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RESUMO

Este trabalho é uma pesquisa narrativa sobre a propria pratica —
pautada, principalmente, nos aportes bakhtinianos — cuja questdo central € “Como eu me
constituo professora, no e pelo trabalho, no inicio da docéncia?”, relacionada a outras duas
questodes: “Como o outro me constitui como professora?” e “Como a escrita contribui nesse
processo?”. Trata-se de uma pesquisa em que os dados, o registro da tese e o0 modo de
producdo de conhecimentos sdo narrativos. Nesta abordagem metodolégica, o registro é
feito progressivamente durante o ato de pesquisar, o que favorece que conscientizacdes
ocorram a todo o momento, que os dados sejam produzidos também a partir do registro
continuo, que as interpretacdes sejam continuas e que se produza conhecimentos
narrativamente. O conjunto de informacdes disponivel referente a época pesquisada
compde-se de narrativas reflexivas, produzidas no periodo compreendido entre outubro de
2010 e dezembro de 2012, que marcou a iniciagdo da professora na docéncia. As narrativas
reflexivas eram partilhadas, por e-mail, com um grupo de interlocutoras, que contribuia para
a sua reflexdo sobre a pratica docente. Também esses e-mails sdo fontes de dados na
pesquisa, bem como as produgdes das criangas e a memoria do vivido. Nesse movimento
de viver, narrar reflexivamente o vivido, partilhar as narrativas, enxergar o que antes era
imperceptivel e construir novas "memorias de futuro”, a professora iniciante se constituia
professora com as criangas e com o grupo de interlocutoras. Ademais, se colocava em
diferentes lugares — de professora, de professora-pesquisadora e de pesquisadora — a
medida que vivia, refletia sobre a pratica e refletia e pesquisava sobre a propria experiéncia.
A escrita, as dificuldades, os saberes construidos e, principalmente, os outros, colaboraram,
no aprendizado docente, a ser e a perceber como estava sendo professora. Assim, as
interpretacdes, além das que ocorrem durante a narrativa da pesquisa, sdo pensadas a
partir destes quatro eixos: a escrita, as dificuldades, os outros e os saberes. Essas
interpretagdes revelam que a medida que a professora-pesquisadora-iniciante se colocava
em diferentes lugares, ela ampliava e diferenciava o seu "auditério social", tinha acesso a
excedentes de visdo e se conscientizava acerca da sua constituicdo docente. Percebendo o
que antes lhe era imperceptivel, construia "memoérias de futuro" e mudava o presente a fim
de alcanca-las. Inventava-se professora junto aos outros, porque na relagdo estabelecida
com as criancas construia a reflexao sobre a sua prépria pratica. As criangas, em seus "atos
responsaveis e responsivos”, lhe revelavam a professora que era, lhe ensinando a ser
professora. Foi, portanto, o caminhar compartilhado — junto as criangas e as interlocutoras
— que a fez professora-pesquisadora, durante o inicio da docéncia.

Palavras-chave: ensino e formacdo de professores; alteridade; pesquisa narrativa;
consciéncia; professor iniciante; experiéncia.



ABSTRACT

This work is a narrative inquiry that builds on one's own practice - drawing mainly on a
Bakhtinian theoretical framework - whose central question is "How did | constitute myself as
a teacher in the beginning of my teaching career?", which, in turn, is related to other two
questions: "How does the other constitute myself as a teacher?" and "How does writing
contribute to this process?". This is a research in which the data, the thesis register, as well
as the means of knowledge production are narrative. In this methodological approach, the
registration is done progressively during the act of researching, which foster the occurrence
of moments of awareness at any moment, allows the data to be produced based on a
continuous register and makes of interpretation a continuous process, thus building
knowledge through narrative means. The set of information available regarding the studied
period consists of reflexive narratives, produced in a time span between October 2010 and
December 2012, which marked the initiation period of the teacher. The reflexive narratives
were shared by email with a group of interlocutors, who contributed to her reflection on her
own teaching practice. Furthermore, these emails are sources of data in the research, as
well as the productions of the children and the memory of what she experienced. In this
movement of experiencing, narrating reflexively what she lived, sharing the narratives,
seeing what was previously imperceptible to her and constructing new "memories of the
future", the beginner teacher was constituting herself as a teacher, along with the children
and the group of interlocutors. In addition, she was placing herself in different places -
teacher, teacher researcher and researcher - insofar as she lived / experienced, reflected on
practice and reflected and researched her own experience. The writing, the difficulties, the
knowledge acquired and, above all, the others, contributed to her teaching learning by
making her realize how she was behaving as a teacher. Thus, her interpretations, besides
those that occur during the narrative of the research, are thought based on four axes: writing,
difficulties, others and knowledge. These interpretations reveal that as the beginner teacher-
researcher moved into different places, she expanded and differentiated her "social
auditorium," had access to "excess of seeing", and became aware of her constitution process
as a teacher. By realizing what was previously imperceptible to her, she constructed
"memories of the future" and changed the present in order to reach them. She invented
herself as a teacher together with others, because in the relationship established with the
children, she was constructing the reflections on her own practice. The children, in their
"responsible and responsive acts", revealed to her the teacher she was and taught her how
to become one. Therefore, it was this mutual path - along with the children and the
interlocutors - that made her become a teacher-researcher during the beginning of her
teaching career.

KEYWORDS: teaching and teacher-training; otherness; narrative inquire; consciousness;
beginner teacher; experience.
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RESUMEN

Este trabajo es una investigacion narrativa sobre la propia practica de ensefanza —
pautada, principalmente, en aportes bajtinianos — cuya cuestién central es ";Cémo yo me
constituyo maestra, en el y por el trabajo, en el inicio de la docencia?", relacionada a otras
dos cuestiones: ";Cémo el 'otro' me constituye como maestra?" y ";Cémo la escrita
contribuye en ese proceso?". Trata-se de una investigacién en que los datos, el registro de
la tesis y el modo de produccién de conocimientos son narrativos. En esa abordaje
metodoldgica, el registro es hecho progresivamente durante el acto de investigar, lo que
favorece que concientizaciones ocurran a todo momento, que los datos sean producidos
también a través del registro continuo, que las interpretaciones sean continuas y que se
produzca conocimientos narrativamente. El conjunto de informaciones disponible referente a
la época investigada se compone de narrativas reflexivas, producidas en el periodo
comprendido entre octubre de 2010 y diciembre de 2012, que marcé la iniciacién de la
maestra en la docencia. Las narrativas reflexivas eran compartidas, por correo electrénico,
con un grupo de interlocutoras, que contribuia para su reflexion sobre la practica docente.
También esos correos electrdnicos son fuentes de datos en la investigacién, asi como las
producciones de los nifos y la memoria del vivido. En ese movimiento de vivir, narrar
reflexivamente el vivido, compartir las narrativas, ver lo que antes era imperceptible y
construir nuevos "recuerdos de futuro" , la maestra principiante se constituya maestra con
los nifios y con el grupo de interlocutoras. Ademas, se colocaba en diferentes lugares — de
maestra, de maestra-investigadora y de investigadora — a medida que vivia, reflexionaba
sobre la practica y reflexionaba e investigaba sobre la propia experiencia. La escrita, las
dificultades, los saberes construidos y, principalmente, los otros, colaboran en el aprendizaje
docente, a ser y a percibir como estaba siendo maestra. Asi, las interpretaciones, incluso de
las que ocurrieran durante la narracidén de la investigacion, son pensadas a partir de estos
cuatro ejes: la escrita, las dificultades, los "otros" y los saberes. Esas interpretaciones
revelan que a medida que la maestra-investigadora-principiante se colocaba en diferentes
lugares, ella ampliaba y diferenciaba su "auditorio social", tenia acceso a "excedentes de
vision" y se concientizaba acerca de su constitucion docente. Percibiendo lo que antes le era
imperceptible, construia "recuerdos de futuro" y cambiaba en presente con el fin de
alcanzarlos. Se inventaba maestra junto a los "otros", porque en la relacion establecida con
los nifos construia la reflexibn sobre su propia practica. Los nifos, en sus "actos
responsables y responsivos”, revelaban a ella la maestra que era, ensefiandole a ser
maestra. Fue, por lo tanto, el caminar compartido — junto a los nifios e a las interlocutoras
— que le hizo maestra-investigadora, durante el principio de la docencia.

Palabras-clave: ensefianza y formacion de maestros; alteridad; investigacion narrativa;
consciencia; maestro principiante; experiencia.
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O que aqui se encontra

Julgo importante aqui fazer uma breve narrativa sobre o que vocé, leitora?,
encontrara nesta tese, uma vez que pode ser que ndo se depare com o que tenha
imaginado de pronto. Para que possa melhor se situar durante a leitura, saber qual a
discussao central e como ela é construida aqui, além de apresentar a pesquisa e a
maneira como o0 texto encontra-se estruturado, vou dizer sobre a metodologia

investigativa e o tipo de texto eleito para o vir a ser desta tese em suas maos.

Pois bem, a ideia que deu sentido a esta pesquisa foi a de investigar como eu
me constituo como professora iniciante no e pelo trabalho, como os outros me
constituem nesse oficio de ser professora e, por fim, como o ato de escrever sobre a

minha pratica também esta presente nesse processo de constituicdo profissional.

Assim, as perguntas que me inspiraram para realizar esta pesquisa sao: “Qual
€ a experiéncia de iniciacdo a docéncia que tem a estudante que se forma e vai ser
professora? Essa professora recém-formada recebe algum tipo de apoio e/ou
estabelece parcerias com os/as seus/suas colegas professores/as e com 0s outros
profissionais que na escola trabalham para que, em contato com o outro — inclusive
os/as estudantes e 0 meio — possa se desenvolver e, assim, aprender a ser

professora?”.

Foi diante dessas questdes, enquanto pensava no meu vir a ser professora,
gue nasceu a questao principal que agora lhe apresento: Como eu, a professora
iniciante, me torno professora? Ou rearranjada de um outro jeito que diz mais dos
caminhos que aqui percorrerei: Como aprendo a ser professora no inicio da
docéncia? Como o outro me constitui? E a escrita? Como esse ato me

constitui?

Diante dessas perguntas, o0 objetivo principal vem a ser, portanto,
compreender como ocorre o processo pelo qual a profissional recém-formada
constitui-se professora, ou melhor: como & que esse processo 0corre com 0 meu eu,

como me invento e me reinvento professora. Para isso, busquei compreender quais

2 Diante do fato de que a maioria dos profissionais da area da educagéo sao mulheres, principalmente
ao que se refere a docéncia na educagao basica, tomo a liberdade de nesta tese me referir as leitoras
e leitores no feminino. Acredito que a quantidade de leitoras mulheres sera maior do que a de leitores
homens, no que se refere a esta pesquisa. Diante dessa crenga, opto por aqui usar a palavra "leitora".



19

as dificuldades do inicio da minha profissdo e como e em quais espagos-tempos fui
construindo (sempre com meus outros e também por causa deles) os saberes
necessarios a superacao dessas dificuldades e ao exercicio da pratica docente.

Esse caminho investigativo que brevemente pontuei acima comegou antes
que eu entrasse no mestrado®; ndo nasceu timido ou despretensioso, ndo. Nasceu,
ao contrario, com todas as minhas pretensdes que diziam respeito a profissdo que
escolhi; nasceu querendo ser por mim e para mim consciente, mudado e nomeado a
cada passo; nasceu porque tudo o que eu queria era saber como que aprenderia a
ser professora, para assim aprender a ser. Elaborei o projeto antes mesmo de
ingressar em alguma escola no lugar de professora, elaborei-o por causa da
necessidade de escrever sobre as minhas questdes relativas a profissdo e a minha
futura préatica. Foi nesse ato de escrever e partilhar esses escritos, que percebi a
poténcia da escrita de si para a reflexdo sobre o trabalho e para a organizacao dos

pensamentos.

Diante disso, desde o primeiro momento que pisei na escola no lugar de
professora, em outubro de 2010, também escrevi e refleti sobre o que ocorria no
cotidiano escolar. Escrevia e partilhava as minhas narrativas reflexivas* com um

grupo de interlocutoras® e, nesse movimento, praticava um exercicio de acéo-

% Falo sobre o mestrado uma vez que esta era a minha pesquisa de mestrado. No entanto, durante o
Exame de Qualificagdo de Mestrado, realizado em 26 de novembro de 2014, os membros da banca
examinadora — Profa. Dra. Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha (UNIMEP/ Piracicaba), Profa.
Dra. Eliana Ayoub (FE/ UNICAMP) e Profa. Dra. Jacqueline de Fatima dos Santos Morais (FFP/
UERJ/ Sao Gongalo) — sugeriram ao meu orientador, Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado (FE/
UNICAMP), além da aprovacao da qualificacéo do texto de mestrado, a passagem direta do Mestrado
para o Doutorado, registrado na ata do exame de qualificagdo, com o seguinte enunciado: "A banca,
dada a qualidade do texto, da consisténcia metodoldgica, do rigor conceitual e da elaboragéo teérica
sobre os dados produzidos no didlogo com as referéncias bibliogréficas que evidenciam a
originalidade e relevancia da pesquisa para a &rea da educagéo, indicam a passagem direta para o
doutorado".

* Aqui nomeio as narrativas que escrevi nesse periodo inicial da docéncia como narrativas reflexivas,
pois além de discorrer sobre o que acontecia no nosso cotidiano escolar, questionava-me sobre as
minhas agbes e as respostas das criangas a elas. Ainda nessa escrita, buscava didlogo com
interlocutoras/es (colegas, autoras/es literarias/os e tedricas/os) a fim de construir compreensdes para
o0 vivido e buscar caminhos outros com as criangas. Havia, portanto, uma reflexdo que mudava algo
no meu fazer/ser/pensar/sentir, possibilitada por esse narrar reflexivamente e pela partilha dessa
escrita.

® Este grupo era composto por profissionais da educacio, todas participantes do GEPEC - Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagédo Continuada. Eu escrevia as narrativas reflexivas sobre a minha
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reflexdo-acdo. Hoje posso nomear o que naquela época fazia, ja como uma
pesquisa narrativa em trés dimensédes (SOLIGO e SIMAS, 2014; SOLIGO, 2015). Do
lugar outro que estou hoje — que me possibilita ter uma outra visdo do vivido —
tenho condicdes de afirmar que essa pesquisa narrativa que se encontra registrada
aqui iniciou-se ali, em outubro de 2010. Durante o texto, cara leitora, irei participa-la
da trajetéria, das compreensdes e dos saberes que foram sendo construidos no

processo de pesquisa.

Tendo antecipado brevemente o problema e os objetivos da pesquisa, bem
como explicitado os movimentos de escrita e reflexdo que me eram constantes
desde antes de me tornar professora, € preciso que diga da metodologia
investigativa, dos dados e tipo de texto que escolhi para aqui realizar e registrar a
pesquisa — ja que ao narrar estou investigando e ao investigar estou narrando
(SIMAS e PRADO, 2012; PRADO e SIMAS, 2014).

Para isso, faz-se necessario que evidencie como eu-professora-em-
constituicio sou o tema® de minha prépria pesquisa, j& que a minha constituicio
como professora é a questao a ser investigada. Situo-me num lugar onde sou o
sujeito a ser pesquisado e a pesquisadora. Neste contexto, no qual sou professora,
professora-pesquisadora e pesquisadora, desenvolvo a metodologia de investigacao

narrativa, associada a uma abordagem especifica em trés dimensées.

Acho importante explicitar também que a metodologia utilizada foi sendo
construida e sistematizada durante a pesquisa, na pesquisa, em didlogo com as
teorias e com os integrantes do GEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisas em

pratica e partilhava com o grupo através do e-mail, elas liam e me respondiam. Posteriormente, na
quinta narrativa, este grupo sera melhor caracterizado e explicarei como se deu essa interlocugao. E
importante ressaltar que uso o género feminino ao me referir as interlocutoras porque a maioria do
grupo era mulher, dessa forma opto por utilizar o género que diz respeito a maior parte do grupo.

®Escolhemos, alguns pesquisadores do GEPEC, usar o termo tema ao invés de objeto ou foco porque
vai ao encontro do que defendemos na pesquisa em educagdo. Bakhtin e Volochinov (2010)
discorrem que “o tema € um sistema de signos dindmico e complexo, que procura adaptar-se
adequadamente as condicées de um dado momento da evolugdo. O tema € uma reagdo da
consciéncia em devir ao ser em devir” (Grifo dos autores, p. 134). Assim, “o tema é concreto e
histérico e tende ao fluido e dindmico, ao precario, que recria e renova incessantemente o sistema de
significacdo, ainda que partindo dele” (CEREJA, 2010, p. 202) Tema, na perspectiva bakhtiniana,
portanto, € um complexo e por ser um complexo n&o consigo foca-lo.
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Educacdo Continuada)’. Assim, fomos compondo maneiras de pensar e fazer, que
possibilitassem chegar as compreensdes produzidas na pesquisa, extrair licbes das
experiéncias vividas e produzir conhecimentos ao investigar narrando e ao narrar

investigando, processo esse que sera evidenciado durante as narrativas seguintes.

As trés dimensdes de abordagem metodolégica de pesquisa a que nos
referimos sdo: a narrativa como fonte de dados, a narrativa como registro do texto
da pesquisa, realizado durante toda a pesquisa, e a narrativa como forma de
producao de conhecimento. Cito aqui essas dimensdes apenas para que vocé possa
iniciar a leitura sabendo um pouco do contexto metodoldgico: da producéo de dados,
do modo discursivo escolhido para registrar o texto e da produ¢ao de conhecimentos

— no entanto, mais adiante € que me deterei a isso.

A tese foi escrita na forma de uma narrativa em primeira pessoa, vez que vai
ao encontro da minha posicao frente a pesquisa em educacao, notadamente quando
produzida por professoras e professores no cotidiano do trabalho, bem como do tipo
de pesquisa que foi realizada. Posicdo essa que pressupde escrita e reflexdo sobre
si, sobre a prépria pratica e sobre as relacdes estabelecidas no processo de tornar-
se professora; atitude que implica um dizer de si para fundamentar, perceber,
produzir conhecimentos e compreensdes acerca da propria constituicdo docente e
do lugar do outro nesse processo.

Aproveitando o ensejo, € valido lembrar que "dois elementos determinam o
texto como enunciado: a sua ideia (intencdo) e a realizacdo dessa intencao"
(BAKHTIN, 2010a, p. 308). A ideia aqui € a construgao de uma tese a partir da
questdo da pesquisa. A realizagdo dessa intencdo se deu também de forma

narrativa.

Se por uma razdo ou outra o modo discursivo eleito para realizar essa
intencao fosse outro que nao a narrativa, o conteudo certamente seria diferente. Isso
porque no movimento de narrar a pesquisa, esse ato também me potencializava
tomadas de consciéncia acerca do processo, 0 que fazia que o caminho fosse sendo
construido também ao narrar. Assim, se o tipo de texto fosse outro possivelmente
chegaria a outras compreensdes, as indagacdes seriam diferentes das que surgiram

" O GEPEC - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Continuada — é o grupo de pesquisa no
qual sou pesquisadora, desenvolvendo meu doutorado.
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durante o processo de pesquisa e escrita. Poderia, inclusive, haver um foco; diante
disso, alguns aspectos poderiam ndo ter a importancia que aqui tiveram,
possibilitando diferentes recriacbes e ressignificacdes. Provavelmente o ato de
escrever sobre si e sobre a prépria pratica se configurariam de maneiras outras e,

assim, o conteudo também se modificaria.

E como lembra Clarice "o problema é que ndo h& de um lado um contetdo, e
de outro a forma. Assim seria facil: seria como relatar através de uma forma o que ja
existisse livre, o conteudo" (LISPECTOR, 1999, p. 254). Embora a visdo de escritora
de Clarice também me ajude a pensar sobre o modo discursivo eleito para fazer a
tese e para ser a sua expressao, com Bakhtin eu ndo posso desconsiderar o
material discursivo-verbal assim como o material fotografico que compdem essa tese
— repletos de vozes plenivalentes® (BAKHTIN, 2015): as narrativas reflexivas, os e-
mails e as fotografias do cotidiano escolar, que junto com a forma e o conteudo

fazem dessa pesquisa o que ela é.

Sendo assim, a escolha da narrativa como modo de registro ndo é por acaso.
A opcao por aqui escrever uma narrativa estéd implicada com a metodologia usada e
sistematizada também nesse percurso e, mais, com a maneira que eu acredito —
nao sé eu, mas também aqueles que tém trabalhado no GEPEC nessa perspectiva
— que os conhecimentos e saberes podem ser construidos. Afinal, se a narrativa é
um modo de pensamento predominante e uma estrutura que organiza 0S NOSsos
conhecimentos (BRUNER, 2001), narrar por escrito uma investigagao vem a ser uma
outra maneira de produzir conhecimentos, de produzi-los numa perspectiva

narrativa.

Apoés ter apresentado o que se encontrard quanto a metodologia, que aqui
também pressupbs dizer do modo discursivo escolhido para registrar o texto e dos
dados produzidos que me auxiliaram a pensar a questdo por mim elaborada,
comento a seguir como essa narrativa esta dividida, para que de antemao tenha

ideia do que vai se deparar em cada parte deste texto:

8 "Isto &, plenas de valor, que mantém com as outras vozes do discurso uma relagdo de absoluta
igualdade como participantes do grande dialogo" (BAKHTIN, 2015, p.4).
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o No primeiro capitulo, A memdria como ponto de partida — o que fazer
com o desejo do vento?, a leitora encontrard o meu memorial de formacgao
como pesquisadora. Pensando na pergunta “Como cheguei a investigar o
que investigo?”, busco em meu passado os passos que foram trilhando meu
caminho que, de certa maneira, teve relagdo com a escolha por pesquisar a

propria pratica, por pesquisar como me fazia professora com os outros.

o O segundo capitulo, O caminho estranhado é que me faz professora — a
experiéncia inicial conhece quem a vive, é dividido em duas partes. Na
primeira parte trago o que considerei principal da producdo disponivel
referente ao tema “professor iniciante”, posicionando-me em relagdo ao que
pensam alguns autores. Ja na segunda parte, evidencio meus pressupostos
tedricos, mostrando quais as minhas crencas — referentes a constituicao do
sujeito no e pelo trabalho, pelo outro e pelo meio, através da linguagem —
quando inicio a docéncia e ainda hoje.

o A narrativa que compde o capitulo seguinte — Em buscas de caminhos
partilhados — um olhar estrangeiro constante — é a que conta como
foram os meus anos de docéncia, de outubro de 2010 até o final de 2012.
Nessa aparece um pouco do que fomos — a Turma dos Autores de
Aventura, a Turma dos Ledes e a Turma dos Herois® — construindo juntos
em cada ano, ja tentando revelar um pouco das mudancas em minha pratica
e em minhas reflexbes de um ano para outro, das dificuldades, das
reflexdes, dos dialogos constitutivos e dos saberes construidos na relacao
com as criangas e com o grupo de interlocutoras.

o A metodologia utilizada na pesquisa aparece no quarto capitulo, intitulado A
professora, a professora-pesquisadora e a pesquisadora... investigar

® Turma dos Autores de Aventura, Turma dos Ledes e Turma dos Herdis foram as minhas trés
primeiras turmas, os meus trés primeiros anos de docéncia foram com elas. As duas primeiras eram
segundos anos do ensino fundamental e a Ultima era um primeiro ano do ensino fundamental. Nesta
narrativa me refiro assim as turmas, pois esses foram os nomes eleitos pelos grupos de estudantes
de 2011 e 2012, para representar o coletivo que formavamos. O primeiro grupo ndo teve um nome
que elegeram, "Autores de Aventura" era 0 nome que eu usava para me referir a eles em minhas
narrativas.
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narrando e narrar investigando, no qual fagco primeiramente um histérico
de como surge o trabalho com as narrativas em pesquisa, explico o porqué
de eleger essa metodologia, conto da metodologia sistematizada na
pesquisa, e discorro sobre as trés dimensdes de consciéncia, que surgem
nessa experiéncia, possibilitadas pelos excedentes'® possiveis a partir dos
diferentes lugares que ocupei: professora iniciante, professora-pesquisadora
e pesquisadora. Além disso, ali conto sobre o processo de producédo de

dados.

o Novamente trago as experiéncias com as turmas das quais fiz parte, sé que
neste quinto capitulo — A forma das coisas se distingue melhor a
distancia e com muitos: as interpretacbes — de uma maneira outra,
apresentando os dados produzidos na pesquisa e fazendo uma outra
interpretacao deles, ja que a interpretacao foi feita durante todo o exercicio
de fazer pesquisa. Esse capitulo estd dividido em duas partes: as
interpretacbes/andlises verticais e as interpretacdées/analises horizontais. Em
cada uma dessas partes busco construir compreensodes, a luz dos dados
produzidos, em dialogo com as/os interlocutoras/es, sobre como o outro e eu
mesma, como outro, me constituiram no e pelo trabalho. Nas
interpretaces/andlises verticais construo compreensdes a partir dos
saberes construidos; ja& nas interpretacfes/andlises horizontais as
compreensdes sao construidas a partir dos eixos da escrita, das dificuldades
e das/os interlocutoras/es-locutoras/es.

o No sexto e dultimo capitulo, A invencao de ser professora...
Consideracoes nao-finais....., € onde aparecem, de uma maneira mais
direta e atual, as pravdas'' produzidas nessa pesquisa. Nesta narrativa as

' Quando nos colocamos em um lugar diferente do que estavamos, temos outras percepcdes do
mesmo acontecimento, possiveis justamente por olhar de um outro lugar, a partir de uma distancia.
Esses aspectos/visbes, que ndo tinhamos acesso antes, mas sdo perceptiveis a partir de um lugar
distanciado s&o denominados excedentes de visdo (BAKHTIN, 2010a).

! Na Russia ha duas palavras istina é a palavra russa para verdade universal, pravda é a palavra
russa usada para verdades cotidianas. Ao realizar uma pesquisa narrativa ndo ha a verdade, o
conhecimento, a istina (BAKHTIN, 2010b); mas sim muitas verdades, conhecimentos, pravdas
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compreensdes e 0s conhecimentos produzidos no exercicio de fazer
pesquisa séo revelados novamente, em dialogo com as/os autoras/es com
quem vim dialogando durante o processo investigativo. A expressao dessa
narrativa final, nesse capitulo, € organizada ao responder brevemente a

pergunta da pesquisa, bem como a pergunta "Qual é a minha tese?".

Os titulos dos capitulos ndo sé estdo associados com o que neles vocé
encontrara, mas também com a metafora aqui usada: a do olhar estrangeiro’?. Foi
ela escolhida porque, na escola, procuro manter, o tempo todo, um olhar de
estranhamento. Além disso, porque tive o privilégio de experimentar um outro olhar
estrangeiro. Pude olhar todo o percurso para me tornar professora e o0 percurso
investigativo novamente, fora da escola, fora da minha universidade, fora do meu
pais, quando, através de um estagio investigativo e, posteriormente, de um acordo
de cotutela'® continuei a pesquisa na Universidade de Granada, no sul da Espanha.

Para me acompanhar nesse caminho construido a partir de olhares e escutas
distanciados, pego emprestado de Calvino em As Cidades Invisiveis (1990) e em Se
um viajante em uma noite de inverno (1999) alguns fragmentos que tao bem

compdem com este texto.

No inicio de cada capitulo apresento uma imagem da aula — seja essa a aula
no patio, no zoolégico, na sala, no corredor, no campo —, que dialoga com o
capitulo em questao. Sao fotos tiradas por mim ou pelas criancas das turmas com as

(BAKHTIN, 2010b), produzidas por diferentes sujeitos, tempos e contextos e, justamente por isso,
plurais.

'2 E importante lembrar que a metafora que uso aqui é a do Olhar Estrangeiro e ndo a do Estrangeiro.
Levando em consideracdo que essa palavra se remete aquele que é de um outro pais, que nédo é
natural do local onde estd, que é estranho, pego-a emprestada e associo-a ao olhar. Eu ndo era
estrangeira, pertencia aquela escola. Contudo, o olhar que mantinha para a escola era um olhar de
quem é de fora, que estranha o que ocorre 14. Quando utilizo o olhar estrangeiro como metéfora, ndo
penso no estrangeiro que permanece estranho ao local, que nao se envolve, mas no estrangeiro que
nota as peculiaridades do cotidiano do local aonde chega e envolve-se naquele tempo e naquele
espaco, que é recebido pelos que ali sdo naturais e que recebe o diferente, mas notando suas
peculiaridades.

'3 Durante o mestrado desenvolvi um estagio investigativo na Faculdade de Ciéncias de Educagao da
Universidade de Granada - Espanha. Depois da passagem direta para o doutorado foi estabelecido
um acordo de cotutela entre a UNICAMP e a UGR. Dessa maneira, matriculada nas duas
Universidades, passei a realizar o doutorado nas duas instituicbes, sob orientagdo do Prof. Dr.
Guilherme do Val Toledo Prado e do Prof. Dr. Jesis Domingo Segovia.
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quais trabalhei. Além disso, 0s personagens — que carregam consigo olhares
estranhados — das diversas histérias de Calvino também vém apresentar o que se
segue. Disse dos olhares dos personagens que me auxiliam a entrar em cada
capitulo. Ja o olhar estrangeiro que tinha para a escola, me acompanha durante todo
o texto e se manifesta também nas narrativas reflexivas, produzidas no periodo de
outubro de 2010 a dezembro de 2012.

Sem saber ao certo o rumo desta pesquisa quando a escrevia — pois cada
vez que escrevemos tomamos consciéncia de aspectos, por vezes, inatingiveis
antes, e porque esta se constrdi ao narrar e vice-versa —, trazendo as criangcas —
as vezes estrangeiras na escola, pois muitas vezes a escola lhes rouba a infancia
(que lhes é culturalmente naturalizada) —, com minhas interlocutoras e meus
interlocutores (especialmente o grupo de interlocutoras), Calvino através de As
Cidades Invisiveis e Se um viajante em uma noite de inverno, com meu olhar
estrangeiro para a escola e para as cidades, convido vocé, leitora, para adentrar-se
nesta narrativa também com um olhar estrangeiro. Espero que possa vivé-la,

estranha-la e reinventa-la.

Ou talvez o autor ainda esteja indeciso, como de resto vocé, leitor, ainda ndo
estd seguro do que lhe daria mais prazer na leitura: se a chegada a uma velha estagdo
que lhe sugere um retorno, uma recuperagio do tempo e dos lugares perdidos, ou se
um relampejar de luzes e sons, que lhe da a sensagio de estar vivo hoje, a maneira que
hoje se acredita ser um prazer estar vivo. Sio talvez meus olhos, miopes ou irritados,
que veem esse bar assim embagado e brumoso; no entanto, ndo estd de todo descartada
a ideia de que o ambiente, ao contrdrio, esteja saturado de luz, a qual irradia de tubos
fluorescentes, reflete-se nos espelhos e invade todos os recantos e intersticios;
tampouco estd excluida a ideia de que, deste espago sem sombras, uma mdquina de
matar o siléncio faca extravasar sua musica a todo o volume, de que os fliperamas e os
outros jogos elétricos, simulando corridas hipicas e cagadas humanas, entrem todos
em funcionamento, de que sombras coloridas flutuem na transparéncia de um

televisor e de um aqudrio de peixes tropicais avivados por uma corrente vertical de
bolhas de ar.

[talo Calvino (1999)
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Sabendo da dificuldade de manter e construir esse tipo de olhar, mas
sabendo muito mais do encantamento, do agugamento dos sentidos, das questdes e
do viver cada dia com frio na barriga por perceber e estranhar muito do mundo que
esse olhar pode nos possibilitar, convido-a a adentrar o texto assim: sem saber se
prefere a “chegada a uma velha estagcdo que Ihe sugere um retorno, uma
recuperagdo do tempo e dos lugares perdidos, ou se um relampejar de luzes e sons,
que lhe da a sensagéo de estar vivo hoje”...
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A MEMORIA COMO PONTO DE PARTIDA

O que fazer com o desejo do vento?

Um refagio?
Uma barriga?

Um abrigo onde se esconder quando estiver se
afogando na chuva, ou sendo quebrado pelo frio, ou
sendo revirado pelo vento?

Temos um espléndido passado pela frente?

Para os navegantes com desejo de vento, a memoria
é um ponto de partida.

Eduardo Galeano (2007)

(Imagem 2: O caminho - Fonte: Acervo Pessoal)
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Entendo por memorial de formagao um género autobiografico em que o autor
narra fatos importantes da sua vida, que de certa maneira Ihe foram formativos. No
memorial, quem o escreve vai ao encontro do “passado na tentativa de buscar o
presente em que as histérias se manifestam” e, ainda, conseguir o “despertar de
outras histérias para que se produzam outros sentidos, outras relacdes, outros
nexos” (PRADO e SOLIGO, 2007, p.51). Para mim que desejo vento, portanto, o

memorial é o inicio da busca.

Dessa forma, para que vocé compreenda como e por que cheguei a
pesquisar 0 que pesquiso, para que compreenda como o0 passado manifesta-se
hoje, € preciso contar um pouco das experiéncias que foram me formando durante a
vida, aquelas experiéncias formativas que, segundo percebo, tiveram influéncia para
que hoje eu chegasse a pesquisar 0 que pesquiso”. Experiéncias essas que, de
certa forma, contribuiram e influenciaram a deciséo de tornar-me professora de uma
escola publica, de ser uma professora que pesquisa a propria pratica e, mais, de
querer compreender como acontece esse movimento de vir a ser professora, de
investigar como construo os saberes docentes necessarios a pratica de ensino,
como supero as dificuldades e sou constituida no e pelo trabalho e, ainda, pelos

meus outros, especialmente as criangas que foram e sdo meus alunos.

Josso (2010, p.64) ensina que “cada etapa do processo faz parte da biografia
educativa e constitui tanto o fim de uma interrogagcdo como o ponto de partida de
uma outra”. Concordando com essa afirmacao, escolho contar as experiéncias que
por se constituirem, inicialmente, por interrogacdes, foram sempre evocando
movimentos e, quando alguma dessas interrogacdes, enfim, tinha um fim, outra ja
havia nascido diante da experiéncia vivida e colocava-se como inicio de uma nova
busca. Dessa maneira, além de trazer as experiéncias vividas, revelarei como cada

uma foi puxando e criando novas possibilidades, novas experiéncias — que foram

O tempo verbal que utilizo é o presente, vez que o texto da pesquisa ndo é feito apds a sua
realizacdo, mas no decorrer da investigacdo. Assim, quando vocé, leitora, se deparar com muitas
escritas no tempo presente sabera que na producao do texto era produzida também a pesquisa. Um
levava ao outro, escrever pressupunha o pesquisar e pesquisar pressupunha o escrever. Dessa
forma, ndo faz sentido que depois de acabada toda a pesquisa volte ao texto que foi desenvolvido
durante a pesquisa e o coloque todo em tempo passado, como se tivesse sido produzido depois da
pesquisa. Essa € uma escolha que julgo necessaria para ndo “apagar’ o processo e ser coerente com
a forma de pesquisar narrando e narrar pesquisando.
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formativas e me levaram a tomar a decisdo de pesquisar a minha prépria pratica, ja

que

€ segundo essa logica de construcao biografica que a situacdo ou o
objeto novo vem encontrar (ou ndo) seu lugar e sua forma particular
no seio das experiéncias anteriores de formacao e se integrar na
estrutura de conhecimento formada pela experiéncia constituida
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p.22).

Compartilho ndo somente como cheguei a esta pesquisa, mas ainda 0s novos
sentidos — atribuidos no exercicio de escrita — aos vividos anteriormente e, assim,

novas compreensoes acerca do que me levou a questdo da pesquisa.

Tendo explicitado o que compreendo por memorial de formagédo voltarei,
agora, a um passado ndao muito distante, resgatar memarias que possibilitam olhar
para o presente e construir sentidos para esse: trabalhando para reelaborar o vivido,
na tentativa de entender o presente e fazer o futuro, afinal, “na maior parte das
vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e
ideias de hoje, as experiéncias do passado. A memoria nao é sonho, é trabalho.”
(BOSI, 2013)™. Neste memorial vou, portanto, integrando o presente, 0 novo, o que
estd em curso e as memoérias de futuro'® (BAKHTIN, 2010a) aos saberes
construidos a partir das licdes tiradas de experiéncias antes vividas.

Nasce uma questao sobre um futuro possivel

Finalmente e, paradoxalmente, tdo logo, recebi o titulo de Licenciada em
Pedagogia. Finalmente porque nao via a hora de entrar em uma escola na posicao
de professora e coloquei-me uma exigéncia: deveria ser uma escola publica.
Ansiava por colocar em pratica tudo o que havia aprendido, tudo que ha muito
imaginava construir com meus futuros alunos. Tao logo, porque a minha ultima

experiéncia na graduagao tinha sido de uma importancia unica para mim. Pesquisar

1> Citagdo capturada em visita a uma das salas de exposicdo da Pinacoteca de Sdo Paulo-SP, em 23
de janeiro de 2013.

'® A memoria de futuro € uma projecdo que o homem constréi para o seu futuro. Por exemplo, no
lugar de professora-pesquisadora-iniciante percebia necessidades minhas e das criangas — fosse no
cotidiano escolar, fosse através das interlocugdes ou da escrita — e comegava a pensar em agdes
futuras para suprir essas necessidades. Esses movimentos possiveis pensados se configuravam
cada um como uma memoria de futuro.
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suscitara em mim reflexdes profundas, a escrita atrelada a pratica auxiliava-me a
estabelecer relacdes, tomar consciéncia de meus atos e entender melhor o cotidiano
escolar, que no estagio e, mais, por causa da pesquisa, estava inserida. Nesse
periodo entre o finalmente e o tdo logo, diversas questdes pareciam brotar em mim e
com elas eu conviveria até o dia em que pisasse em uma sala de aula nao sé minha,

mas também de umas vinte e tantas criangas.

“O que e como ensinarei? Quem serdo meus alunos? Como sera o primeiro
dia de aula? E as criangas, como me receberdo?” — indagava-me. Uma variedade
de perguntas me acompanhava. Era um ser cheio de expectativas, antecipacoes e
questées que me faziam pensar mais e mais sobre a docéncia, sobre o0 vir a ser
professora, uma professora de criangas de uma escola publica. Entender como me

tornaria professora era algo que me instigava todo tempo.

Foi quando — num domingo de manh&, mais especificamente em julho de
2010, voltando de uma cidade do interior paulista proxima a Campinas, onde havia,
nas horas anteriores, prestado concurso para professores de educacao bdasica do
municipio — percebi que, talvez, o meu dia de vir a ser professora pudesse estar
mais préximo do que eu imaginava. Junto com essa sensagao, uma vontade subita
se instalou em mim: pesquisar minha constituicio como professora no inicio da
docéncia. Mas ao retornar ao passado e acordar as experiéncias vividas, percebo

gue essa vontade nao foi tdo subita assim, muito pelo contrario.

Conto, para evidenciar o nao repente da minha questao, um pouco do meu
passado mais distante, marcando quais foram os passos do caminho, os passos que
me levaram até a escolha de ser professora, de trabalhar na escola publica, de
pesquisar a propria pratica de ensino e de entender como me invento como
professora iniciante e como meus outros me constituem nesse oficio. Narro o
passado até chegar ao ponto no qual parei: chegar onde dizia de quando recebi o
titulo de Licenciada em Pedagogia. E importante mostrar como um passo puxou
outro nesta historia porque somente assim, como poetizou Mario Quintana (2005, p.
28),

O ultimo viajante

Era um caminho que de tdo velho, minha filha,
ja nem sabia mais aonde ia...
Era um caminho velhinho,



32

perdido...

N&o havia tracos

de passos no dia

em que por acaso o descobri:

pedras e urzes iam cobrindo tudo.

O caminho agonizava, morria

sozinho...

Eu vi...

Porque sao os passos que fazem os caminhos!

€ possivel enxergar o caminho e como ele foi sendo trilhado, caminho esse que
ainda nao acabou, caminho que ndo acaba, que é partilhado e se constréi junto a
cada passo ensaiado, dado e marcado.

O caminho percorrido para chegar a ser professora-pesquisadora

Voltemos para 2004. Eu estava no 2° ano do ensino médio de uma escola
particular e ndo sabia muito bem o que faria dali em diante, porém de uma coisa
tinha certeza: continuaria sapateando. Como isto me fazia bem! Faculdade de
danca? Achava que ndo, que queria mesmo era sapatear, mas estudar outra coisa,
algo que me interessasse para além da danca. Pensei no curso de Pedagogia, a
diretora da escola que eu frequentava permitiu que eu passasse alguns dias nas
turmas das criancas, tanto daqueles que estavam na educacgao infantil, quanto dos
que frequentavam os primeiros anos do ensino fundamental. Visitei-os e encantei-
me. Decidi: prestaria vestibular para o curso de Pedagogia e, provavelmente, voltaria
para aquela escola no lugar de professora, ou poderia trabalhar com danca. Tenho a
impressdao que nunca quis sair da escola, nao estava feliz de estar, enfim,
concluindo o ensino médio, pois aquilo significava a minha partida daquele

ambiente.

Nessa época, muitas pessoas me perguntavam o que estudaria e quando
recebiam a resposta, muitas vezes, torciam o nariz, davam risinhos sem graca ou
diziam “pensei que vocé faria isso ou aquilo...”, eram raras as pessoas que
realmente me apoiavam ou ficavam felizes pela decisdo. Contudo, isso pouco
importava. Ficava, sim, indignada, mas estava tranquila porque faria o que eu
queria, quem decidiria 0 que seria profissionalmente seria eu mesma. Além disso,
tinha um dos apoios e reconhecimentos sinceros que mais me importava: o de

minha mae. Posteriormente, através da minha insisténcia e dos argumentos talvez,
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esse apoio e esse reconhecimento se duplicou, ndo somente minha mae, mas

também meu pai reconhecia a relevancia da minha escolha.

Segui com a decisao de cursar Pedagogia, logo que terminei o ensino médio
ingressei na faculdade. Iniciei o curso de Pedagogia, na Faculdade de Educacao da
UNICAMP, em 2006. Paralelamente a faculdade, junto com um amigo, em 2007,
criei um grupo independente de sapateado, estava bastante envolvida nisso, dava
aulas, coreografava, dangava, enfim, dedicava grande parte do meu tempo ao
sapateado. O que teria a danca a ver com 0 percurso que me levou a pesquisar o
que pesquiso? Pois é ao comparar a intensidade e o tipo do meu envolvimento na
danca e na educacdo e o que ocorre com esse envolvimento diante do que vou
vivendo, que vou percebendo quais sdo os momentos que foram ampliando a paixao
pela educagao e deixando a paixado pela danca diferente, quais os momentos que
me fazem perceber com o que queria trabalhar, o que queria ser e como queria ser.
A educacéo foi se tornando algo pelo qual eu queria lutar e a danga, momentos de
ser e sentir de diferentes modos.

Na graduagéo, o primeiro e o segundo ano deram espago a disciplinas mais
tedricas, sem muita articulagcado com a pratica — introducao a pedagogia, psicologia,
sociologia, pesquisa pedagdgica, bem como histdria, sociologia, filosofia, psicologia
da educacgdo, entre outras. Eu gostava daquilo, interessava-me pelos assuntos
discutidos, pelas aulas, pelos trabalhos em grupo, porém nao sabia — a nao ser
através de minhas lembrangas enquanto aluna — nada sobre a pratica, sobre ser
professora, ndo sabia se aquilo tudo que eu estudava me ajudaria ou ndo quando
estivesse no papel de professora ou até mesmo de estagiaria em alguma escola.

Foi o terceiro ano da faculdade o decisivo, aquele que me arrebatou de vez.
Neste ano eu me apaixonei completamente pela escola, pela docéncia, pela escrita,
pelas criancas e soube que era isso o que queria fazer: queria ser professora,
professora de criangas dos primeiros anos do ensino fundamental de uma escola

publica.

Diversos acontecimentos foram relevantes para que, de uma hora para outra,
eu decidisse a minha carreira profissional, a tal ponto de néo ser possivel dizer qual

deles se sobressaiu. Certamente deve ter sido a soma de todos eles o fator que me
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levou a planejar o caminho que tracei. E do que adianta dizer da importancia que foi

esse periodo sem explicita-la?

Como mencionei anteriormente, no primeiro e no segundo ano eu tive contato
com as disciplinas basicas. Entrando no terceiro ano, cursando a disciplina Pratica
de Ensino nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, ministrada pelo Prof.
Guilherme do Val Toledo Prado, consegui, através de um exercicio reflexivo
proposto por ele, relacionar essas matérias basicas com o que eu imaginava ser a
pratica de ensino e com a educacdo. Nesse ano, as disciplinas que tinha no
curriculo eram: Fundamentos do Ensino de Histéria e Geografia, de Matematica, de
Ciéncias, de Alfabetizagcdo e Pratica de Ensino nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Além da empolgacédo que transbordava em mim por ser um ano que
pensava que teria um contato mais efetivo com o cotidiano escolar (e realmente foi),
tive a sorte de encontrar trés professores pelo caminho: Anna Regina, Beth e

Guilherme'”.

As duas professoras, cada qual responsavel por uma disciplina de
metodologia — Anna do ensino de matematica e Beth do ensino de ciéncias —
proferiram as alunas, quando do inicio do semestre, que os objetivos das disciplinas

eram:

o proporcionar as professoras em formagdo oportunidades de vivéncias e
elaboracdo de atividades das respectivas areas; a fim de construirem novas
relagbes com os conceitos trabalhados nesses campos de conhecimento,
relacionando-os com o cotidiano e, ainda, conhecer diferentes ferramentas

para realizar tal faganha.

O professor, Guilherme, em sua fala anunciou que o objetivo da sua
disciplina era:

o possibilitar que as alunas refletissem sobre diferentes formas de organizagdo
do trabalho escolar, a partir da reflexdo das proprias praticas que seriam

construidas e das agdes e concepgdes que surgem na pratica educativa.

7 Profe Dr2 Anna Regina de Moura Lanner, Prof? Dr? Elisabeth Barolli, Prof. Dr. Guilherme do Val
Toledo Prado, professores da Faculdade de Educagado da Unicamp, responsaveis, respectivamente,
pelas disciplinas: EP 155 - Metodologia do Ensino de Matematica, EP157 - Metodologia do Ensino de
Ciéncias e EP159 - Pratica de Ensino Nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, durante o primeiro
semestre de 2008.
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Pois é, isso ja indicava que eu iria para a escola: o estagio, enfim, comecaria.

O trio de professores — apds declarar que nos, professoras em formacgao,
iniciariamos o estagio nos primeiros anos do ensino fundamental de alguma escola
publica — prop6s que elaborassemos um projeto de ensino integrado, mas antes
disso e para isso precisariamos conhecer o cotidiano escolar e 0s sujeitos da escola
em que estariamos inseridas, para que tudo que apreendéssemos da/na/com a
escola fosse considerado no futuro projeto. Deveriamos desenvolver um projeto
sobre determinado tema, nesse deveria conter objetivos e propostas que
abarcassem as disciplinas de ciéncias e de matematica, as outras também seriam
bem-vindas se dispostas de maneira que houvesse uma ligacdo entre os saberes,
uma abordagem interdisciplinar e nunca uma fragmentacdo. Mas nado seria um
projeto ficticio, teriamos que desenvolvé-lo junto as criancas e a professora que

acompanhariamos no estagio.

Eu escutava tudo aquilo antecipando a vida que seria vivida logo adiante.
Pensava em qual ano do ensino fundamental faria estagio, em qual escola, qual
seria o0 tema do futuro projeto, se teria autonomia dentro da escola, como seria a
relagdo com as criangas e com a professora da turma. As expectativas eram tantas
gue parecia que iam pular de dentro de mim e comecar a viver por conta propria se

eu muito demorasse para compor o cenario e o enredo de algum cotidiano escolar.

Nao bastasse a noticia de que eu estaria em sala de aula brevemente, os
professores anunciaram outra novidade que eu sequer poderia imaginar o quanto
seria significativa em minha vida mais tarde: as alunas construiriam um portfélio —
instrumento de registro das vivéncias na escola como estagiaria, das vivéncias em
sala de aula da graduacao, como aluna, e também algo que auxiliaria a repensar a
pratica que exerciam na sala de aula no lugar de estagiarias. Assim o portfélio nos
foi apresentado. O trio também mencionou que a intencdo era ainda de que, de
tempos em tempos, o0s sujeitos voltassem aos seus portfolios e produzissem
narrativas diante das marcas que revissem naquele instrumento e que seriam

ressignificadas a partir das releituras e reflexdes.

Quando construia o meu portfolio “lembrava muito, lembrava mais do que
vivera. Como esses que guardam pouco e tiram muito” (COUTO, 2003, p.158). Ao
narrar o ja vivido atribuia-lhe diferentes sentidos percebendo, assim, outros
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movimentos e significados na experiéncia passada, o0 que mudava as experiéncias
futuras. Nele guardava marcas proprias e alheias, pensamentos e percursos e
lembrava tanto, inclusive o que imaginava ou inventava, a fim de poder realizar
“reflexdes a niveis de profundidade variados”, vez que percebi que “o ato de escrita
€ um encontro conosco e com o mundo que nos cerca. Nele encetamos uma fala
com 0 nosso intimo e, se quisermos abrir-nos, também com os outros” (ALARCAO,
2010, p.57).

Na escola, fui estagiar na sala da professora itala'®, numa primeira série do
ensino fundamental. Tive sorte por ter tido a oportunidade de acompanha-los —
professora e alunos — ja que aprendi muito, tanto com as criangas quanto com a
professora que, em sua dissertacdo de mestrado (em um capitulo em que diz das

parcerias que estabelecia na escola), diz:

A parceria foi sendo consolidada e se transformando em uma
cumplicidade com o objetivo de aprendermos em uma triade, pois
criangas, Vanessa e eu fomos buscando objetivos em comum.
Inicialmente, comecou com um estagio de observacdo que
rapidamente tornou-se uma participacao efetiva onde a Vanessa
tinha total liberdade de atuacao e, com isso, vivenciava a pratica na
sala de aula e relacionava com a teoria, e juntas, através de nossas
reflexdes, fomos consolidando nossa capacidade de aprender e
ensinar (R1ZZ0O, 2011, p.51).

Além de tentar apre(e)nder tudo do cotidiano escolar, eu também atuava
ajudando os alunos, dando algumas aulas em que desenvolvia o projeto de ensino,
conversando com um aqui, outro ali, errando, desconstruindo verdades que as
pessoas diziam sobre a escola publica e construindo relagbes — fosse com a
professora, com as criancas, com os funcionarios e com o conhecimento. O estagio,
o projeto que elaboramos e desenvolvemos no estagio e todas as relagdes
estabelecidas na escola e entre teoria e pratica eram motes para as reflexdes que
iam compondo o portfdlio:

Ao fazer o projeto (...) muito do que esperava realmente ocorreu, no entanto,
outras coisas sairam diferentes do que eu imaginava (...) Agora sim, compreendo
de forma plena que o educador também aprende ao ensinar. Ao desenvolver o

'8 Professora Mestre itala Nair Tomei Rizzo, na época professora alfabetizadora da rede municipal de
Campinas e mestranda da Faculdade de Educagéo da Unicamp, pelo GEPEC.
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projeto com os alunos, atitudes e resultados inesperados surgiram e eu tive que,
naquele instante, resolver, modificar a atividade para que eles pudessem realizd-la,
negociar com eles o que fariam em outra atividade etc. Devido a todos esses
imprevistos eu pude vivenciar a prdtica de ensino (...)

E dever do professor considerar as relagdes sociais e a realidade de cada aluno e a
partir disso ensinar de uma forma que faca sentido aos alunos. Além disso, o
educador (...) deve dar subsidios para que as criangas consigam ressignificar esses
conhecimentos, ao invés de apenas decord-los. Para isso, é necessirio que 0s
estudantes desenvolvam um senso critico e cultivem, cada vez mais, a vontade de
aprender. E isso depende da pritica de ensino e da relagio que construirei com
cada um deles. (Trecho da tiltima narrativa do portfolio de 2008 em que fazia uma
reflexio sobre o projeto desenvolvido com a turma no estigio)

Observava o encanto e a magia de cada aula, de cada sorriso, de cada choro,
de cada aprendizagem, de cada erro. Conviver com aquelas pessoas — conviver no
sentido zambraniano (ZAMBRANO, 1992): sentir e saber que a nossa vida esta
aberta a vida dos outros; cada acontecimento tem a sua repercussao nao s6 na
propria vida, mas também na de muitos — fez com que eu descobrisse uma escola
publica outra (diferente daquela que eu escutava as pessoas falarem mal, criticando
e desacreditando), fez com que me apaixonasse pelo meu vir a ser, pelos meus

futuros alunos e por uma luta pela educagéo publica.

Tornei-me, entdo, parte daquele cotidiano escolar: vivenciava-o, alterava-o,
significava-o e ressignificava-o. Ao vivenciar as experiéncias de estagio e refletir
sobre ele, percebi que a cultura de cada individuo se constréi a partir das relagcbes
que cada um estabelece com os outros, nas quais ha sempre uma troca de
conhecimento. Vivia o que Freire (2006, p.23) dizia: “qguem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender’, aprendia ensinando e ensinava
aprendendo, assim como ocorria com a professora Itala e as criancas: ensinavam-

me aprendendo e aprendiam me ensinando.

Foi nas aulas da professora Itala, com ela, as criangas do primeiro ano e, tudo
isso, em didlogo com as aulas do professor Guilherme e com as minhas reflexdes,
que fui vivenciando a realidade da sala de aula, o cotidiano escolar e as relagbes ali
estabelecidas. Aprendi a importancia de os alunos dizerem de si sempre no inicio da
aula, a importancia da leitura deleite cotidiana de livros de diversos tipos de texto, do
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agrupamento em duplas ou grupos, das atividades diferenciadas e também das
atividades Iudicas, das diversas maneiras de intervir atuando na zona de
desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 2007) das criancas, de conhecer a vida
delas, enfim, elas e o contexto em que eu estava inserida como estagiaria. Tudo isso
fui vivendo, quando ali naquela turma, aprendia com as préaticas da professora
reflexiva e com a espontaneidade, questées e ensinamentos das criangas. Toda a
vivéncia na escola era significada e ressignificada a partir das questdes que
Guilherme nos colocava — ora com os dialogos em aula, ora com as propostas, ora

com os textos que nos apresentava.

Pude, entdo, comegar um movimento sistematico de acgdo-reflexdo-acdo. A
medida que ia construindo uma pratica de ensino, pensava sobre ela e essa reflexao
era potencializada pela escrita e, depois, ao ressignificar o que vivi, planejava novas
acles. A escrita atrelada a pratica — possibilitada para mim, naquela época, através
da construgcédo do meu portfélio — me permitiu uma reflexao qualitativamente melhor,
assim como anunciei, ao justificar a escolha por construir portfélios reflexivos com

criangas:

Da construgio do portfolio surgiu muita reflexdo, sempre era preciso relacionar
teoria e pritica e pensar no que eu via e fazia, tanto na escola como na
universidade, enquanto professora em formagao. Ao escrever algo para integrar o
portfolio eu sempre repensava as situacoes e conseguia realizar diversas
associagoes e reflexoes, além de tentar entender as diversas relacoes existentes na
escola. Sempre que o construia era obrigada a ir tracando o meu caminho e
expondo os meus pensamentos para mim mesma, pensamentos que antes nao
existiam, pois eu ndo tinha um fator motivacional que fizesse com que eu refletisse
constantemente acerca das relacoes estabelecidas na escola e associasse essas a
referenciais teoricos (...)

Em sua disciplina Prdtica de Ensino o professor Guilherme havia nos apresentado
Joseph Jacotot (RANCIERE, 2007) e suas trés questdes: “O que vés? O que
pensas sobre o que vés? O que fazes com o que pensas e vés?”. Eu podia ver o
tanto de reflexdo e conhecimento que a construgio do portfolio tinha me
possibilitado. O que eu entdo pensava sobre isso? Questionava-me se este
instrumento, que havia potencializado aprendizagem para mim, poderia
potencializar aprendizagens para aquelas criangas que eu estava conhecendo cada
vez mais no meu estigio. Mas o que eu faria com isso que via e pensava? Foi ai
que surgiu a ideia de desenvolver portfolios junto as criangas de um primeiro ano
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do ensino fundamental, com o intuito de verificar se o que eu pensava e via era
realmente possivel com outros sujeitos que nio eu mesma (SIMAS, 2010, pp.16-
17).

As escritas que realizava, portanto, primeiramente motivadas pelo ato de
compor o portfélio, depois também por reconhecer o quanto que podiam ser
reflexivas e possibilitar tomadas de consciéncia, produziam ainda mais questdes.
Diante disso, é importante destacar que “como atributo do ser humano, a
capacidade de questionarmos e de nos questionarmos a nds préprios € um motor de
desenvolvimento e de aprendizagem” (ALARCAO, 2010, 62). Percebia, cada dia
mais, que essa capacidade me era intensificada com a escrita narrativa e, mais, com
a leitura do que havia no portfélio para, a partir dela, produzir novas narrativas.
Diante de todo exercicio reflexivo potencializado pelo portfélio, também passei a me

indagar sobre essa potencialidade em relagdo as criancas.

E foi dessa maneira que iniciei o segundo semestre de 2008: estudando sobre
portfolios, continuando a parceria com a professora Itala e as criancas da primeira
série’” — que me possibilitavam muitas novas aprendizagens e reflexdes — e
refletindo sobre minha pratica como estagiaria ao escrever narrativas, guardar

anotacoes e estabelecer relagdes para compor o meu portfolio reflexivo.

A construcao do portfélio e o estagio tinham sido tao impactantes a ponto do
desejo de saber como esse instrumento poderia potencializar aprendizagens nas
criangas, autoras de seus proprios portfélios, crescer e virar vontade de pesquisar,
investigar, realizar um estudo de caso sobre a questdo que tanto me inquietava. As
aulas do professor Guilherme, do mesmo modo, me eram reveladoras, porque a
medida que ele, a cada momento, respondia minhas questées com outras varias, eu
me colocava a pensar cada vez mais, a buscar, a relacionar, a revelar
conhecimentos sobre mim, minha pratica e a escola. Por isso, decidimos: eu e 0
Guilherme (que aceitou ser meu orientador), que além de ser trabalho de concluséo
de curso, também transformaria essas inquietacbes em um projeto de iniciacao

cientifica. Estudamos, fizemos o projeto, foi aprovado e financiado pelo

'¥ Na época, nessa escola, as classes do ensino fundamental ainda eram denominadas como séries,
ao invés de anos. O ensino fundamental de nove anos ainda ndo estava sendo desenvolvido.
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PIBIC/CNPg® e, enfim, comegamos a pesquisa. A professora itala concordara em
ser nossa parceira e, em 2009, apos planejamentos e reflexdes, comegamos a
desenvolver os portfélios com o primeiro ano do ensino fundamental.

Disse para as criangas o que era um portfélio, que la guardariam tudo o que
era importante para elas e, aléem disso, escreveriam sobre a importancia de cada
coisa, ou da escolha de cada atividade que viesse a comp6-lo. Uma vez por semana
saia da sala com pequenos grupos — de trés a quatro criangas — para auxilia-los e
mediar a construcdo dos portfélios. Elas levavam toda a producdo da semana —
seus cadernos, atividades soltas e exercicios — e, na biblioteca, cada uma escolhia

0 que iria compor o seu portfolio. Apds a escolha, a justificavam.

O desenvolvimento da pesquisa fez com que eu me deparasse com diversas

situagbes nao vividas anteriormente e, dessa experiéncia, tirasse diferentes licdes:

... pude compreender o qudo importante é, para um professor, perceber as
significancias que seus alunos ddo ds atividades que lhes foram propostas e o modo
como esses pequenos estudantes constroem os seus conhecimentos. A relevincia
disto estd no fato de que ao alcancar essas significincias o docente é capaz de
avaliar seu ensino, observando quando é capaz de atingir seus alunos e de que
modo os atinge. Pode, assim, se reorganizar a fim de atingir todos os educandos de
sua sala, promovendo aprendizagens cada vez mais significativas. Portanto, se
tivermos uma escuta e um olhar sensiveis, percebemos que as proprias criangas
mostram o que para elas tém sentido e por que o tém.

Um outro contributo que esta pesquisa possibilitou-me foi o de entender a
releviancia da crianga sentir-se autora do seu conhecimento e, por isso, parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem. Quando o docente tem uma
preocupacio no sentido do estudante mostrar a sua opinido, promover uma escrita
de si e revelar-se na construgio do seu portfolio, esse estudante sente-se capaz e
torna-se cada vez mais reflexivo, uma vez que as suas opinioes sio consideradas

(..)

Foi possivel notar que ao eleger uma atividade entre tantas e justificar essa escolha
o estudante realiza uma autoavaliagdo, observando em qual seu desempenho foi
bom, porque o foi e no que precisa melhorar, autoavaliagdo essa, entdo, que ocorre
no momento de construcio do instrumento. Ainda ocorre uma avaliacio do
portfdlio, ou seja, quando a crianga olha todo o seu portfdlio percebe qual foi a sua

? Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica/ Conselho Nacional de Pesquisa.
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evolugdo, o que aprendeu, no que melhorou, vé seus avangos e sente-se motivada a
buscar/construir novos conhecimentos. Essa avaliagio de si gera uma
aprendizagem, visto que faz com que o discente se reconheca melhor, percebendo
seus gostos, potencialidades e dificuldades e, com isso, orienta-se quanto a sua
organizagdo dos pensamentos e do seu trabalho escolar.

Além desse aspecto, o portfolio possibilita, também, que o discente entenda a
fungdo de cada atividade. Ao compreende-la, por vezes, percebe quais capacidades
cada atividade o ajudard a desenvolver e, por isso, enxerga a razdo do trabalho
discente, atribuindo um sentido a essas atividades. A atribuicdo de sentido ocorre,
ainda, no momento em que, ao justificar sua opgdo, o educando consegue
estabelecer uma relacdo entre o seu cotidiano e as atividades desenvolvidas em sala
de aula. Dessa forma, o portfolio vem, novamente, potencializar aprendizagem, ja
que ao atribuir um sentido ao seu trabalho a crianga passa a realmente ser
produtora/construtora do seu conhecimento, tornando sua aprendizagem
significativa (...)

A intengdo que o docente tem ao propor a construgio dos portfolios por seus
alunos, além de ser formativa (uma vez que o educando ao construi-lo se forma e
se autoforma), é de compreender as dindmicas de aprendizagens que os educandos
tém em relagdo ao que ele ensina (SIMAS, 2010, pp. 77 e 81).

As licoes tiradas da experiéncia vivida vieram somar as crengas que eu ia
colecionando sobre o tipo de professora que seria, sobre como agiria dentro da sala
de aula, sobre as relagbes que queria construir no/com o cotidiano escolar.
Contribuiram para que eu percebesse como cada crianga vai estabelecendo
diferentes relagées com o conhecimento, como o que o professor ensina chega de
maneiras distintas para cada uma, como os sentidos construidos pelos estudantes
sdao multiplos, inalcancaveis pelo professor e, por isso, faz-se necessario que a

crianca diga de si, tenha voz dentro da escola, afinal

(...) 0 eu, inclusive o mais intimo, esta feito de palavras ou, dito de
outra maneira, a linguagem é condicao necessaria do eu, € nao
somente expressao, meio, instrumento ou veiculo de um hipotético
eu substancial: 0 eu ndo é o que existe por tras da linguagem, mas o
que existe na linguagem (LARROSA, 2010, pp.24-25).

Assim, ao dizerem de si, as criancas vao se inventando e se reinventando e
os professores, ao ouvi-las e enxerga-las, atingem os sentidos e relacbes
produzidos por elas, podendo, entdo, ressignificar e reorganizar suas praticas, de
modo que fagam maior sentido para as criancgas.
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Portanto, avaliar minha préatica pelo que meus futuros alunos me indicariam,
constituir-me professora com eles e, também, através deles, mantendo uma escuta
sempre atenta as criangas, eram principios que iam tomando um importante lugar

para mim.

As experiéncias de construir meu portfolio na época do estagio e de realizar
uma iniciagédo cientifica ndo somente me auxiliaram a pensar em que professora
gostaria de ser, mas também me fizeram compreender que nao poderia mais viver
sem escrever. Escrever era preciso para sistematizar e organizar o0 que pensava e,
mais, para que novas reflexbes surgissem, para que atribuisse novos sentidos ao
vivido e pensasse em outras possibilidades para o futuro, fosse como professora,
fosse como pessoa. Afinal, nesse processo de escrever sobre o que vivia, 0 que
pensava sobre o que vivia e 0 que fazia com isso fui percebendo que ao escrever
narrativamente comecei a exercitar 0 que antes nao exercitava, uma vez que essa
escrita me levava a movimentar-me de maneiras outras, além de levantar hipéteses

outras...

A narrativa (...) possibilitaria entdo: a emergéncia das historias
formativas e de aprendizagens dos sujeitos; o intercambio de dizeres
acerca do vivido e seus processos de ressignificacdo e producao de
sentidos; a constituicao de possibilidades produzidas pela reflexao; a
reflexdo do que foi, do que pode ser, do que poderd vir a ser; ampliar
os espacos formativos no dizer coletivo dos narradores de suas
proprias experiéncias; potencializar a compreensao no contexto do
trabalho pedagdgico-educativo do pensado (teoria) e realizado
(prética) (PRADO, 2010, 13° paragrafo).

Colecionava, portanto, licdes que justificavam a professora que eu queria ser:
uma profissional que desse a devida importdncia a voz das criangas, que
possibilitasse que elas se sentissem e fossem autoras de seu conhecimento, se
autoconhecessem, atribuissem diversos sentidos as suas producdes e aos
movimentos na escola e enxergassem a importancia do desenvolvido em sala de
aula; uma profissional que escrevesse sobre a prépria pratica como um processo de
entender melhor o cotidiano escolar, desenvolver uma escuta e um olhar sensiveis,
organizar pensamentos e significar e ressignificar acoes, a fim de construir novas
memorias de futuro (BAKHTIN, 2010a).

Havia vivido a importancia da escrita e da pesquisa para o desenvolvimento

profissional e pessoal. Ja entendia a pesquisa do professor como uma ‘“reflexao
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sobre a pratica como possibilidade de encontrar alternativas para os dilemas
cotidianos” e, dessa forma, produzir “saberes que mobilizam transformagdes em
suas praticas” (CUNHA e PRADO, 2007, p.49).

Pontuar (como fiz anteriormente) as caracteristicas que fui elegendo como
necessarias para ser professora e a concepcao de professora que fui construindo
antes mesmo de vir a ser uma, € importante para a compreensao sobre o lugar de
onde iniciei esta pesquisa, sobre as concepgoes e certezas que ja trazia comigo,
sobre a profissional que ja vinha sendo constituida antes mesmo de iniciar o oficio

de ser professora.

Outras vivéncias foram dando forma a professora que eu gostaria de ser,
foram norteando minhas projecoes de futuro e fazendo com que construisse
compreensdes acerca da docéncia. O estagio no espaco de educagao nao formal da
Ruth Joffily Dias?' que realizei em 2009; o estagio em uma Escola Freinet, realizado
no primeiro semestre de 2010; e, mais, 0 curso de extensdo da Faculdade de
Educacao da UNICAMP, sobre Pedagogia Freinet, ministrado pela Prof? Ms. Glaucia
Ferreira fizeram com que se somassem mais algumas caracteristicas as condutas
que achava que uma professora deveria ter, evidenciavam a concepg¢ao que ia

construindo de professora e de escola.

Através dessas experiéncias fui percebendo como era o cotidiano de turmas
que trabalhavam a partir dos ensinamentos de Freinet. Vi criangas aprenderem a
resolver conflitos, a argumentar e a expor algo, na roda de conversas, na proposta
do jornal de parede e entre pares; vi criangas organizando seus dias, quando — com
a ajuda da professora — escolhiam o que fariam, ou as atividades que fariam;
estudando determinado tema porque precisavam saber daquilo para realizar algo
(por exemplo, aprendendo a usar a régua porque teriam que confeccionar
bandeirinhas de festa junina com um tamanho “x”, ou a pesquisar sobre lencdis
fredticos porque na maquete que faziam de algum lugar tinham que representa-lo
bem); vi decisGes serem tomadas pelo coletivo da turma e criangas que se sentiam
responsaveis pelo trabalho que ali realizavam e pelo cuidado com as relagdes que
estabeleciam; vi, portanto, criancas que trabalhavam com um objetivo também

construido por elas, coletivamente e com autonomia. Afinal, ali, onde os principios

' Ruth Jofilly, desde 1978, trabalha com a Pedagogia Freinet, em todos os niveis de ensino em que
atuou: Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Superior.
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freinetianos orientavam o trabalho, escola era “vida e ndo preparagao para a vida.
SO se aprende a viver, vivendo, s6 se aprende a fazer, fazendo, s6 se aprende a
pensar, pensando...” (DIAS, 1994, p.70).

Entrara, portanto, através dos estagios e do curso de extensdo, em contato
mais intenso com Célestin Freinet. Fui vivenciando os eixos norteadores das ideias
de Freinet sobre a educacdo: autonomia, trabalho, livre expressao e cooperagao,
nao somente em discussbes, mas também no que via no cotidiano escolar dos
lugares onde estagiava. Encontrava nos ensinamentos de Freinet e nos estagios

gue realizava maneiras de ser e fazer na escola que muito me encantavam.
Freinet ja anunciava que

A escola ja ndo prepara para a vida, ja nao serve a vida, e esta nisso
sua definitiva e radical condenagdo. Cada vez mais, a formacao
verdadeira das criancas, sua adaptacdo ao mundo de hoje e as
possibilidades de amanhd se praticam mais ou menos
metodicamente fora da escola, pois ela ndo satisfaz mais a essa
formacao (2001, p. 4).

Nos estagios e no estudo sobre as propostas de Célestin Freinet, entrava em
contato com outras maneiras de ser na escola, maneiras de tatear, de sonhar, de
trabalhar e fazer uma outra escola. Logo, comecei a pensar uma futura pratica
pautada, ainda, nos ensinamentos de Freinet, na qual a escola respondesse a vida,
a escola trouxesse a vida para a aula e os alunos pudessem questionar e buscar

respostas para o que realmente se vive.

N&o terminei a graduagdo em quatro anos, prolonguei o tempo previsto em
decorréncia da bolsa de iniciacao cientifica e da sensacao que possuia de que nao

tinha vivido muito do que a graduacgao poderia me proporcionar.

Assim, tive a experiéncia de fazer pesquisa ainda na graduacao, isto &, de ter
uma pergunta a responder com um trabalho investigativo; desenvolver portfolios com
as criancas; de atentar-me para esse processo, para o que escolhiam as criancas ao
compor seus portfélios e para o que diziam sobre essa escolha, de atentar-me,
ainda, para as suas falas quando retornavam aos portfolios e os olhavam de um
outro lugar e ver como que tudo isso respondia a minha pergunta; de perceber que
sem um esforco de me debrucgar nas falas e portfélios das criangas nao conseguiria

alcangar como que elas ali, em suas escolhas, justificativas e depoimentos
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respondiam a questao da pesquisa; de notar que era necessario um exercicio arduo
de distanciamento para produzir os dados atraves do material disponivel e, depois,
ao olhar esses dados perceber que alguns eixos poderiam me ajudar na
organizacao dos dados e na qualidade das compreensdes construidas a partir desse
exercicio de pesquisar. Enfim, a partir das compreensdes construidas, tirar licdes do
vivido foi para mim fator decisivo na constituicdo de professora em formacao, uma
vez que soube que como professora deveria pesquisar a minha prépria pratica,
deveria ser uma professora-pesquisadora.

Uma das licdes que tirei dessa experiéncia de pesquisa foi que nao somente
ao escrever sobre a prépria pratica, mas também ao pesquisar (ter uma questao,
usar uma metodologia, produzir dados e analisa-los), me colocava em um lugar
outro, onde era possivel enxergar os acontecimentos de outra maneira, perceber
outros aspectos do vivido e, assim, construir compreensdes que viabilizavam outros
horizontes de possibilidades (GERALDI, 2013).

A escrita do texto da iniciagdo cientifica também estava sendo uma
experiéncia riquissima para mim, uma vez que ao escrever tinha tomadas de
consciéncia (FREIRE, 1979) acerca do trabalho com as criangas e seus portfélios.
Escrever, portanto, também fazia parte da metodologia de pesquisa, mesmo que
para mim isso na época nao fosse algo evidente. Queria cada vez mais
compreender o que diziam as criangas ao escolher determinada atividade para
compor seus portfolios e ao justificar essas escolhas, e a escrita do texto contribuia

muito nesse sentido.

Realizar a pesquisa foi de uma importdncia tamanha e termina-la era
simultaneamente gratificante e doloroso. Gratificante porque era prazeroso ver e ler
o produto de um processo intenso, e doloroso porque a conclusao significava o
término daquela pesquisa para mim. Diante dessas sensacdes, tive uma certeza: a

minha pratica estaria sempre atrelada a pesquisa.

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso
para conhecer 0 que ainda nao conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 2006, p.29).
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Era preciso que eu pesquisasse, ainda, a minha prépria pratica e o cotidiano
escolar quando ocupasse o lugar de professora e, para isso, era necessario que eu
documentasse a minha ftrajetéria docente. Isso para que houvesse um
desenvolvimento do meu eu profissional, sempre em beneficio das criancas que
viriam a ser meus alunos. Essa formagdo em pesquisa, portanto, iniciada na
graduacgéao foi o que me auxiliou a assumir-me como pesquisadora de minha pratica
no inicio profissional. Isso porque j& ndo visualizava um ensino que nao fosse

atrelado a pesquisa.

Prolonguei, assim, o curso por um semestre. Foi neste ultimo semestre, na
disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso I, que surgiu a possibilidade de
participar do Projeto Rondon e do Programa de Apoio Didatico. Esse periodo
também foi quando comecei a frequentar o Grupo de Terca®® do GEPEC e o Grupo
Bakhtiniano — GruBakh (também vinculado ao GEPEC) e, ainda, continuei

dedicando-me a escrita do trabalho de conclus&o de curso.

Participar do Projeto Rondon, elaborar junto com demais colegas da area de
humanas um projeto sobre educagao, outro sobre cultura e, por fim, atrela-lo a um
terceiro sobre saude, com os estudantes que cursavam medicina e vieram compor
nossa equipe foi uma experiéncia impar. Assim que o projeto foi aceito, planejamos
0 que desenvolveriamos em Baixa Grande — sertdo da Bahia — cidade onde
ficariamos durante trés semanas de janeiro de 2010. Fazer parte de uma equipe
multidisciplinar, pensar em estratégias para desenvolver o projeto coletivamente,
travar didlogos, ja configurou, por si sé, algo muito singular. Ali comegamos uma
pesquisa, para elaborar um projeto a ser desenvolvido com profissionais de outra
cidade, em outra realidade, para isso era necessario que fOssemos pesquisar
caracteristicas sobre o lugar para onde estavamos indo, bem como estudar sobre o

gue ali gostariamos de dialogar.

2.0 Grupo de Terga do GEPEC é um “grupo de estudos e reflexdes sobre a pratica pedagdgica com
o carater de acolher as discussdes que permeiam o cotidiano dos mais variados profissionais que
atuam no ensino formal e/ou informal, direta ou indiretamente (...) todos aqueles interessados em
discutir a pratica pedagdgica nos contextos de ensino e aprendizagem podem participar dos
encontros. Disponivel em:
http://www.iar.unicamp.br/posgraduacao/formularios/Manual Normalizacao Teses Dissertacoes UNI
CAMP.pdf, acessado em 25 de outubro de 2014.



http://www.iar.unicamp.br/posgraduacao/formularios/Manual_Normalizacao_Teses_Dissertacoes_UNICAMP.pdf
http://www.iar.unicamp.br/posgraduacao/formularios/Manual_Normalizacao_Teses_Dissertacoes_UNICAMP.pdf
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Quando chegamos a Baixa Grande, planejar, desenvolver, avaliar e
replanejar, sempre coletivamente, foram movimentos constantes da equipe. Por
mais que ja tivéssemos elaborado o projeto, a medida que iamos conhecendo o
lugar, as comunidades e as pessoas, era necessario reavaliar o planejado,
reorganizar, colocar em discussao para, junto com os que encontramos ali, comegar
um didlogo através do qual surgiam trocas de experiéncias e reflexdes acerca da

educacgao, dos sujeitos e das histdrias que iamos compondo.

Que importancia teria tudo se néo tivéssemos ouvido o outro? E o que foi

mais importante?

Conhecer uma realidade outra dentro do nosso pais, entrar em escolas
publicas do sertdo e conhecer suas condi¢bes (muitas vezes ndo tinham agua e
escorpides e barbeiros eram animais comuns ali), travar dialogos com professores
de 13, trocar experiéncias e ideias acerca do trabalho docente, viver por alguns dias
no sertdo conhecendo diversas comunidades e convivendo com as pessoas que la

moravam e com a cultura local foi uma aprendizagem enorme na minha vida.

Nessa experiéncia, pude também conhecer um pouco mais a realidade
educacional de outro lugar, perceber que as angustias e questdes dos professores
daquela cidade, muitas vezes, eram bem préximas das dos professores com quem
passei a conviver nas reunides do GEPEC de Terga, outras vezes bem diferentes, ja
que o contexto apresentava obstaculos diferentes dos que encontrava na escola em
que estagiava em Campinas. Tanto la, como c4&, havia problemas e encantos e os

dialogos fortaleciam nosso desejo de lutar por uma educacgéo publica de qualidade.

Estar em, viver em, pensar em — fosse em Baixa Grande, fosse na escola do
lugar de estagiaria, fosse nas discussées com os professores de escolas publicas
que participavam do GEPEC, ou nos didlogos nas aulas da graduagdao — outra
realidade, que ndao aquela que era o contexto no qual eu estava inserida até entao,
foi fazendo com que eu me indignasse cada vez mais com a desigualdade social,
com as injusticas, com o capitalismo que passa por cima de tudo e de todos,
desorganizando nosso viver.
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Era como se essas experiéncias e os dialogos travados com meu avl, Mario
de Passos Simas (figura militante na profissd0® e na vida, trabalhando na defesa
dos direitos humanos, principalmente dos oprimidos), — nos quais partilhava minha
indignagcédo, meus desejos e discutiamos sobre a vida, o sistema, o absurdo todo e
como tentar mudar algo — me despertassem para uma outra vida, queria lutar por

uma educacao publica de qualidade.

Como poderia eu vender educagao a alguém? O que eu ansiava era formar
pessoas — na escola publica — para que nao reproduzissem a sociedade em que
vivemos hoje, ou seja, cidadaos criticos, cientes dos seus direitos, capazes de criar,
expressar-se e levar a frente uma ideia, um projeto, um sonho; cidaddos que se
reconhecessem como autores de sua proépria histéria e, ainda, agentes. Desde o
estagio realizado na sala da professora itala até entdo, era crescente essa
necessidade de lutar por uma educacéao publica, de fazer uma educacao publica de

qualidade.

Ademais, além do Projeto Rondon, outra experiéncia que pude vivenciar
nesse prolongamento do curso foi o de ser estagiaria do PAD** com o Prof.
Guilherme do Val Toledo Prado, na disciplina EP376 — Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Acompanhava-o nesta
disciplina. Pensar as aulas junto com o Prof. Guilherme e com a Patricia®, participar
das aulas, ler os trabalhos das alunas que cursavam a disciplina e iniciar um dialogo
por meio da escrita, questionar, me questionar, pensar a partir do que diziam eram
situagbes que me faziam relacionar a formagéo inicial com as minhas questbes

sobre como seria o inicio profissional e com o estagio. Pensava no que discutiamos

2 Militancia na profissao € “um tipo de atuagdo que vai muito além do exercicio responsavel da
profissdo e que é proprio de pessoas que ndo poupam tempo e esforcos para desenvolver um
trabalho de qualidade, que agem de modo ético e ndo-alienado, se pautam pela coeréncia entre
discurso e acdo, sdo comprometidas com os resultados do que fazem, consideram genuinamente os
sujeitos a quem a sua pratica profissional se destina, investem na propria formacéo, enfrentam de
modo criativo desafios e situacdes-problema colocados pelo trabalho, refletem criticamente,
produzem conhecimento — pessoas que tém, por assim dizer, uma relacdo estética com o trabalho,
que néo se satisfazem com nada que nao seja ‘o seu melhor” (SOLIGO, 2007, p. 35).

** PAD - Programa de Apoio Didatico.

» Professora Patricia Yumi Fujisawa, na época igualmente no Gltimo ano da graduagéo e que também
auxiliava o Prof. Guilherme do Val Toledo Prado na mesma disciplina.
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em aula e imaginava a minha futura pratica e, assim, ia colecionando antecipacoes
acerca do momento em que viria a pisar em uma sala de aula como professora de
uma turma. Tudo isso possibilitava que eu “voltasse” para o tempo em que cursei a
mesma disciplina e a olhasse de maneira diferente. Percebia, na experiéncia das
graduandas nas escolas e nas reflexdes que iam produzindo, o processo de tornar-
se professora, ainda enquanto estudante, em formacao inicial/estagiaria e recordava
0 processo que Vvivi um ano e meio antes. Isso me fazia ressignificar muito do
estagio e das compreensdes sobre as relacbes la estabelecidas, alcangando
dimensdes que antes ndo alcancava e notando outras importancias evidenciadas

pelas criancas e pela professora itala.

Como mencionei, ainda neste ultimo semestre do curso, passei a frequentar o
Grupo de Terca e um grupo de estudos sobre Bakhtin, ambos do GEPEC. As
discussdes do Grupo de Terca, além de contribuirem com as minhas reflexes
acerca da escola, da pratica, das relagdes que vao sendo construidas nessa
instituicao, fizeram com que me sentisse mais confortada. Sentia que tinha o apoio
daquelas pessoas, podia compartilhar minhas questées e ansiedade ali, 0 mesmo
acontecia no Grupo de Estudos sobre Bakhtin. Nesses grupos as pessoas

compartilham suas questdes e suas experiéncias.

Posso afirmar que nunca pude imaginar como seria se sentir s na escola, a
dindmica de acolhimento que ocorria nestes grupos era algo incompativel com o que
diziam sobre o sentimento de solidao na escola. No Grupo de Terga, via professores
e outros profissionais que trabalham dialogando sobre a escola, sobre a vida na
escola, sobre dores e encantos, sobre as relagbes, sobre os problemas. A escuta do
grupo fazia com que as situagdes trazidas pelos colegas fossem de todos e, por
todos, fossem se modificando. Era um pensar coletivo, um sentir coletivo, um lugar
onde os profissionais eram constituidos uns pelos outros e pelas histérias e
reflexdes acerca da escola. Estando ali ja estava pertinho do chao da escola, porque
todos carregavam a escola para la. Dessa forma, através desse outro espacgo (além
dos estagios, do Rondon, da escrita, da pesquisa e dos dialogos) fui adentrando na
escola e percebendo o quao importante é pensar na/com/a escola, coletivamente.

Na mesma época fui apresentada a Mikhail Bakhtin. Nés estudavamos
escritos seus e de outros autores, relacionavamos suas ideias com o cotidiano

escolar. Aos poucos, fui entendendo um pouco do que Bakhtin queria dizer. Aos
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poucos, fui percebendo o quao bonito é alcangar como o outro me mostra quem sou
eu, como eu mesma o fago quando me coloco em outro lugar distante do vivido e
como eu também acabo por constituir o outro. Bakhtin fez-me compreender melhor o
que acontece comigo quando pesquiso e quando escrevo, a beleza da incompletude
humana e do mundo ético e estético e, uma vez sensibilizada por todo o seu
pensamento ja ndo era a mesma de antes, ja ndo imaginava pensar a pratica sem
trazé-lo comigo para me auxiliar. E assim fazia: refletia sobre uma futura pratica de
ensino na escola, pautada na dialogicidade e na constituicdo do sujeito. Trago aqui
uma reflexdo que produzi na época que frequentava o Grupo de Estudos sobre
Bakhtin:

Sobral (2010) discorre sobre o sujeito agente que é proposto por Bakhtin, um
agente que vé seu ponto de vista, a partir de uma certa distancia (exotopicamente)
que lhe permita transformd-lo, a partir desse mesmo ponto de vista.

Acredito que sendo capaz de fazer esse exercicio o sujeito passa a se questionar.
Por exemplo, no caso do professor, ele tenta se colocar no lugar de outros (faz o
exercicio de interpretar os acontecimentos por outra perspectiva) e tenta, olhando
para a sua propria prdtica, perceber se o que faz atinge os outros ou se é necessario
alguma mudanca para alcangar seu real objetivo. No entanto, acho que é preciso
certo esforco e reflexdo para se colocar em um outro lugar e, deste local, tentar
observar sua propria atuacio com outros olhos. Talvez, com a ajuda de outras
pessoas esse exercicio fiqgue mais fdcil. Contudo, quem seriam esses outros que lhe
possibilitam esse excedente de visiao da pritica docente? Através do retorno dos
alunos os professores conseguem colocar-se em um lugar exotopico para observar a
pritica? E, em algum grupo de discussio, o outro e ainda eu mesma ao me colocar
para o outro consigo pensar de um lugar exotopico? Ou sio as questoes levantadas
pelo outro que me auxiliam neste exercicio? O professor que busca refletir sobre a
propria pratica e que tem o outro como interlocutor seria esse sujeito agente?

(...) € através das diversas linguagens que o sujeito apreende o mundo. Dessa
maneira, sabendo que o sujeito precisa da linguagem para se constituir e que
através dela ele também percebe o mundo, é preciso que na escola o docente
trabalhe com diversas linguagens, a fim de promover vdrias formas de apreensio
do mundo em seus educandos. Acredito que o trabalho docente provoque respostas
nos alunos e, ainda, que essas respostas dos alunos, provocam novas questoes e
novas respostas nos docentes.

E a partir dessas questoes que surgem na interlocugio que o sujeito vai se
constituindo, diante do que o outro lhe provoca e lhe faz enxergar. O sujeito, com
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suas novas perspectivas, agora mudadas pelo o que o outro lhe fez perceber, vai
desenvolvé-las no mundo, construindo assim esse mundo em que vive e se
desenvolvendo também, até que chega um novo outro e comega tudo de novo.26

A luz dos conceitos bakhtinianos construi o meu projeto de pesquisa,
trabalhando, na época, com 0s conceitos que elegi para pensar a escola: exotopia
— quando a pessoa se coloca em um outro lugar, que ndo o que ocupava, e dali,
tem um outro olhar para o vivido — e os trés momentos da alteridade (eu-para-mim,
eu-para-o-outro, outro-para-mim) — ou seja, o0 sujeito s6 € na relagdo com o outro; o
outro mostra ao eu o que este ndo consegue ver sozinho e vice-versa; e 0 eu sO
pode ser para si mesmo quando ja viu de si a partir do que o outro lhe mostrou — e
passei a melhor nortear minhas questdes. Além de querer saber como aprenderia a
ser professora, perguntava-me: como o outro vai me constituir nesse oficio? Como
me criarei professora no/pelo trabalho? Como a escrita pode vir a revelar aspectos

do vivido?

Nessa fase, em que me encontrava no final do curso, com um desejo
candente de dar aulas e, ao mesmo tempo, com 0 medo do desconhecido, com o
medo de futuramente me decepcionar comigo mesma, carregava muitos e muitos
desejos e eles eram, ainda, acompanhados por muitas questdes. Registrava tudo o
qgue era e deveria continuar sendo importante para mim. Registrava também como
forma de recordar quem eu gostaria de ser, como um lembrete para o futuro, como

uma maneira de, no futuro, ndo desviar do caminho que eu tanto queria Ia... 14 atrés.

Nessa época em que pouco faltava para me graduar e para comecgar a
trabalhar, construi um portflio onde podia registrar todas as questoes e desejos.
Um dos escritos que abre esse portfélio, em 2010 (o portfélio que comegou sendo o
portfolio de uma quase profissional sem emprego e depois se tornou o do inicio na
profissdo), € uma mensagem deixada para mim mesma, acompanhada por uma

tirinha do Calvin. A mensagem dizia o seguinte:

Eu realmente espero que meu eu futuro leia este portfolio e que as reflexoes que eu
fago hoje possam auxilid-lo na sua pritica e, também, sempre lembrd-lo da minha

% Trechos de dois textos produzidos por mim em agosto e setembro de 2010, quando ainda nao era
professora, a partir das leituras sobre Bakhtin e dos livros de Bakhtin, dos diélogos estabelecidos no
Grupo de Estudos sobre Bakhtin e da reflexdo sobre o cotidiano escolar.
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real intengdo: lutar por uma educagdo publica de qualidade. Espero que meu eu
futuro seja melhor do que eu e lembre-se da finalidade da educagio sempre: as
criangas.

E, junto dessa mensagem aparecia a seguinte tirinha:

MEU EV
AW/ EU RECERI A PENA QUE
CARTA QUE ESCREM "CARO CALWN, QLK S reRoENDS | YocE NRO PODE
PRA MIM MESMO! ESTOU ESCRENENDO vy & COM MEV EV RESPONDER.

ESTA CARTA NA SEGUNDA. 3 S
QUE D € HOJE? w2
COMO YAQ AS COISAS?
SEV AMIGO, CALVIN.”

\ ‘
A'A(—I{‘ '

FUTURO.

O QUE VOCE
ESCRENEVU? Y}

W
orz? KSNIF... TADINHO DELE. ELE
RRRTA DO MEU oo CARD EUTURO CALW, TENHO TARTA NAO ERA VOCE.
CRRTA b0 MEW £U ESCREW ESTA CARTA ALGUNS oEE o Dol
EU PASSADO. DIAS ANTES DE VOCE RECERE-LA. ey
W S VOCE FEZ COISAS QUE EV NAO FIZ.,
®_ & \IU COISAS QUE EU NAQ WL
3 SABE COISAS QUE EU NAO SEL
SEU SORTUDO DE. UMA FIGA! R
SEU CAMARAOR, ;
CALN.
. M
Ve
;e
—— =

(Imagem 3: Tirinha Calvin, Haroldo e a carta - Fonte: WATTERSON, 2010, p.18)

Saindo da faculdade e sabendo que, cedo ou tarde, estaria dentro da sala de
aula, varias e novas reflexées comegavam surgir e por isso dei inicio a esse novo
portfélio.

Analisando agora esse material, pude reviver quais eram meus medos e

saudades e o0 que eu pensava em fazer com eles. Iniciava assim:

Parece-me que ao escrever eu consigo me compreender melhor, organizar meus
pensamentos. Isso me acalma e me faz pensar, isto é, pensar mais sobre mim
mesma, sobre o meu eu pessoal e o meu eu profissional, se é que dd para dividi-lo,
nao é?!
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Por essa razio é que comego, nessa época de final de curso, inicio de carreia e
desemprego, a construir o meu portfolio (5 de julho de 2010).

Logo em seguida sinalizava algumas preocupagdes que me acompanhavam

na época, que abaixo comentarei.

Estava aliviada por terminar uma pesquisa que havia durado dois anos, no
entanto, deparei-me com uma vontade, talvez até uma necessidade de continuar
pesquisando, escrevendo, descobrindo e encontrando possibilidades. Percebia que
a pesquisa e a docéncia estavam ligadas, que uma completava a outra e que, diante
disso, enquanto estivesse realizando uma das duas, teria que realizar a outra
também. Afinal, se eu quisesse me manter em um lugar exotépico e compreender
como os outros e eu propria inclusive — como outro de mim — vinham me
constituindo, bem como constituia os alunos, um exercicio sistematico de pesquisa

seria necessario.

Embora eu quisesse muito colocar em pratica tudo que imaginava rico,
potencializador de aprendizagem, tivesse projetos e mais projetos em mente,
mesmo com toda essa vontade de entrar em uma sala de aula no lugar de
professora o mais rapido possivel tinha, ainda, muito receio. Pensava a todo instante
como seria dar aulas: O que ensinaria? O que faria eu dentro da sala de aula?
Quem iria me ajudar? Como seria meu primeiro dia de aula? E os alunos, como me
receberiam? Ficava assim, pensando se quando o desejado, porém temido dia
chegasse, estaria eu com mais medo ou vontade de entrar na sala de aula.

Outra questdo que me preocupava era o desejo imenso de trabalhar na
escola publica. Para mim educacdo € um direito e, estando eu em uma escola
publica estaria lutando para que este direito fosse garantido. Nao desejava exercer
um papel social apenas, mas politico, e me parecia que na escola publica esse
papel seria mais efetivo. No entanto, encaminhei curriculos para diversas escolas da
rede particular de ensino, ja que os concursos ndo eram muitos. Algumas escolas
grandes e tradicionais em Campinas me chamaram e eu, com a desculpa de que
ficaria frequentando o Grupo de Terca do GEPEC e o GruBakh, nao fui.

Hoje tenho claro que construi, sem perceber, uma justificativa para nao iniciar

o trabalho em alguma escola privada, pois quando assumi o cargo de professora em
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uma rede publica necessariamente precisei deixar de frequentar os grupos, pois
estes aconteciam no mesmo periodo em que eu trabalhava. Porém, apesar da
dificuldade que foi deixar de frequentar fisicamente os grupos, eu havia escolhido
trabalhar. Lembro-me de que cheguei a seguinte conclusdo: de que adianta eu ir
discutir sobre escola, pesquisar, refletir sobre algo que estou projetando, se ainda
nao sou professora de fato? Para refletir e pesquisar sobre a docéncia, preciso estar
no chdo da escola, ter uma turma, ser professora e, assim, perceber quais séo as
demandas, as faltas e os avancos que acontecem na realidade. Era necessario
pensar e pesquisar uma escola real, era preciso que pesquisasse por causa da

escola e ndo que estivesse em uma escola por causa de uma pesquisa.

Tinha consciéncia de que sentia medo de me acomodar, de gostar da escola
€ nao sair para uma publica depois, de parar de prestar concursos. Tinha medo de
abandonar ou esquecer meus ideais pelo caminho. Talvez por isso tenha negado os

empregos que me foram oferecidos.

Foi nesse tempo em que ja era habilitada, mas néo era professora, — quando
pensava no meu futuro profissional, tentava antecipa-lo e “mandava bilhetes” para o
futuro — que resolvi pesquisar minha constituicdo de professora no inicio da

docéncia.

Finalmente abrira um concurso, em uma cidade pequena préxima a
Campinas. Foi entdo, em julho de 2010, voltando dessa cidade, apés realizar a
prova, que decidi que participaria do processo seletivo de ingresso no programa de
pds-graduacao da Universidade Estadual de Campinas.

Afinal, poderia ser a pesquisa sobre a minha futura pratica a me movimentar
em busca de respostas para as tantas perguntas e de elaboragdo de outras
perguntas. Eu tinha medo do desconhecido, de me tornar uma professora do tipo
que, antes, ndo admirava. Tinha medo, no entanto tinha muita vontade de logo me
tornar docente. Mas como seria ser professora? Como me tornaria professora?
Como a professora iniciante constitui-se professora? Como aprende a ser
professora? E como os outros vém a constitui-la nesse oficio? A medida que lia e
discutia Bakhtin com o grupo de estudos, colocava-me outras questbes. Alguns



55

conceitos estudados (sujeito relacional, exotopia, acabamento provisério, memarias

de futuro®) permitiam-me outras perguntas e relagdes entre elas.

Tudo ja havia sido idealizado, planos ja constavam no portfélio que ia se
construindo como um respaldo para o inicio da nova trajetéria. Como um viajante,
queria partir, viver, fazer parte daquele lugar que ja vinha imaginando ha tempos.
Porém, apesar da vontade que me inquietava e fazia pensar, escrever, planejar para
0 que ainda iria chegar, como eu disse, acompanhava-me o medo do inesperado:
nao era um medo ruim, ndo, isso néo, era apenas medo do desconhecido, de quem

eu viria a ser naquele cotidiano que queria desvendar e ajudar a construir.

De um dia para o outro, me tornei uma habitante daquele mundo, mas ainda
seguia com um olhar estrangeiro e uma postura de estranhamento, tentando viver
aquilo tudo, conhecendo, experimentando, enfim, fazendo uso de todos os meus
sentidos para entender cada encruzilhada, cada encantamento e cada fato

inesperado do cotidiano.

Apesar de ja ser parte daquele mundo, que é a escola, sabia que eu
precisaria trilhar caminhos partilhados. Era como se habitasse uma cidade
desconhecida. Nao somente no inicio, mas com o passar dos anos, o olhar
estrangeiro continuou estranhando a escola e as relagées que ali se estabeleciam.

Isso se tornou, para mim, uma busca.

Os cheiros e os ruidos habituais da casa se acumulavam a minha volta

como uma espécie de despedida: eu estava prestes a deixar, por um tempo
bastante longo, tudo aquilo que conhecera até entio, e, ao que me parecia, nada

seria como antes nem eu seria 0 mMesmo quundo retornasse.

[talo Calvino (1999)

%" Esses conceitos estardo presentes durante toda a narrativa e, mais adiante, seréo explicados.
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Apesar de ter ingressado no mestrado® no ano de 2012, este memorial vai
até outubro de 2010, pois foi nessa época que a minha pesquisa, de fato, se
iniciou®. E nessa época que soube — como o personagem de Calvino —, a partir do
momento que entrei na escola e decidi pesquisar a minha pratica, que nao seria a

mesma e nem nada seria como antes...

% Vale ressaltar que apesar de ser tratar de uma pesquisa de doutorado, falo em mestrado no
memorial porque ingressei no mestrado. Como ja mencionado, essa pesquisa se transformou em um
doutorado, quando a banca indicou a passagem direta do mestrado para o doutorado.

® Embora a pesquisa tenha iniciado em 2010, quando fui professora pela primeira vez, eu sé
ingressei no programa de pos-graduagao, no curso de mestrado em educagao em fevereiro de 2012.
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O CAMINHO ESTRANHADO E QUE ME FAZ
PROFESSORA...

a experiéncia inicial conhece quem a vive

Quando sair, procure andar pelo outro lado da rua.
Depois, mude de caminho, ande por outras ruas,
calmamente, observando com

atencao os lugares por onde vocé passa.

Clarice Lispector (1999)

(Imagem 4: O menino e a flor - Fonte: Acervo Pessoal)
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Neste momento da minha narrativa eu comecaria a contar como foi o tempo
em que fui professora no inicio da docéncia. Aqui eu traria as narrativas que la atras
escrevi, para tentar aproximacdes entre vocé, eu e o que viveu a professora-

pesquisadora-iniciante*® durante o inicio profissional.

No entanto, neste tipo de pesquisa narrativa o caminho se constroi € no
percurso da pesquisa, isto €, ndo é determinado previamente, ainda que tenha uma
intencionalidade porque tem uma pergunta a ser respondida. Entdo, esta pesquisa é
o caminhar. Faz-se durante o caminhar por ali e por aqui; com outros, comigo, com

muitos.

Por isso, a medida que vou narrando, outras necessidades, antes nao
pensadas, surgem. E por causa desses inesperados, que o caminho as vezes
planejado para que fosse tracado em uma determinada direcdo, pode,
inesperadamente, sofrer diversos desvios, tornando-se outro, tornando-se muitos,
imprimindo novos rumos a pesquisa, favorecendo novas compreensdes que eu nao
teria se o caminhar, por obra do acaso ou de outras reflexdes, tomasse outra

direcéo.

“‘No hay que ir a buscarlos, ni tampoco a buscar nada de ellos. Nada
determinado, prefigurado, consabido”' (ZAMBRANO, 2011a, p.121). Eu pensava
que precisasse encontrar resultados que me indicassem como me fazia professora.
Somente com o tempo, com a reflexdo sobre a pratica e sobre a metodologia de
pesquisa, passei a entender que nao tinha que ir em busca de resultados, era o
caminho percorrido que me fazia professora. Foi fazendo a pesquisa que aprendi
que deveria, de diferentes lugares e tempos, olhar e pensar o vivido, construindo

% por que coloco as palavras nessa ordem "professora-pesquisadora-iniciante” e ndo outra, como por
exemplo, professora-iniciante-pesquisadora? A escolha ndo se deu ao acaso, foi intencional. O
"pesquisadora” vem logo apds o "professora”, pois aqui estd como um substantivo e ndo como um
adjetivo. A partir do momento que entendo que a minha préatica de ensino ndo pode ser dissociada da
pesquisa e, dessa maneira, pesquiso a todo o0 momento, o pesquisadora deixa de adjetivar a minha
posicéo e professora pesquisadora passa a ser a minha fungdo como profissional. Ja o iniciante se
refere ao momento em que eu vivo, é um adjetivo momentaneo da funcdo que desempenho e, por
isso, vem por ultimo. E por que professora pesquisadora e ndo pesquisadora professora? A minha
escolha profissional foi de tornar-me professora e somente na formacao inicial e, posteriormente, com
a pratica que compreendi que para ser uma professora comprometida com a formagéo das criangas e
com a autoformacao é preciso ser pesquisadora.

3" Traducao livre: Nao é preciso busca-los, nem tampouco buscar nada deles. Nada determinado,
prefigurado, bem conhecido.
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assim compreensdes para 0 meu fazer e ser, como professora e pesquisadora. Se
houvesse, portanto, alguma busca era a busca por possibilidades outras para que
esse caminho pudesse sempre ser um caminho nosso — das criancas e meu.

E é assim: isso ocorre na vida e aqui na pesquisa vivida, ndo tenho que
buscar nada determinado, comprovar nada, construir uma verdade, 0 maximo que
posso fazer € construir verdades mudltiplas, todas suscetiveis a mudancas, pois
seriam verdades construidas pelo olhar que tive situada em um tempo e em um
espaco determinado, que seriam diferentes se estivesse em outro tempo e em outro
espaco; e relativas, pois seriam construidas do lugar em que me encontro, € ndo do
lugar onde se encontram todos os outros. Portanto, melhor do que falar em

verdades, seria falar em compreensdes.

Dessa forma, pensando que aqui ndo cabe ir em busca de chegar em
determinado lugar (n&o sei de antemao aonde vou chegar), € normal que 0s rumos
da pesquisa cambiem, que novos aspectos antes ndo pensados surjam, que

reflexdes “no durante” apontem o que antes nao foi imaginado...

Por essa nao determinacdo do que vai ocorrer, enquanto eu narrava o que
aconteceu no inicio da profissdo, senti necessidade de contar quais eram o0s
pressupostos que trazia ao entrar na escola. Isso para que vocé, leitora, conheca o
gue eu pensava, quais eram as minhas crengas quando comecgo a ser professora, ja
que elas ja davam inicio a professora que seria, ja que as levando comigo influiam
em meus atos dentro da sala de aula e na maneira como percebia a escola e as
relagdes ali estabelecidas. Portanto, no final deste capitulo, vocé encontrara o que
penso sobre a constituicdo do sujeito pelo outro, pelo meio, pelo trabalho e para isso

tudo, pela linguagem.

Como posso lhe contar o que encontrara no final do capitulo e ignorar o
comeco? Pois bem, antes de compartilhar os pressupostos que trazia comigo,
precisei entender melhor porque ali na minha pergunta o adjetivo “iniciante”
acompanhava o substantivo “professora”. Isto €, eu era professora — o fato de eu
estar no inicio, no meio ou no final da carreira ndo mudaria isso, tampouco faria com
que deixasse de me constituir na profissao, por mim mesma e pelos outros. Entao
por que eu fazia tanta questdo de trazer o “iniciante” ali junto a questado? Sabia que

tinha a ver com o fato de que, se eu me atentasse bem a esse periodo, poderia ter
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consciéncia de como aprendo no trabalho e com as criancas. Nao que ndo o possa

fazer em outros momentos e tempos da carreira, devo inclusive.

Mas me pareceu importante saber como que alguns saberes comecam a ser
construidos de um novo lugar, pela primeira vez. Era necessario sistematizar essas
ideias, dialogar com outros, para que as necessidades que eu mesma produzia em
mim fossem ficando compreensiveis. Por isso, neste capitulo, a primeira discussao

gue vocé encontrara é referente a isso.

Se o queria tanto ali — o iniciante —, deveria saber o0 que ja disseram sobre
inicios de professoras ou sobre professoras iniciantes. Mesmo tendo claro que essa
é uma pesquisa com um cunho auto/hetero/biografico®® (PRADO, 2014) — ou seja,
que n&o iria pesquisar o tema iniciante, mas sim uma experiéncia —, se havia
decidido pela caracterizagdo do momento que aqui pesquiso, teria que ler e dialogar
com o que outros ja sistematizaram sobre esse periodo pelo qual todos nos,

professoras e professores, passamos.

A cidade apresenta-se de forma diferente para quem chega por terra ou por mar.

O cameleiro que vé despontar no horizonte do planalto os pindculos dos aranha-
céus, as antenas de radar, os sobressaltos das birutas brancas e vermelhas, a fumaga
das chaminés, imagina um navio; sabe que é uma cidade, mas imagina uma
embarcagdo que pode afastd-lo do deserto (...)

Na neblina costeira, o marinheiro distingue a forma da corcunda de um camelo, de
uma sela bordada de franjas refulgentes entre duas corcundas malhadas que
avangam balangando; sabe que é uma cidade, mas a imagina como um camelo de
cuja albarda pendem odres e alforjes de fruta cristalizada, vinho de tamaras, folhas
de tabaco, e vé-se ao comando de uma longa caravana que o afasta do deserto do mar
rumo a um odsis de dgua doce (...)

[talo Calvino (1990)

% Mais adiante o conceito auto/hetero/biografico sera explicado.



61

A escola apresenta-se de forma diferente para quem a compreende de uma
maneira ou de outra, para quem traz consigo diferentes pressupostos. A escola
apresenta-se diferente para quem chega e para quem esta nela, para quem busca
manter um olhar estrangeiro e para quem ja a incorporou no olhar... O inicio
apresenta-se de forma diferente, bem como as cidades para quem chega por terra
ou mar. O inicio € apresentado de uma maneira para aqueles que estudam essa
fase e de outra para aquelas que, ao dizer desse periodo, sao professoras que estao
justamente passando por ele.

Por que o adjetivo iniciante ali?

Entendo que nos constituimos sempre, me constituirei professora sempre. As
experiéncias pelas quais passei, antes mesmo de tornar-me professora, ja vinham
me constituindo também nessa profissdo. Isto é, ndo comeco a ser professora
guando piso na sala de aula. A professora que sou quando comego a docéncia é
constituida do muito do que vivi antes e por muitos com quem convivi. Ja fui me
fazendo professora ndo somente pelas experiéncias que intencionalmente me
formariam para essa profissdo — como as da faculdade, por exemplo — mas

também pelas experiéncias que me formaram durante a vida.

E como o que evidencia Tardif (2010), que o tempo de aprendizagem do
trabalho ndo estd somente associado as experiéncias profissionais, mas a outros
aspectos e momentos da vida. Por exemplo, ao voltar as experiéncias que contei no
memorial, posso dizer que o meu aprender a ser professora se deu também na
escola quando era aluna, na universidade, ao fazer pesquisa, no didlogo com
amigos e pessoas da minha familia, no estégio, enfim, em muito do que vivi que me
foi formando também como futura professora. Se voltar até mesmo antes disso,
posso me lembrar das experiéncias escolares que para mim eram significativas, dos
professores que me marcaram positivamente e dos que o fizeram negativamente, da
minha infancia e da organizagdo que nos, quando criangas, faziamos para que
pudesse acontecer um jogo, um plano, uma brincadeira, um clube. Aprende-se o
oficio, portanto, durante a vida, a partir de outros contextos e tempos que nao

somente a escola e o inicio da profissao.

Todavia, por pertencerem ao tempo da vida anterior a formagéo
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profissional formal dos atores e a aprendizagem efetiva do oficio de
professor, esses saberes sozinhos ndo permitem representar o saber
profissional: eles tornam possivel o fato de poder fazer carreira no
magistério, mas nao bastam para explicar o que também faz da
experiéncia de trabalho uma fonte de conhecimento e de
aprendizagem, o que nos leva agora a considerar a construgdo dos
saberes profissionais no proprio decorrer da carreira profissional
(TARDIF, 2010, p. 79).

Além das aprendizagens construidas em outros momentos da vida que nao o
profissional, também n&o é somente o principio da docéncia, o periodo em que
aprendo a ser professora: continuarei ao longo da carreira. Do mesmo modo que
antes do inicio ja vinha me fazendo professora, depois do inicio permanecerei
constituindo-me.

Até porque “0 mais importante e bonito do mundo é isto: que as pessoas nao
estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas vao sempre
mudando. Afinam ou desafinam” (ROSA, 2001, p. 39). O que ocorre é que somos
seres inacabados e, como tais, estamos sempre nos constituindo e sendo

constituidos pelo outro e pelo meio. Somos

... seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e
com uma realidade que, sendo histérica também, é igualmente
inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais, que séo
apenas inacabados, mas ndo sao historicos, os homens se sabem
inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusao. (...) Dai que seja
a educagdo um que fazer permanente. Permanente, na razao da
inconclusao dos homens e do devenir da realidade.

Desta maneira, a educagao se re-faz constantemente na praxis. Para
sertem que estar sendo (FREIRE, 2005, pp.83-84).

Nao posso viver do meu préprio acabamento e do acabamento do
acontecimento, nem agir; para viver preciso ser inacabado, aberto
para mim — ao menos em todos os momentos essenciais —, preciso
ainda me antepor axiologicamente a mim mesmo, ndo coincidir com
a minha existéncia presente (BAKHTIN, 2010a, p.11).

Contudo, mesmo pesquisando a minha constituicdo como professora e tendo
consciéncia que esse é um processo que ocorre sempre, intuia que a palavra
“iniciante” deveria adjetivar o tempo que vivia na profissdo, o que me fazia buscar
compreender porque sentia essa necessidade. Finalmente, entendi que era preciso
caracterizar o momento que pesquisava a constituicdo profissional, uma vez que a

época que decidi que pesquisaria essa constituicdo foi quando me encontrava no
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inicio da docéncia.

Mesmo ja tendo passado por experiéncias que fizeram com que eu fosse um
tipo de profissional e nao outro, o inicio da docéncia é um periodo singular: € quando
sou professora de fato pela primeira vez, tenho uma turma que a mim é atribuida e
aulas a serem construidas com os estudantes. Ou seja, € quando experiéncias
docentes de uma professora também passam a me constituir profissionalmente,
junto com aquelas que ja o faziam. Levando isso em conta, acredito que essa é a
razao pela qual a pergunta da pesquisa deve ser como me constituo como
professora durante o inicio da docéncia, ao invés de omitir o periodo que caracteriza

essa constitui¢ao.

Ao ler o que diz Vigotski (2009) referente a atividade criadora e a reprodutiva

— a primeira é aquela em que se cria algo novo, ja a segunda é aquela que
reproduz meios de condutas ja criados — fui qualificando ainda mais a necessidade

de trazer o inicio da docéncia para a minha questao de pesquisa:

Quando, na imaginagéo, esbogo para mim mesmo um quadro do
futuro, digamos, a vida do homem no regime socialista, ou 0 quadro
de um passado longinquo de vida e luta do homem pré-histérico, em
ambos ndo reproduzo as impressdes que tive a oportunidade de
sentir alguma vez. Nao estou simplesmente ressaltando a marca de
excitagdes anteriores que chegaram ao meu cérebro, pois nunca vi,
de fato, nem esse passado nem esse futuro. Apesar disso, posso ter
a minha ideia, a minha imagem, o meu quadro.

Toda atividade do homem que tem como resultado a criacdo de
novas imagens ou agdes, e ndo a reproducdo de impressbées ou
acOes anteriores da sua experiéncia, pertence a esse segundo
género de comportamento criador ou combinatério (VIGOTSKI, 2009,
pp.13-14).

Ao ler o trecho acima, percebi que muitas experiéncias anteriores a docéncia
me possibilitavam construir imagens e ideias a respeito da profissao, mas nao
possibilitavam reproduzir algo a partir de impressées ja vividas alguma vez, ja que
antes mesmo de ser professora... nunca havia sido professoral E claro que a
atividade de um professor que nao € iniciante ndo € somente reprodutiva — na qual
ele reproduz impressdes de acontecimentos ja vividos no presente —, € também
criadora na medida em que, a cada relacdo estabelecida, desafios antes nao vividos
ocorrem e demandam criagbes do que fazer. No entanto, ndo posso deixar de
ressaltar que quando o professor inicia seu trabalho n&o tem nenhuma impresséo de
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experiéncias vividas anteriormente nas quais possa ancorar suas acdes, sendo

essa, portanto, uma fase de intensa atividade criadora.

Ao ler Tardif, concordo com suas consideracdes sobre a carreira, isto é, que
esta “consiste numa sequéncia de fases de integracdo numa ocupacgdo e de
socializagao na subcultura que a caracteriza” (2010, p.79); e vou, cada vez mais,
legitimando a necessidade que tinha de trazer na pergunta de pesquisa o inicio na
docéncia, ja que para estudar algum periodo da carreira se faz preciso analisar a
posicdo ocupada pelo sujeito em determinado momento e, ainda, a sua trajetéria

ocupacional.

A carreira é, portanto, fruto das transagdes continuas entre as
interacbes dos individuos e as ocupacdes; essas transacbes sao
recorrentes, ou seja, elas modificam a trajetéria dos individuos bem
como as ocupacgdes que eles assumem. (...) concebida em conexao
com a histéria de vida e de socializagdo (pré-profissional e
profissional), a carreira revela o carater subjetivo, experiencial e
idiossincratico do saber do professor (...) Ela permite, ao mesmo
tempo, perceber melhor a dimensao historicamente construida dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser do professor, na medida em
que estes estdo incorporados as atitudes e comportamentos dele por
intermédio de sua socializacao profissional. Desse ponto de vista, ela
permite fundamentar a pratica do professor — 0 que ele é e faz em
sua histdria profissional (TARDIF, 2010, p.81).

Ficou claro, entdo, para mim que se o meu desejo era entender como me
constituia professora e como os outros me constituiam, teria de levar em
consideracao aquele tempo e aquele espaco, € claro. Era preciso que considerasse

a fase da carreira em que me encontrava: a de professora iniciante.

Sendo assim, o tema da pesquisa é como me constituo professora nesse
momento, nesses anos iniciais € por isso no inicio profissional. A caracteristica
"iniciante" marca o tempo que pesquiso, marca um tempo de constituicdo,

aprendizagem, constru¢des e desconstrugdes: tempo intenso de criagao.

E so6 porque tem o adjetivo, todo inicio é igual?

Pesquisando esse tempo foi preciso que eu buscasse pessoas que também o
estudaram para assim descobrir quais didlogos seriam possiveis entre eles e a
minha experiéncia. Com isso, fui percebendo que o tema “professor iniciante” é

abordado a partir de diferentes perspectivas. Huberman (2007) ao tratar sobre essa
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fase na vida dos professores expde a partir de uma perspectiva da profissao; Tardif
(2010), quando discorre sobre esse inicio, traz sua fala a partir dos saberes; e
Marcelo Garcia (1998, 2009) fala dos professores iniciantes a partir da perspectiva
da socializagcdo. Assim, cada autor desenvolve suas ideias sobre o tema a partir do
campo que estudam.

Huberman (2007) discorre sobre as fases pelas quais passamos na carreira,
deixa claro que as pessoas nao passam por elas necessariamente numa
determinada ordem. As fases que aponta em seu estudo sdo: exploracao (estado de
sobrevivéncia ou estado de descobrimento), estabilizacdo, diversificagdo e

preparacao para a aposentadoria.

No que diz respeito a fase de iniciacao na docéncia, em seus estudos o autor
discorre sobre as sequéncias de exploracdo — onde também diz dos estados de
sobrevivéncia e descoberta — e de estabilizacao.

Segundo ele, a exploragcdo seria fazer uma investigacdo em todos os
aspectos da profissdo, na qual o professor iniciante comecga experimentando papéis.
Observa que, se essa sequéncia for positiva, logo comegca a sequéncia de
estabilizacdo. Nessa ultima, o profissional centra “a sua atencdo no dominio das
diversas caracteristicas do trabalho” (HUBERMAN, 2007, p.37).

Nessa fase de exploracao, pode haver o estado de descoberta e/ou o estado
de sobrevivéncia. Enquanto este seria o “choque do real, a confrontagao inicial com
a complexidade da situagao profissional” (HUBERMAN, 2007, p. 39) — ou seja, a
preocupacao com o fato de se estar ou ndo sendo um bom profissional, com as
tentativas e erros, com ideais distantes do que se encontra na realidade, com as
dificuldades com o ensinar, com os estudantes, com o material didatico, etc. —
aquele seria o entusiasmo inicial, a exploracdo, o entusiasmo por ter a sala, por
estar exercendo a profissdo, por ter agora as devidas responsabilidades de ser
professor, etc.

O que ocorre € que ndo posso dizer que passei pelo choque de realidade,
tampouco pela fase de descoberta. Estranhei sim, estranhei tudo, me encantei a
cada dia também, explorei muito, vivi um misto de sentimentos. No entanto,
enquanto estranhava, descobria e enquanto descobria, estranhava. Meus estados
de alegria e encantamento na profissédo e de indignagéao e revolta ndo podem ser
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assim classificados por “choque de realidade” e/ou “fase de descoberta”, pelo
simples fato de que € ndo possivel enquadra-los. Em uma mesma semana, as vezes
em um mesmo dia, ou até mesmo em uma mesma situagao esses dois “estados”

(como denominados pelo autor) apareciam.

Por exemplo, um dia depois de estranhar a conduta do diretor da escola, ao
questionar em sala de aula quem havia rabiscado as mesas e pedir para que 0s
alunos que soubessem me contassem quando os autores dos rabiscos n&do mais ali
estivessem; e, ainda, estranhando o ato de um aluno no mesmo dia cuspir na caixa
de giz, também pude descobrir e encantar-me. Isso porque, ao refletir sobre os atos
do diretor e do aluno e conversar com a turma sobre o ocorrido na caixa de giz, pedi
para que a pessoa que o fez viesse falar comigo assim que quisesse. No dia
seguinte, um aluno afirmou que sabia quem era, disse-lhe que ndo queria que me
contasse, que quem iria me contar seria quem o fez, quando achasse que deveria.
Outra crianga, entdo, levantou-se, assumiu o que fez e pediu desculpas. Nessa
situacdo, assim como em muitas outras do meu cotidiano escolar, houve
estranhamento, descoberta e encantamento. Neste caso, em particular,
estranhamento pela forma de resolucao de conflito abordada pelo diretor e pela
atitude de um aluno no final da aula. Encantamento e descoberta por perceber que
aprendem muito mais ao seguirem nossos exemplos — e nao ao ouvirem discursos
ou sermdes (aprendem no exercicio de ser e fazer) —, ao ver que nao delataram
uns aos outros; e, mais, por notar como as relagcbes pautadas em confianca sao
possiveis de se construir em sala de aula, fazendo com que cada um assuma a

responsabilidade por seus atos.

Assim como nesse episédio, os outros também eram mistos de encantos,
desencantos, descobertas e estranhamentos. Muitas vezes era da revolta por algo
que percebia algum encanto, era do encanto que estranhava algo e assim por
diante. A nossa vida na escola ndo é fragmentada assim como sao as apostilas
escolares, por exemplo, para que possamos enquadrar situagcdes como sendo
choque de realidade ou descobertas; para que possamos dizer que isso sao fases,
ao invés de dizer que sao movimentos constantes na busca por ser uma professora
gue mantém o olhar e a escuta sensiveis e questiona-se sempre sobre a sua pratica
de ensino, seus alunos, as relagcdes estabelecidas na escola, a organizacao escolar,

o contexto em que estd inserida a escola e assim por diante.
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Afinal, a partir dos “choques” eram possiveis descobertas e de algumas
descobertas eram possiveis “choques”. A partir de um acontecimento, muitos
sentimentos, encantos e desencantos eram possiveis; nas coisas mais familiares
muito era estranhado e nas mais estranhas, alguma familiaridade era encontrada: a
vida na escola era complexa, era plural e era singular. Enfim, por isso era impossivel

enquadrar-me em fases de descobertas ou choques.

Apods discorrer sobre a “exploracdo” ressaltando as fases mencionadas,
Huberman diz do “estabilizar-se” na profissdo, que ja ndo seria o inicio profissional.
Enfatiza que isso pode demorar ou ndo, pode haver uma desestabilizacdo e depois
estabilizar novamente e assim por diante. O autor chama atengcdo para este fato

ressaltando que o desenvolvimento da carreira € um processo nem sempre linear.

Pergunto-me: por que € que o estabilizar-se na carreira seria algo a ser
conquistado? Ou melhor, a carreira ndo € feita mesmo de estabilizagbes e
desestabilizacbes? Em outras palavras, para ser uma profissional reflexiva néao
preciso estar em busca sempre, em mudanga sempre, construindo e desconstruindo
e, por isso, desestabilizando sempre? Parece-me estranho dizer “estabilizar-se” na
carreira de ser professor, vez que é esse movimento dialégico — através de uma
escuta e um olhar sensiveis, deve-se alcancar problemas, dificuldades e
necessidades de mudanca, bem como progressos e encantos para, assim, sair do
lugar em que estava, desestabilizar para pensar novos caminhos para poder
estabilizar-se novamente e diferentemente e, desse novo ponto, estar pronta para
outras desestabilizac6es e estabilizacdes necessarias nas relacées que vao sendo
construidas sempre — que possibilita autodesenvolvimento em prol de um

compromisso cada vez maior com as criangas.

Mas retomo a leitura e encontro que, ao discorrer sobre o tema, Huberman
(2007) diz que essa fase significa o momento em que a pessoa passa a ser
professor tanto aos seus olhos como aos olhos dos outros. Estabilizar-se significaria
também aumentar o grau de liberdade, aperfeicoar o modo de funcionamento
préprio e, mais, haveria um sentimento de competéncia. Ja eu, nomearia isso como
um desenvolvimento profissional (que compreendo como uma busca necessaria e
constante e ndo como uma fase), que pressupde que nos desestabilizemos e

estabilizemos sempre.
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Ainda segundo estudo realizado pelo autor (2007), existe a fase da
diversificacdo: ao passar por ela, o professor ndo seria mais iniciante. Essa seria
aquela fase em que as pessoas iniciam uma série de experiéncias individuais, isto é,
inovando, organizando as aulas de outras maneiras, avaliando de diferentes modos,

enfim, diversificando.

Pensando na experiéncia que vivi, talvez possa dizer que com o tempo fui me
aprimorando, podendo chegar a um nivel de diversificagdo maior a cada ano. Talvez
porque tenha incorporado maneiras de ser/fazer na escola, por isso ia me
preocupando menos com 0 que antes me preocupava muito e, assim, podia pensar
em mais e diferentes aspectos do cotidiano escolar a cada nova turma, a cada novo
dia.

Parece-me que essa “fase de diversificacdo” vai sendo construida e depois
aprimorada sempre. Fui aprendendo com as criangas, a medida que respondiam de
uma ou outra forma as propostas que eu fazia, que era necessario diversificar. Com
as criancas também fui aprendendo como € que se deve diversificar junto com elas,
ou seja, que elas também precisavam aprender a viver essa diversificagdo nas
aulas, de forma organizada. Isso para que compreendessem a intencao do trabalho
desenvolvido ali de maneira outra, ao invés de nao entenderem porque de repente a
vida e a escola comegam a dialogar e a maneira que percebiam a escola antes nao

mais ali esta.

Nos meses que trabalhei com a Turma dos Autores de Aventura, eu nao
diversificava muito: realizava as atividades da apostila dando uma énfase maior
aquelas que eram mais dindmicas, trocava cartas com eles, fazia propostas
diferentes para diferentes grupos de alunos, mas diversificava pouco. Ja no ano
seguinte, isso mudou para melhor: tinhamos o livro da vida; o caderno dos pais; a
biblioteca da sala; mudava as propostas da apostila a fim de torna-las mais
parecidas com situagfes reais da vida, faziamos de uma interpretacao de texto um
teatro, uma entrevista, usavamos um texto informativo sobre ecossistemas para
representa-lo através de pinturas e apresentar para a turma; produziamos textos e
liamos para toda a turma ou presentedvamos pessoas com eles; trocavamos cartas
com colegas de uma outra escola; faziamos projetos; enfim, eu tinha mais
segurancga para, junto com os estudantes, diversificar. Ja na Turma dos Herdis, a

escrita e a leitura comegavam a surgir na vida das criangas e a vida estava sempre
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na escola. Construiamos brinquedos, registrando os materiais necessarios e a
maneira de fazé-los; escreviamos textos para apresentacdes de fantoches; faziamos
albuns; convites para os pais irem a escola; textos e pinturas para expor nos painéis;
pistas de carrinhos para brincar. Naquela turma era tudo muito dinamico, a vida

acontecia e a escrita e a leitura vinham junto.

Percebi, com a ajuda das criancas e do grupo de interlocutoras com o qual eu
dialogava muito frequentemente, que todas essas diversificagées (que aqui tomo
como sendo as diferentes maneiras de trazer a vida para a escola) deveriam ser
construidas junto e em didlogo com as criancas, aos poucos, caso os alunos ja
estivessem acostumados com o0 modo escolarizado de ser da escola, para que nao

se perdessem na mudancga de vivé-las e isso n&o fosse fator desorganizador.

Por exemplo, cheguei a escola propondo rodas de conversa e de leitura para
criangcas que nao tinham essa pratica. As rodas viravam momentos de lutas, de
gritaria, de correria, tudo acontecia — menos a escuta, a conversa e a leitura. O que
era para ser rico, virou algo desorganizador do trabalho meu e das criangas. Diante
disso, conversei com eles e disse que nao fariamos mais daquele jeito, que a
conversa seria com cada um em seu lugar e a leitura também, que quando achasse
que nos conseguiriamos mudar a dinamica disso, mudariamos. Com isso, as
expectativas de aprendizagem — ao invés de serem aprender a escutar, aprender a
se expressar no momento certo, respeitar o espag¢o do outro e se organizar em uma
configuragédo outra — passaram a ser somente aprender a escutar € a se expressar
para o coletivo. Aos poucos, nos poucos meses de 2010 que fui professora dos
Autores de Aventura, a turma ja conseguia participar da leitura com todos sentados
no ch&o, para que pudessem visualizar melhor as imagens dos livros durante aquele
momento; algumas conversas em roda para resolver problemas coletivamente
também foram possiveis, mas a pratica constante de rodas de conversa ndo. Era
necessario aprender a diversificar e a devolutiva das criancas me ajudava nesse

processo.

Conforme ia, no didlogo com muitos, construindo com as criangas maneiras
de diversificar, também me aprimorava nisso, e também elas. Passavamos aos
poucos a nos organizar melhor e as diversificagdes — a vida na aula — passavam a

ser cada vez mais constantes no cotidiano escolar que construiamos dia apés dia.
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Diante disso, enquanto creio que a “fase de exploragao” e de “estabilidade”
devem perpassar todas as fases do ser professor, para que mantenha um olhar
estrangeiro para a escola, para as relagdes la estabelecidas e para o préprio
trabalho sempre, isto é, ndo devem ser fases e sim movimentos a serem buscados;
acredito que — na minha experiéncia — a diversificacdo foi um movimento a ser

construido e que pode e deve ser desenvolvido sempre.

Ou seja, diferentemente dos choques, encantamentos, descobertas,
estabilizacbes e desestabilizacbes que estiveram presentes sempre, ndo cheguei
diversificando na escola sempre. E quando cheguei logo no inicio tentando fazé-lo,
resultou em desorganizagdo da aula e na aula, pois ndo soube como fazer da
melhor maneira. Assim, diversificar e com isso construir e produzir junto, atribuindo
sentido ao vivido ali — ao invés do diversificar que resultava em desorganizacao —
foi um movimento pensado com muitos e construido progressivamente com as

criangas.

Diferentemente de Huberman, Tardif (2010), aborda a questado do aprender a
ser professora de outro lugar, fala a partir do estudo dos saberes, sempre

enfatizando que esses sao temporais.

Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica
também, sempre com o passar do tempo, o seu ‘saber trabalhar’. De
fato, em toda ocupacado, o tempo surge como um fator importante
para compreender os saberes dos trabalhadores, uma vez que
trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizacao do trabalho:
‘a vida € breve, a arte é longa’, diz o proverbio (TARDIF, 2010, p.57,
com destaque em itélico do autor).

Recordo-me de minha experiéncia e concordo com o autor quando ele
justifica que os saberes sao temporais, pois "sdo construidos e dominados
progressivamente durante um periodo de aprendizagem variavel, de acordo com
cada ocupacao” (TARDIF, 2010, p.58). Aprofundando-se em sua afirmagéo, explica
que a dimensao temporal € decorrente do fato dos trabalhadores necessitarem de
conhecimentos, competéncias, aptiddes e atitudes para resolverem situagcdes e,
diante disso, os saberes vao sendo construidos nessas mesmas situagdes que

enfrentam no trabalho.

Obviamente também aprendemos a trabalhar trabalhando e nesse processo



71

construimos saberes. No entanto, acredito que quando dizemos que os saberes sao
temporais, evidenciamos muito o tempo do fazer e deixamos alguns aspectos de
lado: os saberes dependem também de tudo o que esta circunscrito neste tempo e
isso precisa ser evidenciado. Muitas varidveis no aprender a ser professora estao
em jogo. Se ndo me atento a algumas, certamente os saberes ndo serdo
construidos somente porque o tempo passou e, se assim for, serdo qualitativamente
menores do que poderiam ter sido.

Por isso, é importante a argumentacdo do autor quando enfatiza que a
construcao dos saberes profissionais ndo esta somente relacionada ao tempo, isto
€, aos momentos e fases de construgdo; mas ainda ao lugar e a fonte de aquisigao.
Acrescenta, ainda, que os saberes “nao sao inatos, mas produzidos pela
socializacao, isto é, através do processo de imersdo dos individuos nos diversos
mundos socializados” (TARDIF, 2010, p.71).

Tendo dito sobre a perspectiva de onde discorre Tardif — a dos saberes
docentes — € preciso que aqui aborde o que fala sobre o inicio da docéncia. O autor
enfatiza que as bases dos saberes profissionais parecem se construir entre os

primeiros trés ou cinco anos de carreira.

Diz ainda que essa fase é um pouco critica devido aos ajustes que o
professor iniciante necessita fazer entre tudo o que trouxe de seu passado, as
experiéncias anteriores e a realidade encontrada quando do inicio do seu oficio.
Tardif traz alguns autores para dizer das fases da carreira por eles sistematizadas.
Além de mencionar Huberman e outros que trabalham com a mesma perspectiva,
discorre sobre as etapas de Eddy (1971). Segundo esse autor, a primeira fase desse
processo seria 0 “choque de realidade”; a segunda seria a “iniciagdo no sistema
normativo informal e na hierarquia das posi¢cbes ocupadas na escola” (TARDIF,
2010); e o que chama de terceira fase seria “a descoberta dos alunos reais” pelos
professores. Justifica essa fase dizendo que a imagem que construiram dos alunos
gue encontrariam em suas classes ndao € a imagem com que se deparam quando

iniciam a profissao.

Ao discutir sobre essas sistematizacdes, enfatiza que a estabilizacdo e a
consolidagdo ndo ocorrem naturalmente, apenas em fungdo do tempo, mas em

funcdo dos “acontecimentos que marcam a trajetéria profissional” (TARDIF, 2010,
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p.85).

A sistematizagdo de Eddy vai muito ao encontro da que mencionei
anteriormente e, novamente essas fases provocam algum incémodo em mim: “ainda
nessa fase que o professor tem um maior equilibrio profissional e passa a se
preocupar mais com 0s alunos e menos em si mesmo e na matéria” (Idem, Ibidem).
Desde o primeiro dia a minha preocupacao era com os alunos e as relagoées que na
escola estabeleciam. Era preciso um movimento arduo de atentar-me para tudo o
que tentavam me dizer sobre eles e sobre a nossa relacdo, movimento que nao
vinha sé com a escrita sobre a prépria pratica, mas também com a préatica de um
olhar e uma escuta sensiveis para 0 que acontecia na aula e para cada aluno. Alias,
somente depois, quando éramos mais conhecidos uns dos outros, que foi possivel

pensar o conteudo de maneira qualitativamente melhor.

Meus escritos giravam mais em torno das relagdes estabelecidas do que do
conteudo. Como envolver as criangas ou como trazé-las para participar daquele
coletivo de maneira proveitosa eram preocupacgdes constantes. Desde o primeiro dia
que conheci os Ledes, a Laura®® me chamou atencdo, pois quase ndo falava e
quando o fazia era muito baixo, eu mal a escutava, parecia ter vergonha so6 por estar
ali. Alguma coisa eu precisava fazer para que ela se sentisse pertencente a turma e
a vontade naquele lugar. Todos os dias a chamava um pouquinho para perguntar
coisas dela: qual era a sua cor preferida, de que gostava de brincar com seu irmao,
guem eram seus amigos na escola, se tinha animais de estimacao... No comec¢o do
ano as respostas, em geral, eram compostas por apenas uma palavra e a timidez
permanecia. Depois ela passou a vir até mim para contar novidades e no final do
ano era tao falante que parecia outra pessoa, se relacionava com toda a turma. Eu
também escrevia as cartas pensando nas criangas, afinal, se eu me correspondesse
com elas comecaria a conhecé-las mais rapidamente e teria mais recursos para
saber como me relacionar com cada uma delas. Na turma dos Autores de Aventura,
logo no principio, identifiquei muitos que causavam um certo caos dentro da sala,
por isso pensava sempre em como elaborar propostas que os envolvessem, além de
me organizar para que eles fossem os alunos a quem eu iria recorrer para me ajudar

durante a aula. Dessa maneira consegui que dois ou trés se tornassem meus

% Nesta tese, os nomes de todas as criangas s3o ficticios.



73

parceiros na maior parte do tempo, ao invés de aumentarem o caos.

A literatura que aborda a questdo do professor iniciante ou do
desenvolvimento profissional, principalmente a que se refere a fases pelas quais
passariam os professores, sempre me incomodou, e aos poucos vou qualificando
essa sensagdo. Como professora-pesquisadora-iniciante que investiga a propria

constituicao profissional, tomo as palavras de Bakhtin para dizer que

Neste preciso ponto singular no qual agora me encontro, nenhuma
outra pessoa jamais esteve no tempo singular e no espacgo singular
de um existir Unico. E é ao redor deste ponto singular que se dispde
todo o existir singular de modo singular e irrepetivel (2010a, p.96).

Por isso, ndo me parecem possiveis algumas formas de generalizacao dos
estudos acerca da constituicdo docente, pois cada professor tem o seu existir unico
e assim constitui-se professor no lugar e no tempo em que se encontra, também
Unicos. Dessa forma, muitos dos estudos disponiveis sobre esse tema e sobre o
tema do desenvolvimento profissional “por mais que construam defini¢des,
provisérias ou ndo, ndo se garante uma caracterizagdo pessoal sequer baseado
nessas definigdbes” (SERODIO, 2014, p.3), tampouco uma caracterizagao

profissional ou do processo continuo e singular de formacao e autoformacéo.

Ao retornar as entrevistas recolhidas em suas pesquisas, Tardif (2010)
enfatiza que o inicio da carreira € o momento no qual a estruturacdo do saber
experiencial € mais importante, vez que a experiéncia vai dando certezas, de
maneira progressiva, em relacdo ao contexto de trabalho, facilitando a integracao do
profissional com o ambiente. Outro aspecto que pontua sobre esse periodo é que
tomadas de consciéncia acerca de “elementos que fundamentam a profissdo e a
integracdo na situacao de trabalho levam a construgcado gradual de uma identidade
profissional” (2010, pp.86-87). Além desses pontos, o autor evidencia que outra
fonte de aprendizagem é a experiéncia dos outros.

Diante disso, Tardif chama atencéo para o fato de que o saber profissional
pressupde um conhecimento de si mesmo — 0 que seria saber de seus objetivos,
limites, valores etc — e um reconhecimento dos seus outros, que vao considerando-
o como professor e colega com quem podem contar. Além disso, discorre sobre o
fato desse saber pressupor uma dimensao critica, 0 que seria um distanciamento

dos conhecimentos adquiridos antes, principalmente na universidade e, também, em
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relacdo aos instrumentos de trabalho (apostilas, regras, programas...) que o

profissional vai aos poucos adaptando as suas necessidades.

As ideias desse segundo autor que aqui apresento, referentes ao que
considera sobre a constituicao profissional estar associada ndo somente ao tempo,
mas também aos saberes adquiridos, ao conhecimento sobre si € o reconhecimento
dos outros, bem como a multiplas facetas das rela¢cdes estabelecidas no e pelo
trabalho, vdo mais ao encontro do que penso do que quando os autores se referem

e caracterizam fases.

Por outro lado, € preciso que me posicione sobre o que ele diz da dimensao
critica. Primeiramente, no que se refere ao distanciamento dos saberes adquiridos
antes, pondero que no contexto dificil que iniciei a docéncia foram também os
saberes que construi durante a graduacao, os estagios, a pesquisa de iniciacao
cientifica e os dialogos sobre cotidiano escolar que me possibilitavam continuar
agindo da maneira que acreditava ser a melhor para os meus alunos; ao invés de
seguir o fluxo sendo levada pelo sistema, de mudar para uma maneira autoritaria
aconselhada por muitos profissionais que encontrei na escola. Era o que me
possibilitava inventar e reinventar com as criancas modos de ser e de fazer, sempre
respaldada por argumentos. Assim, ndo deixava de recorrer a eles, mas buscava
estabelecer relacbes entre esses saberes antes adquiridos e os acontecimentos da
escola.

Conversava para entender por que agiam como agiam; mediava resolucdes
de conflitos; propunha atividades para que as criancas dissessem de si e eu
pudesse conhecé-las melhor e reorganizar minha pratica; tentava que o conteudo
fosse 0 menos escolarizado possivel para que tudo fizesse sentido para elas. A
importancia de todas essas acdes foi elaborada por mim nas aulas do curso de
pedagogia, na pesquisa de iniciacao cientifica, no estagio e no dialogo com muitos.
Esses conhecimentos adquiridos enquanto estava na graduacdo me ajudavam para
gue nao fosse por um outro lado presente no cotidiano escolar, com algumas ac¢des
como: nao deixar as criangcas falarem para que “aprendam” melhor; ndo perder
tempo tentando conhecé-las, colocar castigos ao invés de mediar situacdes de
resolucoes de conflitos etc.

Em segundo lugar, o distanciamento em relacdo aos instrumentos de
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trabalho, assim como exp6e Tardif, em minha experiéncia se deu também com o
tempo, com as experiéncias vividas e com os didlogos com os outros, quando pude
encontrar maneiras de usar o material didatico e burlar o planejamento que nos era
imposto (ao invés de construido a partir das necessidades de cada crianga, de

formas outras).

Para fazer uma relagcéo entre os saberes, o tempo e o trabalho, Tardif traz o
conceito de rotinizacao desenvolvido por Giddens. Explica que a rotinizacao é parte
integrante da atividade do professor, porque esse, ao construir rotinas, vai

constituindo maneiras de ser e fazer na escola. E, dessa maneira,

0s saberes da histéria de vida e os saberes do trabalho constituidos
nos primeiros anos da pratica profissional assumem todo o seu
sentido, pois formam, justamente, o alicerce das rotinas de agéo e
sdo, ao mesmo tempo, os fundamentos da personalidade do
trabalhador (TARDIF, 2010, p.102).

Lendo sobre o que discorre o autor sobre a rotina, dou conta que a rotina néo
sé era organizadora da aula para os alunos, mas para mim também. A medida que
ia me apropriando de cada um dos itens que faziamos sempre ou frequentemente
(resultados dos meus saberes da histéria de vida, dos experienciais e das relagdes
estabelecidas com as criancas) e da maneira como o0s desenvolviamos,
internalizava-os e comecava a pensar em outros aspectos da minha pratica e da
organizagdo da aula, bem como outras formas de intervir, outras propostas e novos

questionamentos surgiam.

Dessa perspectiva de onde fala, o autor justifica que os saberes necessarios
para ensinar sdo existenciais, sociais e pragmaticos. Existenciais porque o professor
pensa também de acordo com as experiéncias que teve durante a sua vida e nao
somente com o intelecto; sociais porque esses saberes proveem de diversas fontes
(escola, universidade, familia, criangas) e sdo adquiridos em tempos sociais diversos
(infancia, formacao inicial, entrada na carreira etc); e pragmaticos porque os saberes
ligados ao ensino estdo tanto relacionados ao trabalhador como ao trabalho,
saberes préaticos e normativos. Essa caracterizagdo expressa a dimensao temporal
dos saberes e é deste modo que Tardif vai explicando como os profissionais recém-
formados vao se constituindo professores nessa temporalidade:

essa historicidade se expressa e se imprime nos saberes
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profissionais dos professores, e mais especificamente nos saberes
experienciais adquiridos no inicio da carreira, que sao, parcialmente,
uma reativacdo, mas também uma transformacdo dos saberes
adquiridos nos processos anteriores de socializacdo (familiar, escolar
e universitaria). Como vimos anteriormente, a dimensao temporal do
trabalho, isto &, a experiéncia da pratica da profissdo numa carreira,
€ crucial na aquisicdo do sentimento de competéncia e na
implantacdo das rotinas de trabalho, noutras palavras, na
estruturacao da pratica (TARDIF, 2010, p. 107).

Diferentemente do que fazem os que caracterizam fases de desenvolvimento
profissional, o autor em questdo ao nao generalizar e/ou caracterizar, mas sim
refletir sobre como se entrelacam o tempo, os saberes e a profissao nas
experiéncias de aprender a ensinar, parece que da mais espaco a cada

singularidade dos diferentes modos de existir.

Comento aqui um terceiro autor que discorre sobre o inicio na profissao:
Marcelo. Entretanto, diferentemente dos outros dois autores ja mencionados,
Marcelo (1997, 1998, 2009) fala de um outro lugar, da perspectiva da socializacao.

Los primeros afios de docencia no solo representan un momento de
aprendizaje del oficio de la ensenanza, especialmente en contacto
con los alumnos en las clases. Significan también un momento de
socializacion profesional. Es durante las practicas de ensefianza
cuando los futuros profesores empiezan a conocer la cultura escolar.
Pero es durante el periodo de insercién profesional cuando esta
socializacion se produce con mayor intensidad. En este momento, los
nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valores,
conductas, etc., que caracterizan a la cultura escolar en la que se
integran. Se entiende que la socializacion “es el proceso mediante el
cual un individuo adquiere el conocimiento y las destrezas sociales
necesarios para asumir un rol en la organizacién”** (Van Maanem y
Schein, 1979, p.211) (MARCELO, 2009, p.16).

Mais uma vez considero importante me posicionar quanto a caracterizagao do
processo de aprender a ser professor. Acima, ao discorrer sobre a constituicdo do

professor iniciante por meio da socializagdo, o autor apresenta o seguinte

% Tradugao Livre: Os primeiros anos de docéncia ndo sé representam um momento de aprendizagem
do oficio de ensinar, especialmente em contato com os alunos nas aulas. Eles também significam um
momento de socializagdo profissional. E durante as praticas de ensino que os futuros professores
comegam a conhecer a cultura escolar. Mas € durante o periodo de inser¢éo profissional que esta
socializagdo se produz com maior intensidade. Neste momento, os novos professores aprendem e
internalizam as normas, valores, condutas, etc., que caracterizam a cultura escolar em que estédo
integrados. Entende-se que a socializagdo "é o processo pelo qual um individuo adquire o
conhecimento e habilidades sociais necessarias para assumir um papel na organizagao"
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argumento: “los nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valores,
conductas, etc., que caracterizan a la cultura escolar en la que se integran”.

Novamente, comigo aconteceu diferente.

Muitas normas, valores e condutas da cultura escolar em que estava inserida
nao eram as normas, valores e condutas que eu esperava de uma cultura escolar.
Sendo assim, essas ndo me ajudaram a adquirir “el conocimiento y las destrezas
sociales necesarios para asumir un rol en la organizacion”. Todas elas eram, sim,
guestionadas por mim durante o exercicio de inventar-me professora com 0s outros
e de refletir sobre a minha propria pratica. Ao contrario do que argumenta Marcelo,
eu buscava manter-me atenta para néo interiorizar as normas, condutas e valores
que via na escola, alimentava o meu olhar estrangeiro para que continuasse
estranhando o que parecia, de fato, muito estranho. Ademais, buscava construir um
rol de organizacao de minhas praticas, condutas e aulas principalmente no dialogo e
no convivio com as criangas, mas também ao escrever sobre o vivido buscando
interlocugbes com outros tedricos e, ainda, na interlocugdo com a professora
Patricia, com quem desenvolvia um trabalho em parceria, com uma inspetora de
alunos da escola, com a minha mée e com o grupo de interlocutoras para quem
encaminhava via e-mail minhas narrativas quando, a partir da leitura que faziam

delas, podiamos dialogar.

Outros dizeres desse autor me chamaram atencdo. Marcelo enfatiza que a
iniciac&o no ensino consiste nos primeiros anos da carreira do professor, nos quais

acontece a transi¢ao de estudantes para professores, evidenciando que o inicio

€ um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas, em contextos
geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores
principiantes devem adquirir conhecimento profissional além de
conseguir manter um certo equilibrio pessoal (1998, p.62).

Explica, ainda, que nessa transicdo o que possibilita a mudangca do sujeito
sao os fatores maturativos e os fatores interativos entre suas caracteristicas e os
estimulos que recebe do contexto em que esta. Isto é, o autor (1999) entende por
formacéao o processo de desenvolvimento e de estruturagdo da pessoa que acontece
entre esses dois aspectos antes anunciados: a maturacdo do sujeito e as

experiéncias e aprendizagens do sujeito.

Dessa forma, ao apresentar suas ideias sobre a formacdo do professor
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iniciante, enfatiza que esse inicio profissional ndo € um salto da formacao inicial para
a formacao continuada, mas sim que esse periodo de inser¢ao na profissdo tem um
carater diferente e determinante para um desenvolvimento profissional evolutivo.
Isso porque, Segundo Feiman (apud MARCELO, 2009) os professores iniciantes
precisam ensinar e, também, aprender a ensinar, ja que alguns aprendizados sé
acontecem com a pratica, uma vez que ‘la ensefanza requiere improvisacion,
conjetura, experimentacion y valoracién”® (MARCELO, 2009, p. 23). Nesse sentido,
0 autor explana sobre as condigdes que podem fazer com que um professor aprenda
na pratica
los profesores tienen que aprender a adecuar sus conocimientos a
cada situacion, eso significa indagar acerca de lo que los estudiantes
hacen y piensan y como comprenden lo que se les ha ensefiado; b)
los profesores deben aprender a utilizar su conocimiento para
mejorar su practica, y c) los profesores necesitan aprender cémo

enmarcar, guiar y revisar las tareas de los alumnos® (MARCELO,
2009, p.23).

Concordo com o autor quando diz da necessidade do conhecimento sobre os
estudantes e sobre as maneiras de aprender, do uso do conhecimento para o
autodesenvolvimento e, consequentemente, para o desenvolvimento de uma pratica
de ensino melhor, e da compreensdo de como ensinar, mediar e intervir. Acredito
mesmo que esses conhecimentos vao sendo aprimorados durante a minha pratica e
os didlogos com os interlocutores (sejam eles de carne e 0sso ou néo), uma vez que

necessitam da experiéncia para serem questionados, ressignificados e reinventados.

Dessa maneira, Marcelo chama atencao para o fato de que, usualmente, o
primeiro ano de docéncia € um periodo de aprendizagens intensas, “na maioria dos
casos, do tipo ensaio-e-erro — caracterizado por um principio de sobrevivéncia e por
um predominio do valor do pratico” (1998, p.63). Talvez por essa compreensao
(sobre o valor pratico predominar) que ele enfatize que nessa época o profissional
esta mais preocupado com os “como” fazer do que com os “porqués” e os “quando”

(2009). No meu inicio profissional a todo 0 momento eu estava procurando articular

% Tradugao livre: 0 ensino requer improvisagao, conjectura, experimentacdo e valoracao.

% Traducso livre: Os professores tém de aprender a adaptar seus conhecimentos a cada situacdo, o
que significa investigar sobre o que os alunos fazem e pensam e como eles entendem o que Ihes foi
ensinado; b) os professores devem aprender a usar seus conhecimentos para melhorar sua pratica, e
c) os professores precisam aprender a orientar e revisar as tarefas dos alunos.
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teoria e prética, também o dialogo com os tedricos estudados me ajudava a construir
hipdteses para 0s sucessos e insucessos e a me movimentar de maneira outra,
assim o maior valor era a articulagdo entre teoria e pratica, uma sempre
pressupunha a outra num movimento dialégico que me levava a caminhos
partiihados com as criancas. Portanto, apesar de construir o conhecimento pratico
nos primeiros anos da docéncia, juntamente e principalmente com os estudantes, a
partir da experiéncia, outros tipos de conhecimentos também estavam presentes em
minha préatica, uma vez que entendo que conhecimento pratico e tedrico necessitam

existir juntos, a partir de uma relagédo dialdgica.

Tendo apresentado as ideias de Huberman (2007), Tardif (2010) e Marcelo
Garcia (1998, 2009) sobre o inicio da docéncia, autores considerados relevantes em
se tratando da formagédo do professor iniciante, preciso aqui confessar algo: varias
vezes tentei |é-los e interrompia a leitura, comecava o dialogo com muitos outros
autores que me prendiam ali no pensar e narrar a pesquisa; voltava a literatura
referente ao tema, tentava escrever um pouco e relacionar o que diziam com o meu
inicio profissional, mas isso me custava muito e pouco conseguia relacionar. Talvez
fosse algo pesado para mim porque todos eles se detém um tanto no que diz

respeito a fases que o profissional passa e as suas caracterizacoes.

Contudo, ao sentir que um dia teria que fazer esse trabalho, de dialogo com
aqueles que sao referéncia na area, para mim tdo arduo porque nao desejado,
comecei por Huberman, a discorrer o que diz, tal qual vocé leu anteriormente. E,
nesse momento de apresentar 0 que dizia 0 autor, me dei conta de que o meu
desconforto vinha da impossibilidade que tinha de rotular a minha experiéncia. Hoje,
num outro momento de escrita, ao voltar ao que j4 escrevi e a esses autores,
enxergo outras coisas, percebo que o meu desconforto com os modos como fazem
algumas generalizagOes havia se expandido para tudo o que dizem. No entanto,
agora posso notar outros aspectos e percebendo-os, é possivel evidencia-los no
texto e associa-los a minha experiéncia. Desse lugar em que me encontro hoje, no
qual olho novamente para essa literatura, depois de algum tempo, percebo que néo
posso critica-la toda, que muitos pontos me movimentam na busca de percepgdes e
compreensdes e, mais, que a parte que gera um desconforto é toda e qualquer
argumentagdo que caracteriza os profissionais e o0s generaliza, bem como

generaliza momentos da profissao.



80

Dessa maneira, ndo nego tudo o que esses autores dizem, no entanto, eu que
vivi a experiéncia de pesquisar a minha constituicio como professora iniciante,
dizendo do lugar de professora iniciante, professora pesquisadora e pesquisadora,
sobre o inicio na docéncia, tampouco posso atestar muito do que dizem sobre esse
momento profissional, sobretudo quando buscam enquadrar profissionais e

experiéncias dentro de um modelo.

Minha experiéncia docente ndo pode ser classificada por fases de descoberta,
de choque, de estabilizacdo etc. Tanto no primeiro ano de trabalho como no quarto
passei por tudo isso. Evidentemente, esses processos aconteceram de diferentes
maneiras em diferentes momentos, porque vim me desenvolvendo profissionalmente
durante esse periodo, porque as criancas eram outras e, assim, as relagdes
também, enfim, porque somos todos inacabados e vamos mudando no e pelo
trabalho. Ademais, cada um € um ser Unico, Unico capaz de viver a sua vida no lugar
e no tempo em que esta situado, como ja dizia Bakhtin "tudo o que pode ser feito por
mim nao podera nunca ser feito por ninguém mais, nunca. A singularidade do existir

presente é irrevogavelmente obrigatéria (...)" (BAKHTIN, 2010b, p.96).

Por tudo isso, ndo me parece possivel agrupar todos os profissionais em
fases ja caracterizadas a depender do tempo de carreira que possuem. Cada
profissional, do lugar e do tempo Unico que ocupa nao pode ser igualado a outros de
maneira a generalizar o que fazem/vivem/sentem. As pessoas sao singulares, suas
existéncias sao singulares, seus atos, suas experiéncias... as multiplas experiéncias
que constituem os sujeitos ndo podem ser reduzidas a generalizacbes que

desconsideram o particular e o nao-alibi®” de cada um perante a vida.

Diante disso, no dialogo possivel de estabelecer entre o que dizem esses
autores e as minhas experiéncias no inicio da docéncia, posso perceber que vivi 0
qgue dizem sobre ir aprendendo a ser professora e ir sendo professora através dos
saberes que vao sendo construidos no e pelo trabalho, durante o tempo que ali vou
sendo, socializando o que vivo com outros. Entretanto, ndo posso compactuar com
as fases que discriminam caracteristicas que atribuem a cada espago de tempo.

Afinal,

% Conforme Bakhtin, cada um de nés é Unico e responde a vida do lugar em que esta. No é possivel
que outra pessoa viva ou responda por nés, assim nao existe alibi para a existéncia.
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Todo o conteddo ndo é mais que um componente, e somente um
determinado fato real de reconhecimento, singular e irrepetivel,
emotivo-volutivo e concretamente individual. [Sim, individual. Porque
do lugar que estou s6 eu posso passar pelo que passo]. E claro que
se pode escrever tudo isso em termos tedricos e expressa-lo como
lei constante do ato, porque a ambivaléncia da lingua o permite
[assim como bem podemos observar textos que nos dizem do como
se da o processo de desenvolvimento dos professores e nao de um
ou outro professor], mas obteriamos uma férmula vazia, que
necessitaria ela mesma de um real conteudistica. [Isso porque,] (...)
Quanto mais préximo se esta da unidade tebrica (constancia do
conteldo ou identidade repetitiva), tanto mais a singularidade
individual & pobre e genérica, reduzindo-se a inteira questao <?> a
unidade do conteudo, e a unidade ultima resulta ser um possivel
contelido vazio e idéntico a si mesmo; ao contrario quanto mais a
singularidade individual se mantém longe da unidade tedrica, tanto
mais se torna concreta e plena: a unicidade do existir como evento
que se executa realmente em toda a sua variedade individual, de
cujo limite extremo se aproxima o ato na sua responsabilidade. A
inclusdo responsavel na singularidade unica reconhecida do ser-
evento € o que constitui a verdade [pravda] da situacdo (BAKHTIN,
2010b, pp. 94-95).

Falar sobre o desenvolvimento profissional pautado em perspectivas que
igualem os profissionais a partir do que dizem sobre caracteristicas que generalizam
a constituicado docente € desconsiderar as singularidades de cada pessoa, de cada
experiéncia. Reduzindo, assim, como ensina Bakhtin, a singularidade individual a
algo genérico e a uma unidade conteudistica, “a unidade ultima resulta ser um
possivel conteudo vazio e idéntico a si mesmo” — 0 que vem a ser contra as
perspectivas metodologicas e pressupostos assumidos nessa pesquisa, bem como e
mais importante, contra a minha posi¢cao como professora que “aprende ao ensinar e
ensina ao aprender” (FREIRE, 2006, p. 23).

Contudo, apesar de nao poder reduzir as experiéncias a generalizacoes, €
preciso lembrar que alguma generalizacdo € precisa. Os profissionais iniciantes tém
algo que lhes é comum, se nao fosse assim ndo poderiamos falar em professoras
iniciantes. Bakhtin (2010b) ao falar sobre o ato traz a tona tanto o plano de
generalidade do ato, como o de particularidades, sempre em relagdo. Como discorre
Sobral (2009, p. 25), o ato é composto por seu conteudo e seu processo. Enquanto
o primeiro € 0 que o ato produz, o produto (generalidade); o segundo consiste nas
"operacdes que o sujeito realiza para produzir atos" (as particularidades).

Logo, assim como nao se pode reduzir as singularidades a generalizagées,
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tambem n&o é possivel partir da concepgdo de que sé existem particularidades e

nada em comum. Nesse caso

a percepcdo seria tida como imediata, sem categorias que a
organizem, e que a reduzem assim a seu aspecto particular. (...)
Nesse sentido, Bakhtin considera vital, em todo empreendimento
humano, evitar a separagdo entre "o conteudo do sentido de um
dado ato/atividade e a concretude histérica do ser desse
ato/atividade, a experiéncia atual e uni-ocorrente dele" (Bakhtin
1993/1997 [edicao russa de 1986], p.1) (SOBRAL, 2009, p. 26).

Os planos das categorias de organizagdo da experiéncia humana, ou
inteligivel, e o plano das experiéncias humanas, ou sensivel, plano
da percepgao das impressdes totais, s6 adquirem sentido em sua
oposigdo complementar, em sua dialética: a percepgéo sensivel da
multiplicidade e a redugdo inteligivel a unidade sédo "instancias"
separaveis teoricamente, mas que se autopressupdem na pratica:
uma nao existe sem a outra, e sua articulagcdo € que permite
identificar o ato como um todo (SOBRAL, 2009, p. 28).

Compreendendo a necessidade de reconhecer que os professores inciantes
vém a constituir uma categoria na qual se encontram num mesmo tempo da carreira,
se deparam com diversas dimensdes do trabalho e vivem num mesmo periodo de
intensas atividades criadoras (VIGOTSKI, 2009), mas também entendo que cada um
passa por esses momentos de maneira singular. Por mais que através dessas
singularidades possam ser construidas compreensées e saberes e que outros
possam se reconhecer e construir licdes a partir da verossimilhanga possivel entre
experiéncias, o como cada um vive esse momento, 0 processo, nao pode ser
generalizado. Assim, julgo necessaria uma generalizacao que entenda esses que
vivem nesse periodo de inser¢do a profissdo e de socializagdo com as diversas
dimensdes do trabalho por professores iniciantes; mas ndo uma generalizacdo que
reduza as singularidades de cada experiéncia, enquandrando-as todas como

experiéncias que passam por esses tempos de modos iguais.

Dessa maneira, aqui, situada num lugar diferente desses trés autores — em
que um desenvolve a andlise a partir das fases de vida profissional, outro a partir
dos saberes e outro a partir da socializagdo —, no lugar de professora-
pesquisadora-iniciante que diz sobre esse lugar que ocupou (e, muitas vezes,
estando nesse lugar), trarei meu percurso. Narrarei ndo somente as situagdes
vividas, mas o0 que pensava sobre elas para que se configurassem como problemas
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ou avancgos, trarei as reflexées feitas nessa época e os movimentos possiveis a
partir dessas; as organizacdes e reorganizacdes das aulas a partir das reflexes
sobre o vivido; as relacdes que fui estabelecendo com as criancgas principalmente e
como, a partir delas, conseguimos construir um caminho onde eu me fizesse
educadora e educanda, assim como elas, como alunos, fizessem-se educandos e
educadores (FREIRE, 2005).

Nesta pesquisa, portanto, a perspectiva posta de professor iniciante nao é
pela profissdo, pelos saberes, ou pela socializacdo, mas sim pela professora
iniciante, que quando do inicio da docéncia decidiu perguntar-se como se constituia
e era constituida como profissional nesse tempo, particularmente. Assim, as
compreensdes sobre o inicio da docéncia que, a partir desta pesquisa, alcancarei
serdo construidas dentro da prépria profissdao da professora que inicia o seu
trabalho, e ndo de alguém de fora, que nao fala do inicio de uma profissdo ao estar

em seu inicio.

Se nao fossem esses seriam outros. Se fossem outros, os movimentos
também os seriam. Pressupostos ajudam a caminhar, por aqui ou por ali.

Fui chamada para assumir o cargo de professora de ensino basico em
outubro de 2010. Como ja mencionei, estava cheia de expectativas sobre como seria

0 inicio profissional:

Como ocorre o processo pelo qual a/o profissional recém-formada/o constitui-
se professora/professor? Quais sao as dificuldades dessas/es professoras/es?
Seriam as minhas iguais? Como e em quais espacos-tempos constroem-se 0s
saberes docentes necessarios a superacao dessas dificuldades e ao exercicio da
pratica docente? E como o outro e 0 meio vém constituir estas/es professoras/es?
Enfim, como me constituiria como professora e como o0 outro viria a me constituir,

neste inicio da profissdo? Como eu me invento e me reinvento professora?

Foi neste impeto que comecei a dar aulas. Levava comigo para a escola
todas essas questdes e, querendo ter consciéncia da minha formagcdo como
professora no inicio da docéncia e, mais, buscando inventar-me professora a cada
encontro e desencontro dentro da escola, passei a me movimentar procurando estar

sempre atenta aos acontecimentos, de maneira que pudesse compreender e
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construir significacbes aos passos trilhados, as relagbes estabelecidas e aos
movimentos e peculiaridades do cotidiano escolar ao qual eu passara a pertencer. A
postura atenta e reflexiva que mantinha vinha da crenca de que somos constituidos
no contato com o meio e 0 outro e, consequentemente, no e pelo trabalho, bem
como nessas relacdes acabamos por constituir os outros e o mundo. Enfim, vinha da
crenca de que, em um movimento dialético, a vida vai formando a consciéncia
(MARX e ENGELS, 1998) e essa, por sua vez, possibilitando novas memoérias de
futuro (BAKHTIN, 2010a) e, por isso, um novo porvir.

z

E como ensina Paulo Freire, ao trazer a reflexdo de um camponés e as
palavras de Sartre, sobre ndo haver consciéncia antes e um mundo depois, ou 0

contrario.

“A consciéncia e 0 mundo”, diz Sartre, “se ddo ao mesmo tempo:
exterior por esséncia a consciéncia, o mundo €, por esséncia, relativo
aela”

Por isto é que, certa vez, num dos “circulos de cultura”, do trabalho
que se realiza no Chile, um camponés, a quem a concepgao
bancaria classificaria de “ignorante absoluto”, declarou, enquanto
discutia, através de uma “codificagdo”, o conceito antropoldgico de
cultura: “Descubro agora que nao ha mundo sem homem”. E quando
0 educador lhe disse: “Admitamos, absurdamente, que todos os
homens do mundo morressem, mas ficasse a terra, ficassem as
arvores, 0s passaros, 0s animais, os rios, 0 mar, as estrelas, ndo
seria tudo isto mundo?”

“Nao!”, respondeu enfatico, “faltaria quem dissesse 'Isto € mundo'.” O
camponés quis dizer, exatamente, que faltaria a consciéncia do
mundo que, necessariamente, implica 0 mundo da consciéncia.

Na verdade, ndo ha eu que se constitua sem um n&o-eu. Por sua
vez, 0 ndo-eu constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu
constituido. Dessa forma, o mundo constituinte da consciéncia se
torna mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu, ao qual se
intenciona. Dai a afirmagdo de Sartre, anteriormente citada:
“consciéncia e mundo se ddo ao mesmo tempo” (FREIRE, 2005,

p.81).

Juntamente com a crenca mencionada ha pouco, com pressuspostos
oriundos dos pensamentos de Marx, Vigotski, Zambrano e Freire, grande parte da
perspectiva adotada nesta pesquisa, vem do pensamento bakhtiniano e do Circulo.
Nesse sentido, acredito ser importante apontar alguns principios bakhtinianos com
0S quais iniciava a pesquisa, que me auxiliam a compreender 0s sujeitos como:

o Seres inacabados — em constante transformacdo, sendo constituidos
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por n6s mesmos, pelos outros e pelo meio e, assim, em mudanca

continua;

o Dialégicos — o didlogo, a interacdao eu-outro nos constitui, vivemos,

somos constituidos e constituimos 0 mundo e o outro através do didlogo;

o Vivendo neste mundo sem A&libi, ou seja, sem desculpas para a

existéncia, respondendo pelos proprios atos;

Considero, portanto, que somos constituidos pelos outros e pelo meio através
da linguagem, bem como constituimos os outros e 0 mundo, como também se pode

reconhecer em aportes do materialismo histérico e dialético:

la auténtica condicién del hombre como ligado a la tierra, como
habitante de un territorio, pero como creador también de ese territorio
en cuanto lo transforma, transformandose, a la vez, a si mismo,
como creador igualmente de distintas formas de convivencia, de
sociedad, de objetos e intelectuales® (RIBAS, 2008, pp.27-28).

Levando em conta essas consideracoes, o fato de entrar na escola com essa
postura e com 0s pressupostos ja anunciados, interferiu na minha constituicao
docente, ja que se estivesse em outro meio, em contato com outras pessoas, com
outros objetivos e preocupada com outros temas, essa constituicdo seria de outra

maneira porque viveria experiéncias outras.

Para contar como me constitui no/pelo trabalho e através dos outros e de mim
mesma como outra de mim é necessario que explique o que entendo aqui por sujeito
e por constituicdo do sujeito, temas que me levam a pensar e a buscar a minha
constituicdo profissional no inicio da docéncia. Além disso, para que essa
caminhada interpretativa-narrativa-pratica seja melhor compreendida também sera
necessario que aqui exponha alguns conceitos sempre presentes nesse caminho de
pensar/fazer a profissdao e a pesquisa. Com isso, apdés os apontamentos sobre
sujeito e constituicdo do sujeito, acho pertinente comentar sobre outros conceitos
gue me acompanhavam no periodo que aqui narro. Isso para que quando leia sobre

o caminho que foi sendo construido na escola com as criangas e as reflexdes sobre

3 Traducao livre: a condigdo auténtica do homem como ligado a terra, como habitante de um
territorio, mas também como criador desse territério na medida em que o transforma, transformando-
se a0 mesmo tempo, como criador de diferentes formas de convivéncia, de sociedade de objetos e
intelectuais.
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esse processo, vocé saiba que eram esses 0s conceitos que também tinham um
lugar de interlocugdo para mim. Ja havia mencionado alguns e agora acrescento
outros, sdo eles: 0 eu-para-o-outro, o outro-para-o-eu e 0 eu-para-mim; a exotopia e
0 excedente de visdo; o acabamento provisério; e a memoéria de futuro (BAKHTIN,
2010a, 2010b, BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010).

Para iniciar o desenvolvimento da compreensdo que tenho do conceito de
sujeito faz-se necesséario que nesta narrativa traga alguns ensinamentos de Karl
Marx. Comeco, dessa maneira, adotando seu ensinamento de que o homem é um
ser geneérico (MARX, 2010) porque faz do seu préprio género e do das outras coisas
0 seu objeto e porque se relaciona consigo mesmo como um género vivo, “quando
se relaciona consigo mesmo como um ser universal, por isso livre”, & possivel dizer
que “a atividade vital consciente distingue o homem imediatamente da atividade vital
animal.” (pp.83-84).

Essa atividade vital consciente ocorre justamente da relagdo existente entre o
homem e a natureza, sendo a emergéncia da consciéncia “um fendémeno
historicamente situado e ligado a atividade produtora do homem” (PINO, 2005, p.16).
Pino (2005) (orientado pela tese de Vigotski, situada no materialismo historico
dialético) nos explica, ainda, que a consciéncia surge no préprio agir do homem,
uma vez que o distanciamento do homem da natureza permite que ele fagca dessa o
objeto de sua acdo. Bakhtin e Volochinov também nos ensinam sobre a emergéncia
da consciéncia quando explicam que “a consciéncia s6 se torna consciéncia quando
se impregna de conteudo ideoldgico (semibtico) e, consequentemente, somente no
processo de interagado social’ (2010, p.34) e, acrescentam que ndo é somente do
agir do homem que surge a consciéncia, mas que se faz necessario que este

homem esteja em contato com outros.

Maria Zambrano (1992) me ajuda a elaborar ainda mais meus pensamentos
qguando fala em consciéncia histérica, menciona que podemos estar na histéria de
diferentes maneiras: passivamente, arrastando-se pelo destino, sendo movido sem
saber o porqué; ou ativamente, fazendo e sofrendo a histéria, despertando a
realidade, ao vé-la como ela se coloca. Dessa maneira, ao falar em sujeito histérico

a autora o relaciona com um dizer da histéria "como de un amanecer, de un proceso
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en que el hombre se anuncia y es anunciado"* (p. 30).

Unindo esses ensinamentos posso dizer, enfim, que quando o homem
transforma a natureza a partir do trabalho, modificando-a, também se modifica e,
nesse movimento que pressupde o outro, surge a consciéncia; e, mais, se esse
sujeito mover-se ativamente, despertando a realidade, ao invés de somente ser
arrastado pela histéria, sera autor de sua propria histéria e da historia. Ja
desconfiava que para ter consciéncia do meu desenvolvimento profissional, isto é,
para alcancar como me constituia como professora era necessaria uma busca
conjunta com o0s estudantes, primeiro para tornar-me professora e
concomitantemente, no processo de inventar-me professora, compreender como ele

acontecia.

Ainda nessa mesma linha de pensamento, para dar continuidade a explicacao
do entendimento que fui construindo sobre sujeito e para apresentar aqueles que
contribuiram para esse entendimento, € importante ressaltar que as ideias de

Vigotski (2008), indo ao encontro das de Marx e das de Bakhtin e Volochinov,

7

ensinam que é através da linguagem que o homem distingue-se dos animais e
constitui-se na relacdo com os outros € 0 meio em que esta situado, chamando

atengao para a relagéo entre palavra e pensamento.

A relagé@o entre o pensamento e a palavra ndo é uma coisa, mas um
processo, um movimento continuo de vaivém do pensamento para a
palavra, e vice-versa. Nesse processo, a relagdo entre o pensamento
e a palavra passa por transformagdes que, em si mesmas, podem
ser consideradas um desenvolvimento no sentido funcional. O
pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras: é por meio
delas que ele passa a existir. (...)

O pensamento e a linguagem, que refletem a realidade de uma forma
diferente daquela da percepcédo, sdo a chave para a compreensio da
natureza da consciéncia humana. As palavras desempenham um
papel central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas
também na evolugdo histérica da consciéncia como um todo. Uma
palavra € um microcosmo da consciéncia humana (VIGOTSKI, 2008,
pp.156-157 e 190).

Dessa forma, precisamos da linguagem para que a consciéncia possa se
formar e se manifestar (SOBRAL, 2010). Sobral tdo bem explica, ao trazer os

% Traducao livre: como de um amanhecer, de um processo em que o homem se anuncia e é
anunciado.
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ensinamentos de Vigotski e de Bakhtin, que como a linguagem encontra-se no
mundo, a consciéncia precisa do mundo para se constituir, a0 mesmo tempo em que

constroi este mundo.

Carregando comigo essas compreensdes acerca da emergéncia da
consciéncia, da constituicdo do sujeito no mundo e também pelo outro, buscando
constantemente a minha constituicio como professora no inicio da carreira e
sabendo que vou construindo-me e sendo construida professora no e pelo trabalho,
€ necessario ressaltar o que ensinava Marx sobre o trabalho e sobre como esse vem
modificar o0 homem. Mostrou-nos como ao modificar a natureza pelo trabalho o

homem desenvolve capacidades e, por isso, também se modifica:

O trabalho é, antes de tudo, um ato que se passa entre 0 homem € a
natureza. O préprio homem desempenha ai frente a natureza o papel
de uma poténcia natural. As forcas de que o seu corpo é doado,
bragos e pernas, cabeca e maos, ele as pde em movimento a fim de
assimilar-se matérias dando-lhes uma forma util para a sua vida. Ao
mesmo tempo em que por este movimento ele age sobre a natureza
exterior e a modifica, modifica sua propria natureza e desenvolve as
faculdades adormecidas nela (Marx apud PINO, 2006, pp. 52-53).

Além dessas compreensdes sobre o sujeito e a sua constituicdo, também
no/pelo trabalho, os conceitos de Bakhtin ja mencionados anteriormente exerciam
um papel de interlocu¢do sobre como seria aprender a ser professora, uma vez que
através deles pensava em como 0s possiveis movimentos do eu e do outro viriam a

me constituir profissionalmente.

Se eu compreendia que era no trabalho e pelo trabalho que me constituiria
professora, e que o outro e o meio também me constituiam, assim como eu os fazia,
era inevitdvel que eu pensasse nos momentos da alteridade da arquitetbnica
bakhtininana: o eu-para-o-outro, 0 outro-para-o-eu e o eu-para-mim (BAKHTIN,
2010a, 2010b; BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010). A minha constituicdo ndo somente
profissional, mas também pessoal, se dava e continuaria ocorrendo somente se

houvesse o outro, o ndo eu (FREIRE, 2005). Isso porque

Eu tomo consciéncia de mim e me torno eu mesmo unicamente me
revelando para o outro, através do outro e com o auxilio do outro. Os
atos mais importantes, que constituem a autoconsciéncia, sao
determinados pela relacdo com outra consciéncia (com o tu)
(BAKHTIN, 2010a, p. 341).
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No encontro com Bakhtin eu percebia que o outro enxergaria de mim o que eu
mesma seria incapaz de enxergar e que, agindo em resposta aos meus atos, me
mostraria um pouco do eu — aquilo que sozinha ndo alcancaria - além de revelar-se
enquanto outro para mim, mostrando suas necessidades, compreensdes e

construgdes para que juntos construissemos um caminho.

Seria, portanto, constituida pelo outro, mas o que eu faria com o que ele me
mostrasse dependeria de mim, ndo deixaria entdo de ser-para-mim. Seria um eu-
para-mim também a medida que fizesse de mim mesma um outro de mim e, de um
outro lugar, enxergasse o vivido de maneiras outras. Da mesma forma que o outro
seria para mim eu seria 0 outro do outro (eu-para-o-outro). Na alteridade eu me
inventaria professora, através das relagbes sempre dialégicas estabelecidas na
escola, uma vez que é na alteridade que nos constituimos e somos constituidos

enquanto sujeitos.

Sabia que se ficasse atenta para esses movimentos poderia ser uma
professora melhor para meus alunos, bem como conscientizar-me de meus atos na
aula. Se buscasse, assim, atentar-me para o que ocorria no cotidiano escolar, em
um movimento de reflexao, seria preciso colocar-me em um lugar exotépico, isto é,
colocar-me num outro lugar (olhar de fora da situacdo vivida) e dali olhar para o

vivido, enxergando, assim, o que antes ndo me seria possivel.

Nesse movimento de buscar um distanciamento para pensar em mim como
professora, também faria de mim um outro do meu eu. Assim, através desse lugar
exotopico e, mais, através dos outros que me mostrariam de mim o0 que n&o veria,
seria possivel ter acesso a um excedente de visdo*® (BAKHTIN, 2010a). Ou seja,
seria possivel enxergar de mim uma parte, que sozinha e/ou sem fazer de mim um

outro do eu, me seria desconhecida.

Diante desses excedentes de visdo poderia construir compreensdes sobre
mim mesma, meus fazeres, nossas relacoes e as aulas, dando acabamentos

provisérios (BAKHTIN, 2010a) ao vivido. Dava acabamentos provisorios a pratica

0 Wanderley Geraldi, na disciplina ED-419 Conhecimento, ensino e pesquisa no curso de pds-
graduacéo da Faculdade de Educagéo da UNICAMP, em 2012, muito bem explicou o que vem a ser
o0 excedente de visdo e aqui compartilho de sua explicacdo. Na ocasido disse que do lugar que
estava conseguia ver o rosto de outro, sua expressao, o jeito que estava o cabelo, os tragos... enfim,
tinha uma visdo que esse outro ndo tinha de si mesmo, tinha um excedente de visdo daquela pessoa.
Excedente esse que aquela pessoa s6 poderia alcangar a partir da devolutiva de quem o via.
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quando produzia um acabamento estético para o vivido ao escrever sobre ele, ou
quando o outro me dava, a partir do excedente de visdo (BAKHTIN, 2010a) que
tinha de mim, em determinado momento, uma devolutiva expressando o
acabamento que havia produzido de mim — provisério porque estamos sempre nos
constituindo, somos inacabados. Pensando nesses acabamentos, seria possivel
considerar o que poderia ser feito dali em diante, construindo, assim, memorias de
futuro (BAKHTIN, 2010a).

Enfim, cheguei a escola com estes pressupostos aqui anunciados: com essas
compreensdes sobre o sujeito e como ele vai sendo constituido pelo outro e pelo
meio, através da linguagem. E, mais, como esse viver também constitui o outro e o
meio. Além das compreensdes sobre como isso ocorre a partir dos momentos da
alteridade, do excedente de visao possivel nas relagcdées que sdao sempre dialdgicas,

dos acabamentos provisorios e das memoérias de futuro.

Sabendo que “fazer existir no plano da imaginacao, como fala Marx, aquilo
gue ainda nao se concretizou no plano real € dar existéncia a algo que nao existia,
ou seja, € um ato de criacao” (PINO, 2006, p. 54), tinha clareza que era com as
criancas, um dia apés o outro, a partir dos movimentos que trouxe acima, que me

inventaria professora.

Dessa maneira, iniciava meu oficio transformando o trabalho de maneira
qualitativamente diferente do que faria se nao carregasse esses pressupostos
comigo, ou se carregasse outros que ndo esses e, consequentemente, o trabalho
também me transformava de maneira diferente. Mantendo um olhar estrangeiro para
o cotidiano escolar, também percebia a escola e as relagdes de jeitos outros, o olhar
que mantinha para a escola ainda possibilitava que a vivesse e a enxergasse
diferentemente, bem como foi quando fui estrangeira (em outro sentido, porque
dessa vez nao somente o olhar era estrangeiro, mas o lugar que ocupava no espago

gue ocupava) em outras terras...

Granada, 23 de setembro de 2013.

Desde domingo a cidade mudou para mim. A cidade? Sim, a cidade
também, porque ela se apresenta de diversas formas para quem aqui
esta e, dependendo de como estamos, captamos uma ou outra de
suas maneiras de ser cidade e de nossas maneiras de viver a cidade
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(...) (SIMAS, 2013, Diario de Viagem).*!

Acho importante ressaltar tudo isso para o entendimento de que iniciei o meu
oficio docente com expectativas e crencas, e que ter essas e ndo outras
expectativas e crengas constituiria os meus movimentos, as buscas, o olhar para as
relagbes e o cotidiano escolar e a maneira de sentir a escola: como se fosse um
lugar estrangeiro para mim, onde deveria construir caminhos com aquelas criancas
que me acompanhavam e captar cada pista que me davam durante a nossa busca
por um caminho partilhado.

Portanto, o fato de eu chegar a escola com alguns pressupostos adotados,
com o objetivo de pesquisar a prépria pratica e de me movimentar para conseguir
construir caminhos partilhados com meus alunos; de trabalhar com a intengéo de
também como resultado atingir a consciéncia da propria formagcdo — ja que
entender como me constituia professora durante o inicio da docéncia era a pergunta
da minha pesquisa e também porque acreditava que o percurso para alcancar essa
resposta promoveria um desenvolvimento profissional, me levando a ser a
professora que desejava para os estudantes — fazia com que me constituisse no
trabalho de uma maneira que seria diferente se nao tivesse esses pressupostos,

objetivos e intengdes e, por isso, transformasse o trabalho de um modo outro.

*! Trecho do meu didrio de viagem.
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EM BUSCA DE CAMINHOS PARTILHADOS

Um olhar estrangeiro constante

Dali ele via os meninos rodando arcos de barril ao modo
que bicicleta. Via os meninos em cavalo de pau correndo
ao modo que montados em ema. Via os meninos que
jogavam bola de meia ao modo que de couro. E corriam
velozes pelo arruado ao modo que tivessem comido canela
de cachorro. Tudo isso mais os passarinhos e os
andarilhos era a paisagem do meu avé. Chegou que ele
disse uma vez: Os andarilhos, as criancas e os
passarinhos tém o dom de ser poesia. Dom de ser poesia é

muito bom!

Manoel de Barros (2010a)

”

(Imagem 5: Herdis trabalhando juntos - Fonte: Acervo Pessoal)
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Neste capitulo contarei como foi esse viver dentro da escola, como iniciei
sendo uma professora com o compromisso de manter sempre um olhar estrangeiro.
Evidenciarei — através dos dados produzidos e do que, eventualmente, ndo apareca
nestas producdes, mas esteja guardado na minha memoéria — o caminho que fui
construindo junto com outros ao tentar compreender como me inventava professora
durante os meses de outubro, novembro e dezembro de 2010 e os anos de 2011 e
2012. Importante deixar claro que as informagdes disponiveis ndo foram produzidas
para a pesquisa. O que aqui chamo de informacdo sao producbes minhas,
referentes ao trabalho com as turmas dos anos ja referidos, das criangas, e as
interlocugbes com outras profissionais e com as criangas. A partir dos atos de olhar
para essas informagdes, vislumbrar quais me faziam pensar a minha constituicdo
como professora-pesquisadora-iniciante e de narrar, comego a produzir os dados.
Os dados da pesquisa sao, portanto, tudo o que me diz algo sobre 0 meu percurso
na docéncia. Sado dados porque dentre 0 material/reflexées produzidas na época da
pesquisa, estes foram os que elegi para me ajudarem a pensar na questdo da
pesquisa. Mais adiante discorrerei sobre como se deu a produgéo de cada "tipo" do

que aqui denomino como dado.

s

E importante ressaltar que, a principio, o periodo em que trabalhei com as
turmas dos Autores de Aventuras e dos Lebes — dois segundos anos do ensino
fundamental, respectivamente em 2010 e 2011 — seria o tempo ao qual a pesquisa
se circunscreveria. No entanto, no decorrer da investigagcao, notava que na narrativa
da pesquisa nao apareciam somente os anos de 2010 e 2011, mas que pensava em
todos os anos em que fui professora e, ainda, que com a Turma dos Herdis e com a
Turma das Ongas — 2012 e 2013 respectivamente —, alguns saberes docentes
antes consolidados foram colocados em pratica e outras questdes eram retomadas
em minhas reflexdes, mostrando assim possiveis mudancas durante os anos. Assim,
o ano de 2012 também passou a fazer parte da minha pesquisa narrativa. No
entanto, 2013, como € um ano em que so fiquei com a turma até junho, pois fui para
a Universidade de Granada fazer o estagio investigativo, como foi o0 ano em que
mudei de escola e como nao tenho, atualmente, producdes das criancas que
poderiam me auxiliar a pensar compreensdes para 0s acontecimentos em nossa

turma, achei por bem n&o inseri-lo nesta pesquisa.
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Narro este percurso ja cuidando para que a narracado esteja comprometida
com a questdo: como me constituo professora no inicio da docéncia e como o outro
me constitui? Julgo importante atentar aqui para o fato de que ja trouxe no memorial
a informagdo de que mesmo ingressando no mestrado* durante o ano de 2012, a
pesquisa iniciou-se em outubro de 2010, juntamente com o0 meu ingresso na escola,
quando passei a ocupar o lugar de professora e, concomitantemente com esse

lugar, incorporei ainda o lugar de professora-pesquisadora.

Além disso, algumas experiéncias extremamente formativas para mim (ja
mencionadas no memorial dessa pesquisa) possibilitaram que comecgasse a
pesquisa levando em conta alguns pressupostos, ndo so6 tedricos, mas também
experienciais e porque teoricos, experienciais e porque experienciais, tedricos; ja
que acredito que a pratica e a teoria sdo produzidas num movimento dialético em
gue uma pressupde a outra. Julgo importante, mais uma vez, destaca-los aqui, para
gue seja possivel acompanhar meu inicio na docéncia de forma contextualizada.

Para isso, os pontuarei rapidamente. Os pressupostos que levava comigo eram:

o Ja sabia que a escrita permitia reflexdes e tomadas de consciéncias;

o Compreendia que pesquisar a prépria pratica, ser uma professora
pesquisadora, possibilitava um desenvolvimento profissional e a produgéo de
conhecimento sobre e através da pratica de ensino;

o Compreendia a crianga como produtora de conhecimento e autora de suas
aprendizagens;

o la percebendo, como dizia Paulo Freire (2006), que quem ensina, aprende ao
ensinar; e quem aprende, ensina ao aprender;

o Acreditava que para alcangar cada crianga a escola teria que responder a
vida;

o Entendia que somos constituidos também pelos outros e pelo meio, assim
como também os constituimos;

o E alcancava que para que tudo isso fosse possivel deveria colocar-me num
lugar exotdpico, para ter acesso a diferentes olhares e escutas acerca do

*2 Como ja explicado anteriormente, quando me referir ao mestrado é pelo motivo dessa pesquisa se
tratar de uma investigagdo que se iniciou no mestrado e teve indicacdo para o doutorado direto.
Assim, depois do exame de qualificagdo do mestrado, passou a ser uma pesquisa de doutorado.
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ocorrido, devendo me deslocar para outros espacos e enxergar diferentes

pontos de vistas, assim como construir outras compreensoes.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, pude perceber que nessa minha
trajetéria trés dimensdes de consciéncia®® iam sendo produzidas. Isso através das
reflexdes constantes e partilhadas sobre a minha prépria pratica de ensino e sobre
as relagcbes estabelecidas principalmente com os estudantes, mas também com
outras pessoas; a partir do movimento de olhar para o que aqui nesta pesquisa foi
produzido como dados que me auxiiam a pensar a questdo e construir
compreensdes; e, ainda, a partir do proprio movimento de narrar investigando e
investigar narrando (SIMAS, 2012; PRADO e SIMAS, 2014).

Explicarei. Quando estava trabalhando no cotidiano escolar, construindo
caminhos com as criangas, agindo em resposta a seus atos e necessidades e
percebendo atos delas responsivos aos meus, tinha uma dimenséo de consciéncia
— a da professora iniciante. Ao voltar para a minha casa, refletir sobre o vivido,
escrever e partilhar as narrativas, tomava consciéncia de coisas antes inconscientes
e, assim, construia uma segunda dimensao de consciéncia que se relacionava com
a primeira — a dimensao de consciéncia possibilitada pelo lugar que me colocava de
professora-pesquisadora. E, por ultimo, ao olhar para todo o material produzido, ao
produzir dados a partir da reflexdo e escrita, dos dialogos possiveis e dos materiais
das criancas e ao escrever a narrativa da pesquisa durante a pesquisa, surgia uma
terceira dimensao de consciéncia, que se relaciona com a primeira e a segunda —
possibilitada pelo lugar de pesquisadora. Assim, as trés dimensdes de consciéncia
surgem junto com os diferentes lugares em que eu me colocava, bem como com as
diferentes interlocucées que estabelecia nesses lugares. Essas trés dimensdes nao
sao excludentes entre si, elas se relacionam sempre, ndo deixava de ser uma para
ser outra. Mas opto por chama-las por trés dimensdes para revelar como me colocar
em diferentes lugares, com diferentes interlocugcdes, possibilitavam diferentes
conscientizacgoes.

Essa rapida explicacao se faz necessaria aqui porque neste capitulo em que
conto como foi o inicio da profissdo, muitas vezes aparecerdao esses diferentes

lugares. Contarei de como era em sala de aula, trarei narrativas reflexivas e

*8 No capitulo 4, ou 42 narrativa, discorrerei sobre as trés dimensées de consciéncia que cito aqui.
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reflexdes da professora pesquisadora e mais, tomadas de consciéncia e reflexées
da pesquisadora acerca do vivido também surgirdo, mesmo que em quantidade
pequena aqui.

Em determinados momentos havera uma coluna ao lado de trechos
sublinhados na narrativa, dividindo a pagina em duas colunas. Essa opcéo foi feita
para que o didlogo com autores ndo torne a narrativa, nesse momento, muito densa,

para que o inicio, aqui contado, flua.

E, assim, narrando o inventar-me, ano apés ano, no convivio com as criancas
e com meus interlocutores, vou percebendo como em cada turma fui buscando
novos caminhos, fui notando o que ja havia construido e desconstruido. Ao narrar
um ano vejo o que ele me faz pensar sobre os anos anteriores e como cada ano foi
preparando o futuro. Um diz do outro, reconheco-me professora dos Autores de
Aventuras ao contar dos Ledes e dos Herois, reconheco-me professora dos Herdis

ao me lembrar das outras turmas e vice-versa.

(...) quanto mais se perdia em bairros desconhecidos de cidades distantes, melhor
compreendia as outras cidades que havia atravessado para chegar até ld, e
reconstituia as etapas de suas viagens, e aprendia a conhecer o porto de onde havia
zarpado, e os lugares familiares de sua juventude, e os arredores de casa, e uma
pracinha de Veneza em que corria quando era crianga.

(...) aquilo que ele procurava estava diante de si, e, mesmo que se tratasse do
passado, era um passado que se mudava a medida que ele prosseguia a sua viagem,
porque o passado do viajante muda de acordo com o itinerdrio realizado, nio o
passado recente ao qual cada dia que passa acrescenta um dia, mas um passado mais
remoto. Ao chegar a uma nova cidade, o viajante reencontra um passado que nao
lembrava existir: a surpresa daquilo que vocé deixou de ser ou deixou de possuir
revela-se nos lugares estranhos, nio nos conhecidos.

[talo Calvino (1990)
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Afinal, “Ao chegar a uma nova cidade, o viajante reencontra um passado que
ndo lembrava existir: a surpresa daquilo que vocé deixou de ser ou deixou de
possuir revela-se nos lugares estranhos, ndo nos conhecidos.” Além disso, ha
cidades onde o viajante encontra aqueles que ele nao deixava existir, tem cidades
que deixam o viajante se inventar e se reinventar... talvez, dependendo de como a

cidade se deixa ser sentida, o viajante se deixa ser reinventado...

A escola

Assim que fui efetivada, fui & atribuicdo® ver qual seria minha turma. Fui para
a unica escola que tinha vagas — uma que todos aconselhavam passar longe,
devido ao problema de indisciplina que havia — ser professora de um segundo ano
do ensino fundamental. As opgdes que havia eram ou ser professora com sede

nessa escola, ou ser professora sem sede em outras escolas que poderia eleger.

Essa ultima opg¢ao significava que ndo teria um lugar meu, muito menos uma
turma que a mim seria atribuida, ou seja, poderia estar no lugar de alguma
professora em licenca®®, doente, ou em uma sala cuja professora estivesse
desempenhando outro papel, como coordenadora por exemplo. No entanto, quando
a professora da sala voltasse eu teria que sair de |a e ir para outro lugar, para onde
determinasse a Secretaria de Educacdo. Essa ideia de ndo saber se ficaria até o
final do ano letivo com uma turma ndao me era agradavel. Interromper e comecar o
trabalho em varias escolas durante 0 ano nao me parecia proveitoso para as

criangas, tampouco para mim. Pelo contrario, me parecia muito doloroso.

Ja, a primeira opgdo consistia em ir para a escola que me aconselharam a
nao ir e escolher uma turma. Tendo decidido ter sede, naquela hora da escolha, as
opcdes de turma que eu tinha se diferenciavam uma da outra por letras: poderia
escolher entre 0 2°D ou o 2°E. Escolheria e logo em seguida seria uma colega,

amiga minha, a escolher. Por isso perguntei se podiamos entrar juntas ja que nos

* Atribuicdo de sala é o momento em que a professora junto & Secretaria Municipal de Educagao ou
a escola (caso ja lhe tenha sido designada uma escola), faz a escolha da turma com a qual ird
trabalhar no ano letivo.

* Licenca é o direito que a professora tem de ndo comparecer ao trabalho em razio de tratamento de
saude, morte na familia, casamento, acompanhamento de familiares enfermos, etc.
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conheciamos e pretendiamos trabalhar em parceria. Entramos na sala onde
fariamos a escolha e ali que ficamos sabendo dessas duas opg¢bes que ja
mencionei. Pois a mim, me coube o 2° ano D e a professora Patricia, o0 2° ano E.

A escolha nao foi dificil, afinal o fato de poder trabalhar em parceria com uma
amiga e de ndo acreditar na rotulacdo que fazem das criancas eram fatores que me
tranquilizavam e me animavam para iniciar a minha profissdo. Todavia, sobrava um
pouco de receio, mas, além desses dois fatores, contava também com o apoio das
colegas*® do GEPEC que estavam sempre abertas ao dialogo.

A escola era situada na periferia de uma cidade do interior de Sao Paulo. As
criangas |4 matriculadas eram, em sua maioria, criangas cujos pais haviam vindo do
Nordeste trabalhar no estado de S&o Paulo. Muitas vezes, ficavam naquele
municipio juntando dinheiro e voltavam para sua cidade natal. Depois de certo
tempo, retornavam e passavam pelo mesmo processo. Portanto, muitas criancas

entravam e saiam da escola durante o ano letivo.

Eram criancas cujos pais e maes trabalhavam. Esse era um requisito para
que & estudassem, pois era a Unica escola da cidade de educagéao integral.

Muitas moravam em quartos alugados, dividiam a casa, na qual cada familia
alugava um cdémodo; outras moravam somente com a sua familia em sua casa;
outras ndo s6 com a familia nuclear, mas também com tios e tias e avls e avés;
outras sem a mée, outras sem o pai. As organizacdes familiares ali eram diversas,

bem como as condic¢des financeiras de cada familia.

Como a escola funcionava em periodo integral, as criangas a frequentavam
das 7h as 17h30min e os meus alunos tinham aula comigo das 12h30min as
17h30min. No periodo inverso, um dia tinham aula com professores especialistas,
como no caso das aulas de artes, educacao fisica e inglés; em outros, ficavam em
uma sala de video assistindo filmes ou iam para a area de esportes da escola e
ficavam brincando. Isso acontecia com os alunos dos primeiros, segundos e alguns
dos terceiros anos. Os maiores — alguns terceiros, quartos e quintos — tinham aula
pela manha e pela tarde tinham o restante das atividades. Nesse contexto, as

6 Opto por usar o género feminino uma vez que a maioria que compde 0 grupo é composta por
mulheres.
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criangcas que estudavam no periodo da tarde — no caso as minhas — chegavam a

aula, com a professora polivalente, ja cansadas.

Algumas outras caracteristicas do funcionamento da instituicdo colaboravam
para o esgotamento dos pequenos como, por exemplo, o fato de ndo haver intervalo
na escola. O intervalo que havia era para que se alimentassem e, depois que
terminavam de comer, deveriam ficar sentados nos bancos do refeitério sem falar e
sem levantar esperando os colegas, ou seja, ndo tinham tempo de brincar, néo

tinham recreio.

A prefeitura adotava um material apostilado e a escola nos colocava a
necessidade de seguir tal material. Além disso, todas as professoras de um mesmo
ano deveriam desenvolver as mesmas atividades com as turmas, estar no mesmo
“lugar do conteudo”, ter o mesmo planejamento semanal. Parecia-me que o intuito
da coordenacdo era o de que as professoras estivessem sempre ensinando as
mesmas coisas, que todas as turmas de um ano seguissem juntas, sem diferencas,
atrasos ou avangos, umas em relagdo as outras, ou seja, prezava-se a

homogeneidade.

Além disso, a Secretaria Municipal de Educacéao era bastante rigida, ndo dava
autonomia as escolas, pelo menos era essa a ideia que chegava até mim. Uma
hierarquizagdo muito presente fundamentava as relagbes: o prefeito ndo dava

autonomia para a Secretaria de Educagcdo, que nao permitia que as escolas

tivessem autonomia; essas, por sua vez, através da gestdo e coordenacdo®’

controlavam os professores que seguiam as ordens ou tentavam fazer de maneiras
outras sem que todos os anteriores tivessem algum conhecimento do que
inventavam em suas salas de aula. Coisa estranha eu achava, mas la isso tudo

parecia muito normal, afinal todos deviam achar que

Escola é o lugar onde a gente vai
guando nao esta de férias

O chefe da escola é a diretora

A diretora manda na professora

A professora manda na gente

A gente manda em ninguém

S6 quando manda alguém plantar batata
(José Paulo Paes, 2005)

"0 cargo de coordenagéo era um cargo de confianga e ndo determinado por concurso publico.
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Talvez ndo fosse uma escola estranha aos outros, mas era uma escola
estranha a mim, a minha ideia do que deveria ser uma escola, das relagdes que
poderiam ali ser estabelecidas, do que poderiam viver os alunos, os professores,
todos. Realmente o cotidiano escolar daquele lugar em que eu estava me parecia
muito estranho. Sentia-me uma estranha ali dentro, pois apesar de pertencer aquela
instituicdo, ndo concordava com muitos aspectos da organizagédo da escola, e assim
tinha um olhar estranhado para tudo o que via e 0 que ocorria — nao era

estrangeira, mas levava comigo um olhar estrangeiro.

Aos poucos ia descobrindo 0 meu modo de viver naquele lugar que nao era
meu lugar e, assim, construia junto com as criangas um lugar nosso. Estranhava
tudo, a forma como as criangas tinham que andar na escola, o tempo que nao
tinham para brincar, conversar, correr, a maneira como os adultos tratavam os
alunos... Estranhava a forma de avaliar, as aulas que “deveriam” acontecer a partir
do que trazia a apostila, 0 que acontecia ou deixava de acontecer nos HTPCs*®
(hora de trabalho pedagdgico coletivo), o jeito como decidiam o futuro das criangas,
0 nao lugar da infancia na escola, a nao luta dos profissionais para as criancas se

expressarem, serem criancas e, nesse contexto, aprenderem.

Esse foi o olhar que tive para a escola quando cheguei. Muito da dinamica
que descrevi continuou, muito aos poucos foi mudando, mudanca as vezes
aparentemente pequena, mas que possibilitava grandes passos na busca por uma
escola outra. Porque a escola é feita de gente, cada gente que chega e que fica leva
junto o que deseja por uma escola melhor e, assim, age para que esse lugar se
aproxime do que deseja. Nao sei ao certo dizer se as mudangas que vejo em cada
ano eram mesmo na escola ou somente em minha turma. Sei que a cada ano fui
posicionando-me mais em relacao ao que pensava daquela instituicdo, nos HTPCs e
nos dialogos com as colegas. Em cada ano mudava mais, n&o sé a rotina da aula e
as diversificacbes que eram possiveis com cada grupo de criancas, mas ainda
aspectos referentes a organizagdo da escola como um todo que afetavam as
criangas que tinha como alunos. Mas isso tudo vai aparecendo durante o texto, a

medida que vou narrando como fomos buscando esse caminho partilhado.

*® Reunides semanais pré-agendadas, fora do horario de aula, entre professoras e coordenadora
pedagdgica para a discussao de assuntos pedagogicos.
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(Imagem 6: Planejando o dia - Fonte: Acervo Pessoal)

Autores de Aventuras — 2° ano de 2010

Pretendo descobrir

No ultimo momento

Um tempo que refaz o que desfez,
Que recolhe todo sentimento

E bota no corpo outra vez.

(Chico Buarque e Cristévao Bastos)




2010 — Autores de Aventuras®

“... 0 atalho onde eu seja finalmente eu, isso ndo

encontrei. Mas sei de uma coisa: meu caminho n&do sou eu,
€ outro, é os outros. Quando eu puder sentir plenamente o
outro estarei salva e pensarei: eis 0 meu porto de chegada.”

(Clarice Lispector)

Falava de quando tomei posse do cargo, pois bem: logo
depois que soube qual seria a minha sala e a minha escola fui
com a Patricia, que seria a professora da sala da frente, também
iniciando sua carreira, conhecer a escola. A coordenadora nos
recebeu muito bem, me disse que minha turma era um pouco
dificil, pois ja havia passado por muitos professores. Falava dando
“gragas a Deus” que haviamos chegado. Falou do horario, do
material adotado e nos deixou conhecer as turmas. Acompanhou-
me até a porta e escutei a monitora, que estava responsavel pela

minha futura sala naquele dia, gritando la dentro.

Entrei, falei oi, ao que todos responderam animados,
conversei com a monitora que me apresentou o material didatico —
as apostilas que desde o momento que soube que teriamos que,
“segui-las” passei a odia-las — e durante todo o tempo que Ia fiquei
as criancas continuaram muito agitadas: brigando, correndo,

gritando. Ali eu pude imaginar o que viria pela frente.

Isso foi no comego de uma semana e eu iniciaria na escola

qual pudessem se entreter, em uma roda na qual disséssemos
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“(...) 0 pensar do educador
somente ganha
autenticidade na
autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados,
ambos pela realidade,
portanto, na
intercomunicag&o. Por isto,
0 pensar daquele ndo pode
ser um pensar para estes
nem a estes impostos. Dai
que nao deva ser um pensar
o isolamento, na torre de
marfim, mas na e pela
comunicagdo, em torno,
repitamos, de uma
realidade"” (FREIRE, 2005,

p.74).

"Dai que, para essa
concepgao como pratica da
liberdade, a sua
dialogicidade comece, ndo
quando o educador-
educando se encontra com
0s educandos-educadores
em uma situacao
pedagdgica, mas antes,
quando aquele se pergunta
em torno do que vai dialogar
com estes. Esta inquietacdo
em torno do contetido do
dialogo é a inquietagdo em
torno do contetdo
programatico da educagdo”
(FREIRE, 2005, p.96).

* Como mencionado anteriormente, a narrativa da pesquisa em que conto sobre o cotidiano escolar
de 2010, 2011 e 2012, por vezes, se expressara nessa configuragdo em colunas, para que o texto

sobre o cotidiano flua, sem interrupcoes.



103

sobre nos e eu fosse anotando em fichas (como havia me sugerido Guilherme) o que me
contassem deles e de suas vidas para que a aproximacgao ja fosse acontecendo, levei bingo
de somas e subtracbes para que pudéssemos jogar algo e ja fosse percebendo como
estavam nessas operacdes e uma atividade de escrita (uma sondagem), pois como pensava
que nao tinha muito tempo a perder ja queria saber, ou pelo menos ter no¢ao, a hipdtese de
escrita e de leitura que cada crianga apresentava.

Fiquei pensando nisso até chegar o dia. Chegou e eu estava com uma expectativa
enorme, precisei fazer uma rotina para aquele dia e resolvi enché-la de propostas — afinal
nunca tinha dado aula, como saberia 0 tempo que precisariamos para cada atividade, se a
turma iria envolver-se com uma ou com outra? Intentava antecipar o que poderia acontecer
naquele dia, sabendo que o objetivo seria conhecé-los para que, a partir disso e do que me

mostrassem, pudesse ir construindo um planejamento adequado as suas necessidades.

Cheguei a escola com um “né enorme na garganta”, com a minha mochila nas costas
e muito do material preparado — as atividades de sondagem, as cartelas de bingo, massinha
de modelar que havia feito para eles — para a aula que ali aconteceria. Se eu sentia medo?
Estava apavorada. Imaginava que o dia nao seria facil, mas foi muito pior do que tudo o que
eu pude imaginar, descobri que as criancas eram capazes de muito mais e que a minha

imaginacao era, sim, limitada.

Durante toda a aula a indisciplina “reinou”. Precisei conversar para que me
escutassem, tive de gritar, o que para mim era e € uma violéncia comigo e com eles.
Comigo porque passo por cima de tudo o que acredito que devo fazer, com eles porque
penso ser uma agressao. Tive que escrever na lousa para que fizessem siléncio para que
pudéssemos nos conhecer e pensar um trabalho juntos ou trabalhar. Nao adiantou, as
criangas corriam, se batiam, jogavam objetos pela sala, saiam e entravam, parecia-me o

caos.

Essa primeira turma — o segundo ano de 2010 ao qual passei a pertencer em seis de
outubro — que também ia me guiando nos primeiros passos do aprender a ser professora,
era uma turma que nao tinha nenhuma referéncia dentro da escola. Como tinham passado
por muitos professores e ninguém parava la dentro (havia semanas em que cada dia uma
pessoa diferente ficava com a turma) agiam de uma maneira “cada um por si” e pensavam

que todos eles, cada um de seu jeito, poderiam “mandar la dentro”.

Chegando a minha casa, apés o primeiro dia de aula, senti uma necessidade enorme
de escrever sobre o meu dia e partilha-lo com outros, sabia que escrever era potente para a

tomada de consciéncia e assim o fiz.
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Percebi que houve um momento mdgico naquela sala, um momento que durou no
madximo 15 minutos: a leitura do livro “Quando nasce um monstro”. As criancas
interagiram, se envolveram na historia, davam opinioes, reclamavam e vibravam
com os acontecimentos da historia. Serd que nunca ninguém leu um livro para

elas? Como consegui com que todas, sem excegio ficassem entretidas nessa hora?

Elas se interessam por algo entio (!) eu posso atingi-las!!! Ok... esse momento

durou pouco, depois da leitura toda loucura voltou.

Logo no primeiro sinal para o lanche, lembrei da Itala e resolvi colocar uma mesa
na frente da porta para que passassem por baixo dela para sair da sala. Antonio®,
desde o inicio ndo parava, batia, corria, gritava, ndo respeitava ninguém. No meio
da confusdo, entre por a mesa e tentar explicar o que fariamos com ela, resolvi
pegar um daqueles pestinhas, o Antonio, e o nomeei o guardido da mesa, ele ndo
poderia deixar ninguém passar por ld até que eu explicasse o que iriamos fazer
para cada aluno, vez que ndo é possivel explicar para todos juntos porque eles nio

escutam.

A partir deste momento até o final do dia o Antonio se transformou, sentou, fez as
atividades, quando acabava de devorar uma logo me pedia outra, me pedia ajuda,
pois ndo queria errar e participou das conversas. Acho que essa foi a minha maior

conquista, talvez a tinica naquele dia caético.

Percebi outras coisas: apesar da bagunca, eles pedem atividades, terminam e
pedem outra. Eles tém vontade de trabalhar. No entanto, a vontade de brincar é
maior, o gosto por serem livres (s6 eles que mandam, nenhum professor ficou na
sala deles) € maior do que a vontade de se organizarem para conseguirem trabalhar
(Narrativa "Descubro algo: tenho uma imaginacio limitada, as criangas sdo

capazes de muito mais", 06 de outubro de 2010).

Ja nessa primeira escrita pude perceber que havia dois pontos positivos em meu dia:
a leitura foi um deles e eleger um dos alunos que mais me estava dando trabalho para me
ajudar foi outro. Escrevendo ja percebia os pontos positivos que eram imperceptiveis para
mim durante a aula. O que me salvava do sentimento de falha total e me indicava pequenos

avangos.

% |mportante ressaltar novamente que os nomes das criangas s&o ficticios.



Meus dias foram sempre assim, quase todos os dias, para
ndo dizer todos®', fazia uma narrativa reflexiva e partilhava com o
grupo de interlocutoras. Esse grupo ao qual me refiro como
grupo de interlocutoras era um grupo de profissionais da
educacao — professoras da rede publica, coordenadoras da rede
publica e privada, formadoras de professores e de formadores e

professores universitarios —, companheiros do GEPEC: Grupo

De uma hora para outra virei professora, pelo menos era
assim que criancas e colegas de profissao me denominavam e,
nesse oficio, fui me deparando com muitos e muitos inusitados.
Para entendé-los e para construir movimentos a partir deles, bem
como para percebé-los: escrevia. Escrevia também porque essa
pratica de refletir sobre o proprio trabalho potencializada pela
escrita me era formativa, como ja sabia por outras experiéncias,
aqui ja anunciadas no memorial. Junto com a prética, portanto,
iniciou-se a reflexdo sobre ela. Isso ocorreu por dois motivos: um
dos motivos era assegurar a documentagao sobre a trajetéria
docente, a fim de ir construindo respostas para a questédo “Como
me constituo como professora no inicio da docéncia e como o
outro me constitui nesse oficio?”; o outro motivo de produzir
narrativas reflexivas sobre o meu trabalho era que escrever
sobre a minha pratica e as relacdes estabelecidas na escola e,
mais, partilhar esses escritos com um grupo de interlocutoras,
me ajudava a perceber o que ocorria na escola, com o intuito de
conseguir encontrar solugdes para todos os problemas que
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Posso dizer que sabia que
minhas interlocutoras
estariam ali, para me
ajudar, que poderia pedir
socorro, que teria um
apoio. E por que ngo dizer
que eram para mim
figuras de apego naquele
inicio?

“Apego diz respeito a
nossa tendéncia inata a
vinculacdo, buscando
seguranca emocional em
nossas relacées mais
significativas. A Teoria do
Apego nos ajuda a
entender de que cola
vincular somos feitos,
CcOMo somos
responsaveis pelo que
cativamos e de que
formas nossas
experiéncias de vinculos
significativos talham
nosso modo de nos
relacionar intimamente
com aqueles que fazem
de nossas vidas uma
experiéncia gregaria, de
construcgo coletiva e
interdependéncia
saudavel” (Amaral apud
SOLIGO, 2014, paragrafo
7).

> Nesse ano em que fiquei em sala de aula ndo mais que 50 dias letivos, tenho 21 narrativas.



encontrava no meu cotidiano escolar e aprender a ser a

—»

As narrativas além de trazerem momentos do meu dia,
apresentavam muitas questdes que eu me fazia acerca do
cotidiano escolar, dos meus movimentos e dos movimentos das
criancas. Narrava o que dava errado, o que dava certo e me
perguntava sobre os motivos desses sucessos Ou insucessos.
Trazia, nessas reflexdes, as criangas e autoras e autores que me
ajudavam a escutar e a enxergar 0 que se passava na aula.
Escrevia para alguém, ndo escrevia somente para mim. E esse
alguém, na verdade, eram muitos alguéns — reais e implicados

— que liam e davam continuidade ao dialogo.

Muitas vezes a continuidade vinha com uma ou duas
palavras que ja me eram de uma ajuda enorme. Outras muitas
vezes o0s retornos vinham em formas de grandes e-mails ou
cartas, partilhando experiéncias, propondo novas reflexdes,
apontando o0 que, sozinha, eu n&o havia percebido... Eram
didlogos simplesmente riquissimos, que ndao somente me
formavam, mas também alimentavam a vontade de continuar em
busca de caminhos partilhados com as criangas, por mais dificil

que eles pudessem ser.
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"A palavra narrar vem do
verbo latino narrare, que
significa expor, contar,
relatar. E se aproxima do
que os gregos antigos
clamavam de épikos —
poema longo que conta
uma histdria e serve para
ser recitado. Narrar tem,
portanto, essa
caracteristica intrinseca:
pressupde o outro. Ser
contada ou ser lida: é
esse o destino de toda
histéria" (PRADO e
SOLIGO, 2007, p. 48).

"O trabalho é mediacdo O
trabalho é mediagéo entre
homem e natureza, e
dessa interacdo deriva
todo o processo de
formacdo humana. A
formacao aparece como a
forma do homem se
manter, além de
configurar a forma de ele
definir e orientar suas
necessidades.
Necessidades que, uma
vez satisfeitas, repbem,
ao infinito, novas
necessidades; inclusive,
na medida em que a
producéo se enriquece, a
produtividade aumenta e,
portanto, o trabalho se
sofistica. (...) E um
movimento que define a
prdpria consciéncia
humana, o que nos
remete (...) a percepcao
de que é o ser social que
produz a consciéncia e
n&o o contrario”
(RANIERI, 2010, p. 14).



necessidades.

Depois desse primeiro dia, ao notar o que tinha dado
certo, o que julgava que necessitavam as criangas e ao refletir
sobre tudo o que deu errado tentando encontrar razdes, planejei
o dia seguinte. No segundo dia, diante da ndo organizacdo e
indisciplina achei que juntos seria interessante pensar em alguns

combinados.

Em roda (ou em projeto de roda, pois cada hora um saia,
ou resolviam jogar capoeira na roda, ou bater no colega...) as
criangas foram dizendo quais combinados seriam necessarios

para que conseguissemos todos nos entender naquele espago.

Fazia com elas uma autoavaliacdo todos os dias,
pensavamos se teriam ou nao respeitado esses combinados. Era
uma avaliacao coletiva e os critérios que tinham eram muito mais
exigentes do que os meus. Muitas vezes via progressos e eles
avaliavam como nao tendo cumprido o combinado, por uma ou
outra razdo. Tinhamos uma tabela grande com os combinados e
os dias letivos, ali colocavamos uma carinha feliz para cada

combinado cumprido por todos € um “X” para os ndo cumpridos.

Isso aconteceu até o final do ano, sabiam o que elas
mesmas tinham proposto e se estavam ou n&o indo de acordo
com aquilo. Todo dia, no final da aula, paravamos e elas
refletiam sobre o vivido, alguns dias o tempo nao permitia, mas
sempre havia alguém a reclamar que ndo haviamos feito a

avaliacédo do dia.

Voltando ao planejamento a partir do vivido no dia
anterior, no segundo dia transformei uma atividade da apostila

em uma proposta dindmica. Testemunhando o meu desespero
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Se intentava descobrir
como me constituia
professora era preciso
investigar o trabalho, ja
que a consciéncia é
produzida ainda no
trabalho. Sabendo que a

= supressdo de uma

necessidade no trabalho,
logo coloca-nos outra —
ja que o entendimento do
que antes era
incompreensivel provoca
nos sujeitos mudancgas e,
essas, por sua vez, o
fazem produzir novas
necessidades — a
transformacgéo do eu no e
pelo trabalho e,
consequentemente, a
transformacgéo do
trabalho pelo eu, foi
constante. E, ainda, era
preciso atingir quais eram
as necessidades nao
somente, minhas, mas
também das criancas,
para poder sequir em
busca de solugdes e
tracar novos caminhos.



minha mae sugeriu que fizesse a atividade sobre a visdo de uma
maneira que pudessem usar esse sentido para realizar o
proposto. Assim, combinamos que entrariam em um quadrado
(que desenhamos no chdo) quando eu levantasse um cartao de
determinada cor, quando fosse de outra cor teriam que sentar, na
proxima que pular e assim por diante. Ap0s toda essa
movimentacdo discutimos sobre o que precisaram usar para
saber o que deveriam fazer a cada momento. Tendo que cumprir
os comandos dos cartdes as criangas, que antes ndo realizavam

as propostas, participaram todas dessa ultima.

O més foi assim: em algumas atividades realmente se
envolviam, em outras ndo havia interesse e sempre havia
indisciplina, uns dias se comportavam de maneira mais
adequada, noutros ndo. No decorrer dos dias fomos organizando

Nnosso tempo, N0sso espago, nossa rotina.

As atividades nas quais mais se envolviam eram aquelas
em que precisavam se mover: fosse para sair medindo coisas;
para confeccionar brinquedos; para em grupos se ajudarem com
as diversas maos dos grupos a resolverem tabuadas,
construirem algo com sucata ou painéis; para degustar alimentos
através dos diversos sentidos, diferenciando-os; para escrever
cartas coletivas etc. No entanto, por mais que visse algum
envolvimento ainda ndo havia organizagdo. Organizacao que
também nado existia quando propunha algo da apostila ou
atividades individuais, sendo essas de diferentes tipos, de acordo
com os conhecimentos que cada um tinha na ZDP®. Pensando
agora acredito que as atividades em que se moviam pareciam
menos desorganizadoras, pois era quando mais acatavam a

proposta.

>

%2 Zona de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKI, 2007).
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"A consciéncia adquire
forma e existéncia nos
signos criados por um
grupo organizado no
curso de relagbes sociais.
Os signos s&o o alimento
da consciéncia individual,
a matéria de seu
desenvolvimento, e ela
reflete sua Iogica e suas
leis. A logica da
consciéncia é a Iogica da
comunicacéo ideologica,
da interacdo semidtica de
um grupo social. Se
privarmos a consciéncia
de seu conteudo
semidtico e ideoldgico,
ndo sobra nada. A
imagem, a palavra, o
gesto significante, etc.
constituem seu unico
abrigo. Fora desse
material, ha apenas o
simples ato fisioldgico,
n&o esclarecido pela
consciéncia, desprovido
do sentido que os signos
Ihe conferem" (BAKHTIN
e VOLOCHINOV, 2010, p.



Se sdo as relagdes sociais que produzem a consciéncia,
a partir do momento que essa consciéncia é produzida ela
também tem o poder de permitir que o sujeito aja de forma outra
para produzir outras relagdes, outras agdes e outras reflexdes.
Mudando, a partir disso, o cotidiano escolar e fazendo desse
movimento — no qual as relagbes produzem a consciéncia e
essa possibilita acdes outras que levam a mudancas — um ciclo
(ou um espiral que cresce e ndo se repete, se pensarmos que a

cada tomada de consciéncia as agbes passam a ter uma outra

estrangeiro e uma busca de caminhos partilhados. -

Falava em encontrar e/ou construir um caminho partilhado, um
caminho que seguiriamos juntos, todos aqueles que compoem o

2°D. Pois é, comego a perceber algumas coisas: com o objetivo de

No dia posterior, na aula, expliquei a proposta da exposigio e o que
eu pensei em fazer. Todos adoraram a ideia de fazer centopeias com
as caixas de ovos e uma cobra gigante com rolinhos de papel
higiénico. Gostaram e acho que também viram um sentido em
construir aquele material para expormos, vez que: sentaram em
grupos sem reclamar, pintaram, pintaram caixas de ovos em
duplas, dividiram o material, me ajudaram a limpar a sala e ao ver
o resultado de todo esse processo, foi possivel notar um brilho no
olhar de cada um. Eles trabalharam e, depois, ficaram satisfeitos e

orgulhos com o produto do trabalho deles.

E quase impossivel imaginar essa cena em uma classe em que
voam ldpis e borrachas; acontecem brigas com direito a voadoras e

sangue na pele das criangas; choros e gritos; e criangas entrando e
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"uma escuta que vé o
outro (aluno, colega,
funcionario) em sua
especificidade
enunciativa, como real
coparticipante de uma
interagdo, com empatia e
respeitando sua maneira
especifica de ser, que é
sempre um desafio para
quem escuta" (SOBRAL,
2014, 1° paragrafo).

Hoje néo posso dizer sem
as criancas. Se nao
estavam la quando

_>preparei o0 material, foram

elas que me
possibilitaram pensar o
que planejar, foi pensando
na aula e nas respostas
que me davam que era
possivel planejar e
replanejar.



saindo da sala e do lixo. Mas, no mesmo lugar em que acontecem
todas essas acoes explosivas, com as mesmas criangas, a primeira

cena também aconteceu, de verdade!

Pude perceber que as criangas respondem aos meus atos através de

suas atitudes e essas, por sua vez, me possibilitam uma reflexdo

O dia que foi bom para mim foi bom para as criangas também, e o
que foi ruim, serd que as criangas também acharam ruim

(pergunta feita pela Mairce>3 em uma conversa que tivermos)?

Comecei, entdo, a fazer um exercicio de recordar os momentos em
que houve interesse e participagio das criangas, tentei me lembrar
das atividades em que elas realmente se envolveram, dos
momentos em que consegui atingi-las. Além da atividade com a
sucata existiram outros momentos bem ricos e interessantes, em
que todas as criangas se envolveram: quando mediram os objetos
da sala com barbante de 1 metro de comprimento, com a intengio
de descobrirem o que tinha 1 metro, o que tinha mais de 1 metro e
o0 que tinha menos; quando mediram os objetos com barbantes de
10, 20 e 30 centimetros e descobriram quantos centimetros cabem
em um metro; quando ao usar um dos 6rgaos de sentido — a visdao
— obedeceram ao comando de cartoes coloridos, em que cada cor
remetia a uma agdo; quando encontramos os saguis na escola; e,
ainda, nos momentos de leitura, quando todos olham para a "pro"

e ficam ansiosos esperando o final da histéria do dia. Essas

110

Podia pensar e repensar
minha pratica a partir dos
atos dos meus alunos em
respostas aos meus. Nao
SO deles, mas de toda a
comunidade escolar e de
outros interlocutores.

O outro tinha papel
fundamental no
reconhecimento do eu.

—.Uma vez que na relagao

com os outros, eles
revelavam quem eu era
como professora. Dessa
maneira, relembrava e
refletia sobre a aula ao
questionar-me:

"de que maneira o olhar e
a fala do outro me toca?
Como o agir deste outro,
seus atos em respostas
aos meus, me
transformam e me
movem? Como que esse
meio e esses outros vem
me constituindo? As
respostas que esses me
dao — através de suas
atitudes, dizeres e olhares
— sdo dados a serem
pensados por mim"
(SIMAS, 2011, p.6).

Sabia da necessidade de
primeiro captar quais
eram as respostas e
depois pensar em como
que essas respostas me
mobilizavam para mudar.

%8 Profa. Dra. Mairce da Silva Araujo, professora da Faculdade de Formagcao de Professores - FFP da

Universidade Estadual do Rio de janeiro - UERJ.



atividades, entdo, teriam algo em comum, algo que as tornam

significativas para todas as criangas, ou para a maioria delas.

ensinou Wanderley Geraldi em uma aula sua no curso de

Pedagogia Freinet)?

Talvez essas atividades tenham sido interessantes para as criangas
porque, ao realizarem, descobriram coisas e construiram outras.
Como ensina Freinet, a escola deve ser “centrada na crianca
enquanto membro da comunidade. De suas necessidades
essenciais, em fungio das necessidades da sociedade a que
pertence, € que decorrerdo as técnicas (...) a dominar, a matéria a
ensinar, o sistema de aquisicio, as modalidades da educagio”

(2001, p.09).

Ou seja, somente as atividades providas de sentido para as
criangas, somente aquelas em que se sentem pertencentes ao
processo de realizagdo e, ainda, aquelas que julgam que servirdo
para algo, poderdo prover alguma aprendizagem. Preciso, entio,
me ater a atividades que provenham das necessidades dessas
criangas e do contexto a que pertencem. E... Freinet ainda discorre
que “A disciplina da escola de amanhd serd a expressio natural e a

resultante da organizagdo funcional da atividade e da vida da
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"A prética docente critica,
implicante do pensar
certo, envolve o
movimento dindmico,
dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. {(...)
E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de

melhorar a proxima
pratica” (FREIRE, 2006,
pp. 38-39).



comunidade escolar” (2001, p.12). Portanto, toda a indisciplina
presente em minha sala serd proveniente ndo so da situacio pela
qual essas criangas passaram — sem uma docente responsdvel pela
sala, tendo uma professora diferente a cada dia — mas também, um

fruto da falta de sentido das atividades realizadas com elas?

Acredito que essas criangas estejam me respondendo a algumas
questoes, ao mostrarem o que faz sentido para elas, como

aprendem, o que aprendem e o que ndo é significativo. Preciso

>

Percebia as singularidades de cada um, as dificuldades
que tinham e as facilidades. Queria ser professora para cada
crianga, afinal a classe era muito heterogénea e sabia que néao
poderia jamais trata-las como se todas fossem iguais. Acontece
que quando detinha a minha atenc&do para algumas delas que
nao fosse para todas ao mesmo tempo parecia que a classe
“‘desmoronaria”. Quando nao ficava naquele lugar que nao gosto,
na frente dando aula e me colocava em varios lugares distintos,
tentando ser para todas elas, o que ja era muito desorganizado
piorava bastante.

Nossa rotina consistia basicamente na leitura que, como
ja disse, comegou em roda e com o tempo virou uma leitura ora
com todas sentadas no chdo, ora com todas em seus lugares na
maioria das vezes, visto que ndo conseguimos nos organizar em
roda e, depois de muito insistir, resolvi que faria diferente,
explicando as criancas que quando visse que estivessem

preparadas, tentariamos novamente. Fazia a leitura porque
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"(...) a reflexéo, se
realmente reflexao,
conduz a pratica. Por
outro lado, se o momento
ja é o da acao, esta se
fara autentica praxis se o
saber dela resultante se
faz objeto da reflexao
critica. E neste sentido
que a praxis constitui a
razdo nova da
consciéncia oprimida e
que a evolucéo, que
inaugura o momento
histdrico desta razao, nao
pode encontrar viabilidade
fora dos niveis da
consciéncia oprimida”
(FREIRE, 2005, p. 59).



achava aquele um momento importante para a turma. Além de
acreditar que precisariam ser bons leitores para se tornarem
bons escritores e de saber que naquele momento entrariam em
contato com varios géneros discursivos, também pensava que o
momento da leitura era mais um momento de encantamento, que

mexia com o imaginario das criangas.

Depois da leitura, conversdvamos sobre as novidades
que tinham. N&o era possivel fingir que as criangcas eram
pessoas sem histdrias e assim desconsidera-las. Era necessario
que a vida que viviam fora da escola estivesse ali também, que
tivessem espaco para dizer e para escutar seus colegas, dizer de
si, do que acontecia em sua vida, do que gostavam e do que nao
gostavam. Era na conversa que também ia conhecendo-as mais,

percebendo quais eram seus interesses, associando algum

113

"Escutar é obviamente
algo que vai mais além da
possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no
sentido aqui discutido,
significa a disponibilidade
permanente por parte do
Sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro,
ao gesto do outro, as
diferencas do outro. Isto

—»nao quer dizer,

ApGs esses momentos, que para elas pareciam raros e
justamente por essa razdo deviam ser conturbados, copiavam a
rotina da lousa. Nesse ano eu fazia a rotina por dois motivos: o
primeiro era porque saberiam o que fariamos durante o dia,
assim ficariam menos ansiosas quanto ao que iriam realizar na
aula. No entanto, ndo achava necessaria a copia, mas faziamos
porque era obrigatério e apesar de reclamar do que me
colocavam como obrigatério nesse ano muitos “desses” eu ainda

obedecia — esse, entdo, era o segundo motivo.

Feita a leitura, a roda e a rotina, realizavamos ou
propostas da apostila, ou atividades em folhas soltas, ou
produziamos textos. As propostas que preparava em folhas eram
pensadas a partir das necessidades dos estudantes, ndo eram

todas iguais, considerava as necessidades que cada um tinha.

J& as propostas na apostila eram feitas quase sempre

coletivamente: eu lia, construiamos juntos a resposta e eles

evidentemente, que
escutar exija de quem
realmente escuta sua
reducdo ao outro que fala.
Isto ndo seria escuta, mas
auto-anulaggo. A
verdadeira escuta nao
diminui em mim, em nada,
a capacidade de exercer o
direito de discordar, de
me opor, de me
posicionar”

(FREIRE, 2006, p.119).
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copiavam em seus cadernos o que na lousa estava. Isso era algo que nao gostava de fazer,
nao via avanco, ndo via reflexdo por parte das criancas ao fazer algo assim, mas fazer de
outras maneiras: ou em grupos, ou individualmente e depois discutir coletivamente, era
impossivel. Quando saia daquele lugar que ndo gostava, da frente da sala de aula, e
comegava a caminhar entre elas, tentando ser para cada uma delas e ndo para todas ao
mesmo tempo, ja ndo conseguia dar aula. Nesses momentos ao invés de realizar a proposta
as criangas comecgavam a correr, brigar, provocar os colegas e retomar o trabalho era algo

quase impossivel.

Entre esses momentos havia um intervalo no comeco da tarde (o tempo em que
comiam em dez minutos e ficavam sentados até o sinal soar) e depois desses momentos
tinha a janta, em que acontecia a mesma coisa que no intervalo. Apds a janta tinhamos
sempre pouco tempo, entdo era a hora de organizar a sala, fazer a avaliacdo do dia e ler

gibis, ou jogar jogo da velha, forca, stop...

Tendo discorrido sobre como era a nossa rotina nesse ano, é interessante lembrar

algumas propostas que nos envolviam de maneiras outras no trabalho.

Com o objetivo de estreitar os vinculos com as criangas logo que iniciei a dar aula,
também comecei a trocar cartas com elas. Assim, fomos nos conhecendo melhor, fui
conseguindo um pouco do que era necessario: criar vinculos, conhecer cada uma, suas
necessidades, vontades e medos rapidamente, vez que ja estdvamos em outubro. Quanto

menos esperava ja conhecia muito de cada uma delas e elas de mim.

Nao somente com as criangas que os vinculos foram estreitando-se, mas também
com os pais. Ao ajudarem seus filhos e filhas a responderem as cartas os pais também
deixavam alguns recados para mim, paravam-me no portdo para dizer das cartas ou apenas

cumprimentar e querer saber quem era a professora de seus filhos e filhas.

Estava em uma escola em que os pais ndo eram convidados a estarem presentes. O
contato com os pais ali era ou para reclamar do/a filho/a ou em dias de reunidao de pais. A
culpa pelos comportamentos das criancas e pelo que ndo aprendiam como o esperado por

alguns, era muitas vezes atribuida a familia.

A relacdao da escola com as familias, naquele contexto, era basicamente de
culpabilizagdo. Assim, o contato que tinha através de cartas e em conversas no portédo

mesmo sendo pouco, ali ja parecia muito.

Comecei a fazer mais uso do que surgia a nosso favor: transformava as atividades
das apostilas em propostas mais dindmicas, nas quais precisassem levantar, ir testar

hipdteses, conversar com o outro para realiza-las.



115

“... uma formacgao que

—» n4o desce de cima —

poderiam levar ao zooloégico, uma carta a colega que estava
faltando muito por estar doente, outra pedindo desculpas a
funcionaria que desrespeitaram, fazer um resumo para contar aos
outros algo sobre o livro que liamos, aprender multiplicagdo com o

outro e precisando do outro para resolver essas contas...

Isso tudo ndo dava sempre certo e ndo aconteceu sem
dificuldades. Aconteceu porque percebia que em algumas
propostas apesar da desorganizacdo se envolviam e em outras
ndo. E, assim, sabia que mesmo com uma sala com bastantes
de

movimentassem.

problemas indisciplina  seria  necessario que se

Entretanto, quase sempre ndo eram todas as criangas que
acatavam as propostas, algumas resolviam que nao fariam e, ao
invés de trabalhar, ficavam caminhando pela sala, provocando os
colegas e brincando. Tinha muita dificuldade para me deter por um
tempo ajudando alguma crianga, porque quando o fazia as outras

quaisquer que sejam a
compreenséo e a boa
vontade da autoridade
que a edita—, mas que
ascende da vida
ambiente, bem-
enraizada, bem-nutrida,
vigorosa e densa, capaz
de erguer bem alto, no
esplendor de um destino
benéfico, as criangas
que serdo chamadas a
construir um mundo
melhor do que aquele
que deixamos ruir como
um lamentavel castelo
de cartas” (FREINET,
2001, pp. 13 e 14).

Aqui quando falo no
trabalho das criangas
falo me referindo a
escola do trabalho,
defendida por
Krupskaya, Pistrak,
Freinet.

"Na escola de ensino a
atividade do estudante

— se reduz a escutar e

Assim, mediava a agao de alguém por pouco tempo e logo ja tinha
que me deslocar para o outro canto da sala para mediar algum

conflito ou chama-los para conversar.

Dessa forma, muitas vezes era necessario parar, sair com
um da sala para conversar, escrever bilhete e até mesmo néo
continuar a proposta e, ao invés disso, voltar a fazer outra
atividade em que n&o precisassem se movimentar tanto. Muitos
dias eram assim: produtivos, mas também muito tumultuados,
enquanto tentava ser professora para cada um deles e ndo para

uma massa homogénea que jamais poderia fingir ali existir.

(...) Procuro trazer todas as criangas para a roda, mas nio consigo,

enquanto metade participa deste momento a outra metade continua

memorizar aquilo que o
professor falou. A
esséncia da vida
escolar, portanto, fica
mutilada e pobre. A
crianga ndo tem como
exercitar a organizagéao.
Outra coisa é a escola
do trabalho. Ela
pressupbe ndo apenas
que a crianga ouga e
memorize. Ela observa,
pergunta, faz
experiéncias, trabalha
criativamente. A vida
escolar é cheia de
movimento e emogao”
(KRUPSKAYA, 2017,
p.121).
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fazendo o que estava fazendo antes de eu chegar ou fazendo guerra de estojos e lapis. Contudo,
ontem todos participaram, foram para a roda porque eu disse que naquele momento mostraria
para eles as centopeias que construiram. E... na verdade ndo demos conta de fazer uma roda,
fizemos um bolo de criancas amontoadas nas centopeias, mas todas estavam ld, conversando
sobre cada centopeia e, vez ou outra, contando suas novidades. Foram por que simplesmente
estavam curiosas para ver o trabalho realizado finalizado ou por que se sentiram pertencentes

daquele momento, visto que foram elas quem construiram os insetos de sucata?

Ji no final da aula, pedi para que quatro criangas que jd tinham terminado a atividade fossem
para uma salinha copiar o texto coletivo que haviamos feito dias atrds em um cartaz, para que

pudéssemos expor no EMIESA .5

Enguanto isso, na nossa sala, na medida em que as outras iam terminando suas atividades
pegavam gibis ou palavras cruzadas para fazer. Sentei-me, neste momento do dia, com cinco
alunos, tinha a intengio de ajudar esses que estdo com maior dificuldade. Com todos ali
pertinho consegui ajudar trés ao mesmo tempo... ndo dei conta dos outros dois, que ao invés de
ficarem trabalhando conosco corriam pela sala em busca de material bélico. Enquanto ajudava
os trés, olhava para a sala e via uma confusio! Nesse momento percebi que estdvamos
trabalhando, ndo todos, mas uma grande porcentagem estava: podia ver meninas lendo gibis
em duplas; alunos que iam até a minha mesa pegar o “Bruxa bruxa venha a minha festa” para
ler; trés criangas animadas porque estavam tendo uma atencdo privilegiada e estavam
escrevendo e, mais, escrevendo sobre elas; sabia que um grupo ld fora estava trabalhando em
grupo; e, como nem tudo € perfeito, enxergava alguns correndo e lutando em busca de novas

aventuras dentro daquele local.

O que foi mais legal de tudo: ver o resultado do trabalho coletivo que fizemos, o texto sobre a
Pippi que foi elaborado por todos os alunos, agora materializado em um cartaz, pronto para
ser exposto! E assim que consigo perceber, que mesmo em meio a tanta bagunca e aventuras,
aquelas criangas produzem e constroem bastante! Resta agora capturar as que somente
buscam peripécias para construirem junto com a gente.... (Narrativa "Em meio a tantas
leituras, aventuras e pedidos de socorro... trabalhamos do jeito que conseguimos", 03 de

novembro de 2010).

** Encontro Municipal de Educacédo e Sustentabilidade Ambiental. Era um encontro que havia todo
ano no municipio e para o qual as escolas precisavam preparar algo para expor.



Trabalhar do jeito que conseguiamos era trabalhar no
caminho que construiamos juntos dia ap6s dia, todos juntos e nao
somente um por todos outros. Nao era facil, mas era necessario
lembrar o que dizia Mario Quintana “linha reta, linha sem
imaginagéo. Linha curva, o caminho mais agradavel entre dois
pontos”. Na escola a nossa turma era uma das mais dificeis,
muitas vezes eu escutava pelos corredores: “tinha que ser o
segundo D!”, “Vocé deve ser mais dura com eles, ndo chegue
rindo.”, “Nao pode brincar. Nado é nao! Nao deixe sairem do

lugar.”...

Quando pedia conselhos, todos os que recebia eram

aqueles referentes a criangas estaticas em seus lugares sem

propondo atividades que podiam construir em dialogo e movimento

eram quase todos entre diretor, coordenadora, professoras,
inspetoras, monitoras e estagiarias. Com o tempo fui parando de
pedir opinides, mas as vezes mesmo sem pedi-las elas surgiam.
Outras vezes 0 que surgiam eram comentarios acerca da turma,
sobre como teriam se comportado no periodo inverso, sobre como
n&o tinham jeito ou como com determinado professor a aula rendia

e todos ficavam calados e sentados.

Como as falas dos outros também me constituiam, e
mostravam-me a partir da perspectiva deles o nosso caos, fui
pensando que o motivo de toda aquela desorganizacao era o fato
de que as criangas poderiam ndo me reconhecer enquanto
autoridade dentro da sala de aula. Comecei a pensar que deveria
ser autoridade naquele espaco, e para isso teria de mudar, mudar
a maneira com que organizava as aulas e a maneira com que me
relacionava com eles. Assim, com o intuito de que a indisciplina
diminuisse resolvi seguir os diversos conselhos que ganhava pelos
corredores da escola. Acontece que foi horrivel:
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"dificil (...) ndo pensar
como 0s outros, com 0s
outros, arriscar-se por
novos caminhos. Por
causa de nossa

—» tranquilidade moral

sobretudo, pois jamais
temos certeza absoluta
de estar no caminho
certo, quando vemos a
massa e até a elite nos
virar as costas"
(FREINET, 1998, p. 34).



Essas duas semanas foram horriveis para mim, assim como devem
ter sido para eles, ji que a partir do momento em que eu so
enxergava problemas eu também mudei a minha forma de agir, ou
serd que foi ao contrdrio? Serd que foi a partir do momento em que
eu mudei a minha forma de agir que eu passei a sO enxergar
problemas? Escutando tantas pessoas falando que eu deveria ter
pulso firme, que eles se comportariam se eu reprimisse, que eu 1o
tinha autoridade alguma e vendo que realmente minha sala era uma
bagunca total, resolvi mudar (ndo sei se resolvi mesmo, ou se o fiz
de forma automdtica). Mudei... e junto com essa mudanga ji ndo
achava mais graga nas travessuras, jd ndo via resultado em
conversar ou ser afetuosa e comecei a fazer o que todos diziam ser a

solugdo. Pois é, meus dias viraram um inferno.
—>

movimentos das criancas, havia deixado de ver e de tentar ver as
historias que cada uma delas carregava. O instante em que percebi
isso foi o momento mais triste e desesperador de toda a vivéncia
como professora. Entrei em choque, so conseguia pensar na maneira
que vinha agindo nas duas semanas anteriores e no modo como as
criangas deveriam estar se sentindo, mais alguém naquele lugar ndo
as considerava criancas, ndo as considerava criancas dotadas de

encantos, singularidades e historias.

Ao mesmo tempo em que foi extremamente dificil perceber todo esse
deslize foi também muito rico, digo isso porque se ndo houvesse
notado a mudanga em minha atitude continuaria a agir de uma

maneira desprovida de cuidado.

No dia seguinte fui para escola com uma vontade outra e uma
necessidade outra: eu também precisava da liberdade que ndo dava

mais a elas, eu também precisava brincar e eu também precisava do
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“(...) na relagéo
interpretativa do texto, a
inteng&o do autor pode
ser revelada pela
intengc&o do texto. E
assim que o texto pode
servir de charneira entre
a irracionalidade do
“vivido” e a racionalidade
do sentido da )
experiéncia" (CHIENE,
2010, p. 133).



afeto delas (que havia diminuido em resposta a intolerdancia das

semanas anteriores).

Violeta®®, fiquei na secretaria ajudando-a a cortar os bilhetes,
desabafei, e no final da conversa ela disse: “Estd certa, volte a ser
vocé mesma! Volte a ser quem vocé era, eu concordo com voceé!”
Nossa... como aquilo me fez bem, um adulto pelo menos naquela
escola conseguia me compreender, conseguia enxergar 0s porqués
das minhas atitudes e isso alimentou a minha vontade de voltar a
buscar aquele caminho partilhado com os meus pequenos. Mudei,

voltei a ser quem eu era antes, desde terca.

Hoje é quinta, como todos sabem as minhas quintas sio um tanto
quanto esquisitas, para ndo dizer problemdticas. No entanto, o dia
foi maravilhoso, criangas brigavam, corriam, mas também faziam.
Parei a aula diversas vezes para que elas resolvessem conflitos,
deixei que participassem (era o que queriam) e se sentissem
pertencentes ao escreverem na lousa o que sempre escrevemos 1o
caderno, ao construirem um cartaz para enfeitar a nossa sala para o
natal e ao perguntar sobre os seus sentimentos quando vinham
reclamar de algo para mim. Comeco a perceber que nos conhecemos
um pouquinho mais, os lacos estdo se estreitando e isso é muito

bom. Comeco a sentir saudades delas!

OBS: perdi-me justamente no decorrer das duas semanas em que
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"Lo propio de la accion
de la sensibilidad es
convertirse en vida lo
que le toca; en una vida
disponible ya para una
mayor revelacion, para
un desprendimiento
incompleto siempre
como propio del
existente, del que
aparece falto de vida
porque ha de ir hacia
otra zona de la vida, de
un tempo que va
colonizando, en el que
se adentra
exteriorizandose al par
arriesgadamente. Pues
que el existente,
remitiéndose a esta
nueva dimension de la
inteligencia que entiende
y establece punto de
partida fuera ya de su
sensibilidad o sentir
inicial, arriesga vaciarse
de la vida primera, de su
interior indescifrado e
indescifrable (...)" *
(ZAMBRANO, 2011a,
pp. 144-145).

% Violeta (nome ficticio) era uma das inspetoras da escola, era uma pessoa que amorosamente me
possibilitava 0 acesso a muitos excedentes de visdo de mim mesma na relagdo com as criangas, era

um apoio muito grande que eu tinha na escola.

% Tradugo livre: O proprio da acdo da sensibilidade é transformar em vida o que ela toca; em uma
vida ja disponivel para uma revelacdo maior, para um desprendimento incompleto sempre como
préprio do existente, do que parece faltar vida porque tem de ir até outra area da vida, de um tempo
que vai colonizando, no qual se adentra se externalizando e, ao mesmo tempo, se arriscando. Bem, o
existente, remetendo-se a esta nova dimenséo da inteligéncia que entende e estabelece o ponto de
partida ja fora de sua sensibilidade ou sentir inicial, arrisca esvaziar-se da vida primeira, de seu

interior indecifrado e indecifravel (...)



nao escrevi nenhum registro. Mera coincidéncia? Acho que nao!
(Narrativa "Acendem-se os holofotes e os artistas podem voltar a

criar", 25 de novembro de 2010)

Escrevia sempre, escrevia muito: sobre a minha pratica de
ensino, sobre as relacbes que iam se construindo na escola e
sobre as dificuldades que encontrava e 0s movimentos que

surgiam para que fossem supridas. As dificuldades eram muitas,

>

Quando me enxerguei com a ajuda do outro como sendo
uma professora que nado “dava conta” de sua turma e nao é
respeitada como tal, resolvi mudar, como sempre me
aconselhavam. Junto com a mudanga parei de escrever sobre o
meu trabalho. N&o escrevendo e sendo uma professora “dura”,

ndo via encantos e a vontade de ir trabalhar se extinguia.

Escrevendo podia enxergar mais, construir hipéteses e

assim organizar e reorganizar minha pratica, significar e
ressignificar o vivido. Escrever era um ato que me sustentava na
busca por, junto com as criangas, construir um caminho naquele
lugar estrangeiro a noés. Foi neste contexto de me buscar nos
estudantes e acha-los em mim — atos esses potencializados
quando escrevia — que iniciei o oficio de ser professora. E foi na
situacdo de parar de escrever que deixei de ver e escutar o que
queriam me dizer e 0 que eu mesma queria ser. Ja ao reler meus
escritos e escrever sobre a escrita que enxerguei em noés —
professora e criangas — uma parte importantissima que ndao me

era visivel: a das nossas conquistas.

Comeco a perceber que concordo muito com o menino que carregava
agua na peneira (poema de Manoel de Barros) quando diz que
“gostava mais do vazio do que do cheio”, vez que os “vazios sdo

maiores e até infinitos” (BARROS, 2010b, pp.469-470), talvez seja
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"O fato é que a escrita
nos permite conhecer
melhor quem somos
nos, pessoal e
profissionalmente.
Primeiro, porque
favorece a reflexdo
sobre o que fazemos e
pensamos, a
sistematizacdo dos
saberes que
produzimos, o
desenvolvimento da
nossa capacidade de
escrever. Segundo,
porque é uma
plataforma de
langcamento para
mdultiplas possibilidades
de aprender" (PRADO e
SOLIGO, 2007, contra
capa).



por isso que 0s meus escritos giram mais em torno dos problemas e

do que nos falta, do que em torno do que estd certo e estd bem.

Ja pensar em tudo o que deu certo é mais complicado para mim,
exige um olhar mais apurado, uma comparagio, 0s pequenos
progressos ds vezes sio mais dificeis de serem notados. A escrita, a
reflexdo, as fotos e, posteriormente, a leitura do que escrevi me
auxiliam a enxergar e a entender os movimentos e 0s avangos que
conquistamos. Sem esses atos de escrever, reler e ressignificar fica
dificil alcangar quais foram os progressos, porque acabo me
esquecendo de como éramos e, assim, parece que ndo saimos do

lugar.

Acredito, mais, que mesmo quando o desejado acontece, sempre
achamos um problema. Quando concretizada ou nao uma intengio,
ainda serd necessirio que nos questionemos, vez que sempre é
possivel melhorar. No entanto, entendo que também é
extremamente relevante narrar o que foi positivo. Nessa acio
percebo quais foram os avangos e quais movimentos (tanto das
criangas, como da professora ou da escola) que possibilitaram um
crescimento. Nesse exercicio enxergo as possibilidades existentes e

passo a acreditar mais e a continuar buscando.

Dessa forma, enquanto o que me falta me leva a buscar, o que eu
tenho me faz crer. Sao polos opostos que me auxiliam em diferentes
reflexoes. Apesar de preferir escrever e refletir sobre os meus
problemas e sobre o que falta, alcango a necessidade de fazé-lo com
as conquistas atingidas e, por isso, dedico o restante deste texto a

uma reflexdo sobre aquilo tudo que nés, do 2° ano D, jd alcangamos.
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“Todo romance
representa ‘a vida em
autodesenvolvimento’ e
a ‘recria’ (...) Todo
criador recria a ldgica do
proprio objeto, mas ndo
a cria nem a viola”
(BAKHTIN, 2010a,
p.340).

Era isso mesmo: quando
escrevia recriava o que
vivera, tentando
encontrar explicacées
para os acontecimentos
— tanto para os bem
sucedidos como para 0s
fracassados. Tinha
consciéncia disso e
perguntava-me:

“escrever, narrar a
minha pratica seria um
autodesenvolvimento da
minha vida como
professora? Dessa
maneira, ao narra-la
estaria eu
ressignificando-a e, apos
refletir sobre ela, teria
mais suporte e
capacidade para recria-
la?” (SIMAS, 2011, p.6).



Pensando, relendo e vendo fotos desde o comego de outubro até hoje,
1° de dezembro, enxergo diversos progressos em nos, como grupo —

(...)

(Narrativa "Acho que prefiro escrever sobre os problemas" 1, 3 e 4

de dezembro de 2010).

formado por 14 meninos, 9 meninas e 1 mulher

>

Junto com as criangas, tateando maneiras de ser e fazer
(CERTEAU, 2008) na sala de aula, ao escrever as narrativas e
partilha-las e ao tentar apreender o excedente de visdo que o
outro tinha de mim, vivi esses meses atrapalhados, porém muito
encantados, sendo professora e aluna com a Turma dos Autores
de Aventuras. Com eles, durante esse periodo, construi alguns
saberes que carreguei comigo para as outras relagdes que viria a

estabelecer com futuros alunos:

o A

procedimentais é lenta;

aprendizagem dos conhecimentos atitudinais e

o Quando a turma esta acostumada com uma dindmica e tem
uma concepcao de escola, para que isso seja mudado é
necessario que seja gradativamente;

o Antes de pensar na aprendizagem de conteudos conceituais é
preciso cuidar das relagdes existentes na sala de aula;

o A escuta e o olhar sensiveis sdo necessarios nao somente
para atingir o que precisam nos dizer os aluno, mas tambéem

para construir uma pratica pautada na dialogicidade.
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Significava cada relagdo
e cada acdo da minha
prética de ensino. Afinal

“se uma vivéncia ou ato
n&o visa a significagdo
(acordo - desacordo)
mas apenas a realidade
(avaliagédo), a relacdo
dialégica pode ser
minima” (BAKHTIN,
2010a, p.340).

Pode-se definir o saber
docente como um saber
plural, formado pelo
amalgama, mais ou
menos coerente, de
saberes oriundos da
formacd&o profissional e
de saberes disciplinares,
curriculares e
experienciais (TARDIF,
2010, p.36).

"...ha uma
especificidade do
movimento de produgéo
dos saberes docentes
que se da no intenso
dialogo/confronto com
0s saberes discentes,
fruto da vida que
acontece na sala de aula
e que precisa ser
investigado,
compreendido e
explicitado como uma
importante dimens&o do
processo de formagéo
docente (...) e que se faz
no proprio contexto de
trabalho, nos espacos
tempos cotidianos da
escola”" (LOPRETTI,
2013, p.4).
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escuta sensiveis que destinava ao outro, eram possiveis ao me distanciar do vivido e
enxergar o que antes ndo me era possivel. Muitas vezes as tomadas de consciéncia

ajudavam a construir os saberes e 0s saberes a ter novas tomadas de consciéncia.

Os primeiros trés meses de docéncia foram, assim, tumultuados, mas sempre em
busca de um caminho partilhado com as criangcas, com muitas pessoas me ajudando no
processo de aprender a ser professora e com a pratica de escrever e partilhar minhas
narrativas reflexivas. Foi quando comecei a ser professora-pesquisadora-iniciante, foi
quando sofri e fui feliz junto com muitos e acabei encantando-me pelo coletivo que

formamos no final:

Entre as coisas mais lindas que eu conheci
S6 reconheci suas cores belas quando eu te vi

Entre as coisas bem-vindas que ja recebi
Eu reconheci minhas cores nela entdo eu me vi

(Nando Reis)

Estou enfrentando a ultima semana e, paradoxalmente, estou, também, tentando aproveitar ao
madximo essa mesma ultima semana. Enfrentando porque os dias estdo se acabando e com eles
vai embora a convivéncia didria que tive com cada uma das minhas criangas; enfrentando
porque olhd-las, senti-las e escutd-las me faz lembrar que daqui a pouquissimos dias deixardo
de ser meus alunos, deixardo de me ensinar, deixardo de me mostrar o que eu aprendi e o que é
preciso mudar, enfim, deixarei uma grande parte de mim espalhada pela escola, cada uma em
uma sala diferente, parte de mim porque elas me constituem e espero que continuem me

constituindo sempre, porque elas me fizeram ser uma pessoa melhor, me humanizaram.

E verdade, elas continuardo me constituindo, o que sou hoje, como professora, sou também por
causa dessas criangas, elas sio as maiores responsdveis por tudo o que pensei nos ultimos
meses a respeito da docéncia e da minha pritica de ensino. Fui me constituindo professora
comypor elas. Quando no inicio o sentimento era de revolta por estar nessa escola a tarde, hoje
percebo que foi o melhor lugar que eu poderia estar. O modo como a turma foi respondendo —
positivamente e/ou negativamente — me possibilitou diversas reflexoes e diversos

movimentos.

O enamoramento — como todos os movimentos sociais — encontra-se no plano
do extraordindrio (...) Nesses periodos, toda a nossa vida fisica e sensorial se
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expande e se intensifica. Sentimos cheiros que ndo sentiamos antes;
percebemos cores e luzes que ndo viamos habitualmente. Nossa vida
intelectual também se amplia, pois percebemos relagcdes que achdvamos
inexistentes e obscuras um tempo atrds. Um gesto, um olhar, um movimento
da pessoa amada nos tocam profundamente porque nos falam dela, de seu
passado, de sua infancia. Compreendemos os sentimentos dela,
compreendemos os nossos (Um dos trechos selecionados pela Rosaura do
texto Enamoramento e amor de Francesco Alberoni).

Quando me mandou este texto a Rosaura®” disse o seguinte “O autor trata dos movimentos
sociais, mas eu acho que o que acontece com a gente quando nos apaixonamos pelo proprio
trabalho é a mesma coisa”. Pois bem, acho que ela tem total razdo. No entanto, questiono-me:
apaixonamo-nos e ai comegamos a enxergar relagoes, capacidades, cores e mais cores ou
comegamos a enxergar tudo isso e um pouco mais e, por isso, nos apaixonamos? Eu ndo sei, s¢
sei que me apaixonei por meus alunos, pelas relacoes estabelecidas dentro daquela escola, pela
busca por caminhos e respostas partilhados e pela vida e toda a sua complexidade existente

nagquele espago.

Sinto por ter de deixar essa turma. Muitas vezes eu me reconheci em cada um deles e sinto
que eles também encontraram um pouco de cada um deles em mim, isso tudo porque depois de
certo tempo passamos a nos constituir. Sorte que pelo menos tenho os registros, as fotos, as
muisicas para manter tudo isso vivo dentro de mim. E, quando eu estiver perdida, quando
deixar de acreditar em progressos surreais e em criangas que tem capacidades miiltiplas para
aprenderem e serem encantadoras, posso retornar a esses materiais e lembrar que um dia, 23

criangas me provaram o quanto o impossivel, na realidade, é muito mais possivel.

VAO 0S DIAS

PARA ONDE 44
4
| QUE JA PASSA- })

PARK SEMPRE? |

) PI' SUPONHO QUE CONTINUAM EXIS-
[ TINDO ENQUANTO NOS LEMBRA-

MOS DELES... MAS, SE
NOS ESQUECEMOS,
DESAPARECEM?

-

BaLd C0LOCOU UM FILME

ACHO QUE MAMAE \

NOVO NA MAQUINA
FOTOGRAFICA.
£ €V VI UMAS

FITAS DE ViDEO

(Imagem 7: Tirinha Enriqueta, Fellini e as recordag¢des - Fonte: LINIERS, 2009, p. 15)

*’ Rosaura Soligo, formadora de professores e formadores e doutora pelo GEPEC, fazia parte do
grupo de interlocutoras que recebiam as minhas narrativas.
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(Narrativa " Os meus presentes", 14 de dezembro de 2010).

Tendo vivido tudo isso, quando o ano de 2010 termina e comega 2011, aqueles
pressupostos que anunciei que levava comigo antes mesmo de entrar na escola no lugar de
professora permanecem comigo. Contudo, o (con)viver com os Autores de Aventuras e com
meus outros outros, durante o ser professora no inicio da docéncia, faz com que alguns
pressupostos se apresentem de outras maneiras, vez que fui construindo saberes docentes
no exercicio de ser professora. Assim, trago os pressupostos — confirmados quando
comeco a ser professora — com o que fui acrescentando (destacado em negrito), a partir

dos saberes construidos em cada um deles depois desse ano sendo professora:

o A escrita permite reflexdes e tomadas de consciéncias. Narrar possibilita enxergar
coisas hao visiveis antes, perceber o anteriormente imperceptivel e o
surgimento de diferentes memorias de futuro. No entanto, quando se tem uma
situacao muito complicada na sala de aula (no meu caso a indisciplina), pode-
se enxergar o positivo somente no tempo de narrar, e nao perceber um
desenvolvimento real do coletivo. Sendo assim, a leitura de todas as narrativas
juntas e fotos ajudam a percepcao do desenvolvimento, uma vez que nota-se o
progresso, como era antes e como foi mudando, além dos detalhes capturados
pela lente, como as relacGes cooperativas e o trabalho desenvolvido pelas
criancas;

o Pesquisar a prépria pratica, ser uma professora pesquisadora, possibilita um
desenvolvimento profissional e producao de conhecimento sobre e através da pratica
de ensino;

o A crianga € produtora de conhecimento e autora de suas aprendizagens;

o Quem ensina, aprende ao ensinar; e quem aprende, ensina ao aprender (Paulo
Freire, 2006). Isso somente se houver um olhar e uma escuta sensiveis. Quando
nao se sabe por qué, para qué, para quem e como, ja hao se ensina, ja nao se
aprende. Quem ensina, aprende ao ensinar; e quem aprende, ensina ao
aprender, quando os saberes dos estudantes sao reconhecidos como saberes
e considerados no processo de ensino e aprendizagem;

o Para alcancar cada crianca a escola tem de responder a vida. A escola nao teria
que preparar para a vida, a vida deveria estar na escola. Contudo, quando a

configuracao da dinamica de uma turma é o contrario disso, é preciso mudar
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pouco a pouco, inserir aos poucos novas dinamicas e propostas, para que os
estudantes nao se desorientem totalmente.

Somos constituidos também pelos outros e pelo ambiente, assim como também os
constituimos;

Para que tudo isso seja possivel devo colocar-me num lugar exotdpico, para ter
acesso a outros olhares e escutas acerca do ocorrido, devendo me deslocar para
outros espacgos e enxergar diferentes pontos de vistas, assim como construir outras
compreensodes.

E, além dos pressupostos que continuaram comigo depois deste ano, percebi,
também, que antes de qualquer coisa é necessario conhecer as criancas. Nao
se pode atropelar as criancas em prol dos conteudos, mas sim pensar as
propostas e adequar os conteudos a partir do que vamos conhecendo das
criancas e das relacoes que vamos estabelecendo, fazendo assim com que a
relacao que a crianca estabelecera com o conhecimento seja qualitativamente

melhor.
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(Imagem 8: A aula |4 fora - Fonte: Acervo Pessoal)

Turma dos Leoes - 2° ano de 2011

La onde eu estive o sonho acabou
Ca onde eu te encontro s6 comecou
La colhi uma estrela pra te trazer
Bebe o brilho dela até entender

Que eu preciso, eu preciso de vocé
Ah eu preciso, eu preciso muito de vocé

(Taiguara)
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Em 2011 escolhi novamente um segundo ano, esse que veio a ser logo no inicio do
ano a Turma dos Ledes. Tinha duvidas quanto a escolha, ndo sabia se escolhia um primeiro
ano para logo comecar a alfabetizar ou um segundo. Depois de muito conversar com
algumas das interlocutoras que me acompanhavam desde o ano anterior, decidi que

escolheria o segundo.

Teria de comegar do zero dessa vez, comecgaria junto com a turma e nado no meio do
ano letivo, como em 2010. Nao sabia quais seriam as dificuldades que encontraria. No
entanto, imaginava alguns desafios que poderiam surgir como, por exemplo, uma
heterogeneidade muito maior do que em relagcdo ao ano anterior, com alunos apresentando
escritas pré-silabicas e outros com escritas ja alfabéticas™, caso fosse ser professora de um
novo segundo ano. Ou, se pegasse um primeiro ano e fosse uma turma dificil, como a
anterior, seria eu capaz de alfabetiza-los sem saber ao certo como fazer isso? Diante
dessas minhas questdes, o que foi decisivo foi o pensamento de que pelo menos com o

segundo eu ja tinha trabalhado, conhecia mais os conteudos previstos.

Meu maior medo, no inicio de 2011, era ter na turma um menino de quem todos
reclamavam na escola, que havia repetido o segundo ano e o cursaria novamente. Foi o que

aconteceu:

- Peguei 0 2°C, estou feliz, sé ndo quero pegar o Mirio.

Ninguém o queria. Mdrio foi retido, era da sala de uma colega que sempre andava a reclamar
dele, além dela outras pessoas reclamavam também, nunca ouvi ninguém falar bem do tal.

No dia seguinte, a Violeta, a meu pedido, deu uma escapulida e pegou a lista do 2°C. E quem
eu encontro por 1d? O Mairio!! Custei a acreditar, pensava que tudo aquilo era ironia do
destino, tinha acabado de dizer que tanto fazia a classe, s tinha medo de ficar com esse
menino. Pois bem, fui me acostumando com a ideia, conversei com a Violeta e ela me
aconselhou:

® A chamada psicogénese da lingua escrita — uma teoria construida a partir da observacdo das
escritas de uma grande quantidade de criangas — revelou, desde a década dos anos 1980, existir
uma evolugéo nas escritas que elas apresentam: as mais primitivas tém como caracteristica o fato de
as criangas ainda nédo estabelecerem relacdo entre fala e escrita (0 que se convencionou chamar de
escritas/hipoteses pré-silabicas); passando depois por um momento em que elas ja estabelecem
relagdo entre fala e escrita e apresentam escritas/hip6teses sildbicas (porque ndo compreenderam
ainda a natureza dessa relacdo, que é fonema-grafema, isto €, letra-som); e, por fim, ao entender a
natureza alfabética da nossa lingua (em que no escrito o que se representam séo fonemas, e nao
silabas audiveis), passam entdo a apresentar escritas/hipdteses alfabéticas e sdo consideradas
alfabetizadas no sentido estrito (SOLIGO, 2014).



— Esquega tudo o que te falaram do Madrio, vocés se dardo muito

bem, eu tenho certeza, vd por mim.

Depois disso, tentei realmente parar de pensar nisso e esquecer
todas as reclamagoes sobre o menino, afinal de contas todos os
conselhos da Violeta sio geniais, ela consegue enxergar muito além

do que muitas outras pessoas.

Alguns dias se passaram e o primeiro dia de aula chegou. O temido
menino de sete anos estava ld e logo na roda tentou me testar
algumas vezes, brigou com alguns colegas e estava sentindo-se o
maioral. No entanto, eu agi como agiria com qualquer crianga sem
“rotulos”. Conversei vdrias vezes com ele, fiz brincadeiras, pedi que

me ajudasse e assim o dia foi transcorrendo. (...)

Passou-se um tempo, Enrique levantou-se, foi até mim e, com a

maior sinceridade que as criangas possuem, disse:

- Eu queria que aquela japonesinha fosse a minha pro.
Eu que ja sabia dos lagos constituidos entre eles nas férias, respondi:
- Eu sei, Enrique.

E o Mario, que se encontrava do meu lado, fez com que o meu
remorso aumentasse cada vez mais, quando anunciou:

- Eu ndo trocaria vocé por ninguém!

Na hora eu ndo soube o que dizer/pensar/fazer, uma crianca que eu
havia rejeitado sem nem mesmo conhecer havia gostado de mim. E,
mais, eu ndo tinha feito nada demais para ele gostar de mim. Como
serd que era tratado por todos antes? Estranho é essa coisa de
rotulos, né? (Trecho da narrativa "Entdo o segredo é esquecer

tudo?!", 8 de fevereiro de 2011).

diziam sobre as suas dificuldades em relacdo as aprendizagens
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" Ha um experimento
realizado pelos
pesquisadores Robert
Rosenthal e Leonore
Jacobson (1982), na
década de 1960 nos
Estados Unidos, que ficou
conhecido como um
classico caso de profecia
autorrealizadora. Os
pesquisadores aplicaram
testes de inteligéncia em
todos os alunos de uma
escola norte-americana e
depois, aleatoriamente,
selecionaram 20% deles
informando aos respectivos
professores que aqueles
haviam tido o melhor
resultado no teste. O que
aconteceu? No final do ano
letivo, os alunos
considerados mais
inteligentes apresentaram
desempenho
significativamente superior
aos demais. (...)Por mais
que isso tudo possa
parecer subjetivo demais e
até mesmo meio esotérico,
o fato é que o tempo todo
somos suscetiveis as
crengas e expectativas que
temos. Na verdade, é
natural que assim seja. O
que nio é natural é que
crengas e expectativas
deem o tom de nossas
acées de forma irrefletida,
principalmente no espago
educativo, onde a reflexdo
sobre a realidade deve
estar na base das decisbées
que se toma" (SOLIGO,
2016, pp. 1-2).



esperadas para o final do primeiro ano do ensino fundamental.

Nesse primeiro dia estava mais perdida do que as criangas,
0 que havia antecipado sobre o que poderia ocorrer ndo fora
suficiente. Talvez pela minha ansiedade por conhecé-las e, para
isso, pensar estratégias, eu tinha esquecido que assim como era o

meu primeiro dia do ano com elas, também era o primeiro delas

—>

Estavam todos em um novo ano: professora nova, turma
nova, materiais novos. Logo chegaram com todo aquele material e
ndo sabiam o que fazer com ele, nem eu sabia. Ndo sabia o que
deveriam guardar em sala, o que deveriam levar e trazer sempre e
tampouco se era eu quem deveria decidir isso e ndo alguma outra
pessoa daquela escola. Sé o que sabia era que teria de mudar o
que havia pensado para aquele momento, alguma coisa deveria
fazer para que as montanhas de materiais pedidos deixassem de

esconder os rostos por detras das mesas.

Embora o meu empenho fosse por construir relagées nao
pautadas em rotulos, perceber a importancia dos aspectos
organizacionais relacionados a dindmica da aula e a organizagao
do tempo e do espacgo, lembrar que é necessario lidar com as
circunstancias situacionais — me refiro especialmente ao fato de
ter uma aula planejada e ocorrer algo que requisite uma mudanca
no planejamento; e o que era ainda mais dificil para mim — nesse
inicio de ano letivo, ndo pude deixar de comparar os alunos

antigos com 0s novos...

—

ndo sabem como escrever no caderno e levam muito tempo para
copiar a rotina; por outro lado, mesmo agitados, eles me obedecem

mais (e eu custo a acreditar que isso realmente estd acontecendo).

(...) O 2°C sem duvida é muito mais “comportado” do que o 2°D.

130

"Na Escola devem-se
conservar ordem,
disciplina, autoridade e
dignidade, mas a ordem
que resulta de uma melhor
organizac¢do do trabalho, a
disciplina que se torna
solugéo natural de uma
cooperacéo ativa no seio
da nossa sociedade
escolar, a autoridade moral
primeiro, técnica e humana
depois, que ndo se
consegue com ameagas ou
castigos, mas por um
dominio que leva ao
respeito..." (FREINET,
2004, p.72).

"Em vez de procurar
esquecer a infancia,
acostume-se a revivé-la;
reviva-a com os alunos,
procurando compreender
as possiveis diferencas
originadas pela diversidade
de meios e pelo tragico dos
acontecimentos que
influenciam to cruelmente
a infancia contemporéanea.
Compreenda que essas
criangas s4o mais ou
menos o que vocé era ha
uma geragédo. Vocé ndo era
melhor do que elas, e elas
nao sao piores do que
vocé; portanto, se o meio
escolar e social lhes fosse
mais favoravel, poderiam
fazer melhor do que vocé,
0 que seria um éxito
pedagdgico e uma garantia
de progresso” (FREINET,
2004, p. 24).



Todos me aconselham a pegar firme com eles agora no comego e,

com o tempo, mudar para o meu “modo normal”. Eu juro que tento,

Sorte que voltei a escrever, tenho a sensagio que depois de ter
escrito tudo isso conhego um pouco mais o 2°C e passo a me apegar
um bocadinho mais também. (trecho da narrativa "Quem sdo os

perdidos afinal?", 8 de  fevereiro de  2011).

Durante os primeiros meses foram inevitaveis as
comparacdes dos alunos de 2010 com os de 2011. Muitas vezes
encantava-me com o fato de ver neles criangas que pareciam viver
a fase em que estavam (muito mais do que os outros): a infancia.
Outras vezes isso me irritava: pensava que esses Novos nao
sabiam usar o caderno, alguns queriam dormir, outros — no

comeco do ano letivo - choravam sem motivo aparente.

Assim, reclamava do quanto em 2010 as criangas eram
mais autbnomas, comparava como que alunos de um mesmo ano
escolar, mesmo que em tempos diferentes — no inicio e no final
do ano — podiam ser tao diferentes. A falta que me faziam os
alunos de antes dificultava que eu me apaixonasse por estes de
2011. O fato de conhecer muito melhor a outra turma, de pensar
que em uma continuidade nosso trabalho seria muito mais
proveitoso vez que ja conhecia muito deles, de seus gostos,
dificuldades e facilidades, atrelado ao fato de pensar neles sempre
e ao fato de que dos novos ndo conhecia nada e ndo sabia quanto
tempo levaria para conhecer cada um de maneira singular; fazia
com que o tempo de comecar a estreitar os vinculos com a turma
de 2011 nao chegasse tao rapido. Desejar ser professora da turma
antiga em vez de ser da turma que estava ali ndo me parecia
certo, ndo parecia favorecer o nosso trabalho, tampouco a

intencao de formar um coletivo o mais rapido possivel.
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"As praticas sociais das
criangas reconfiguram os
lugares institucionais em
que vivem as criangas, em
cada momento, e as
formas de ser e de agir das
criangas “contaminam’,
alteram, modificam
permanentemente as
praticas familiares,
escolares, institucionais, e
dos territdrios e espacos
sociais em que se
encontram. Apesar de isso
ser normalmente ignorado,
a verdade é que as
criangas agem e a sua
acgdo transforma os
lugares em que (con)vivem
com os adultos”
(SARMENTO, 2011,
p.585).
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No entanto, percebia que narrar nossos dias, minhas questdées e o0s modos
singulares de ser das criancas ia me animando cada vez mais a, aos poucos, conhecé-las
melhor, estreitar vinculos e enxergar o que vinhamos construindo juntos, nesse coletivo que

passavamos a ser.

Pensando nesse coletivo a ser a cada dia construido e fortalecido, pensando na
identidade® que teriamos que construir enquanto grupo, logo no inicio do ano eu disse que
seria interessante que elegéssemos um nome para o turma. Expliquei que éramos todos de
uma mesma turma, que viveriamos juntos durante todo o ano, partiihando um monte de
experiéncias e que juntos formariamos um grupo. Assim, seria bom que pensassemos em
um nome que fosse nos representar. Sugeriram, votaram, construiram um grafico para
representar a apuragcdo dos votos e nos tornamos a Turma dos Lebes. Logo incorporaram o
nome e quando os chamava por ledes para pedir sua atengcdo, respondiam-me, muitas
vezes, com rugidos. Pelo menos alguma coisa que nos unia ja tinhamos: nomear esse

coletivo era perceber a sua existéncia.

Apesar de ter problemas com indisciplina, principalmente no inicio do ano, essas
criangas pareciam muito mais calmas do que as do ano anterior. O fato de que se envolviam
mais em propostas de faz de conta e viviam a infancia muito mais do que as anteriores, era
encantador. No entanto, ainda havia bastante indisciplina, uns dias eram muito bons, outros

muito ruins:

Quando a dgua estd limpida e calma, é um prazer atravessar por cima da
prancha (...) E a imagem de nossa civilizagdo: em periodo normal, de paz,
todos os caminhos nos parecem possiveis (...) Mas quando o rio fica
caudaloso por causa do afluxo das tempestades (...) é com legitima emogio
que nos aventuramos sobre a pinguela. No entanto, é preciso: niao podemos
ficar wvencidos assim, diante do obsticulo. (...) Precipitamo-nos entio
cegamente para a outra margem, porque essa é realmente a tinica soluciao
razodvel. E se nos tivéssemos enganado de caminho? Se a via desejdvel
estivesse na margem abandonada? Nio teremos coragem de enfrentar outra
vez o perigo. Persistiremos no erro; ficaremos cada vez mais comprometidos
nele... (FREINET, 1998, p.18).

Ontem foi um dia realmente ruim para a Turma dos Leoes e hoje foi um dia muito melhor, eis
que o paradoxo comega a aparecer novamente, serd que vivemos uma relagio de amor e 6dio?

Serd que somos todos bipolares? Ou serd que apenas agimos em resposta ao outro?

% Aqui a constituicio da pessoa é entendida como uma constituicdo alteritaria. S3o os outros que me
dao o que sou eu, que me constituem, sou quem sou pela alteridade, a minha identidade é alteritaria.
Ao falar em uma identidade coletiva, penso em um sentimento de reconhecimento, num movimento
em que muitas individualidades compde uma unidade, uma unidade alteritaria.
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Falando sobre Bakhtin, Ponzio ensina que “a responsabilidade do ato é sobretudo a
responsabilidade pelos outros” (2010a, p.36), afirma ainda que “cada palavra propria se
realiza numa relagao dialogica e recupera os sentidos da palavra alheia; é sempre réplica de um
dialogo explicito ou implicito, e ndo pertence nunca a uma so consciéncia, a uma so voz”
(p.37). Vejamos: quando ajo em relagio ao outro tenho, também, uma responsabilidade sobre o
outro, sobre como o meu ato o atingiu e sobre a resposta que este provocou nele? Assim, 0s
atos das criangas quando sio responsivos aos meus sio, ainda, em certo nivel, de minha
responsabilidade? E as muitas palavras que por ventura venham a surgir na sala de aula, elas
que recuperam os sentidos das minhas? Elas mostram-me o quanto meus atos e minhas
palavras foram doces ou amargas? Se sim, acho que concordo com Ponzio quando diz que a
palavra alheia pertence a mais de uma consciéncia, sio palavras pensadas e faladas no/pelo
contato, pelo que o outro me causa e me determina. Eu sempre provoco reagoes/respostas nos
outros e vice versa, portanto somos duplamente responsdveis pelos nossos atos e pelos atos dos
que nos respondem?%0 Nesse caso, serd que a terceira hipotese — apenas agimos em resposta

ao outro — é a mais pertinente?

Bom, depois de um dia frustrante (embora ainda ndo possa ser comparado ao més de outubro
do ano passado), cheguei em casa e arrumei diversas coisas para fazer, coisas essas

relacionadas a educacio, no entanto nenhuma relacionada a Turma do Ledo ou a escola.

O que eu menos queria era pensar no meu dia conturbado, queria esquecé-lo e assim o fiz
vez s0 na caixa de entrada do meu e-mail. Li todas e elas me obrigaram a pensar no meu dia.
Ao ver como a Cristina consegue transformar/enxergar/perceber os pequenos atos/gestos/falas

em coisas grandiosas repletas de sentimentos fui obrigada a pensar nos atos/gestos/falas dos

% Essa compreensao foi se alterando no decorrer da pesquisa. A compreensdo de que do lugar
singular que ocupamos ndo temos alibi para os nossos atos, sendo, portanto, responsaveis por
nossos atos, foi se contrapondo ao que disse na narrativa. De novo, outras compreensdes surgiram
quando em conversa com a Liana (Interlocutora do grupo e pesquisadora colaboradora da UNICAMP)
ela enfatiza que "como constituimos o outro, somos responsaveis. Mas ndo é o eu que realiza o ato
do outro. Esse é so dele. A cultura e o outro nos constitui alteritariamente. Somos responsaveis na
medida em que somos conscientes disso. Mas o outro é responsavel pelo que faz com isso.". Diante
disso, entendo que ao constituir o outro também somos responséveis pelas respostas que nos dao.
No entanto, isso ocorre somente até uma certa medida, afinal apenas o outro pode ser, existir e agir
do lugar unico que esta.

81 Cristina, professora da escola publica e doutora pelo GEPEC, fazia parte do grupo de
interlocutoras.



meus alunos e meus, que ontem foram esvaziados de sentimentos e
importancias. Pensando nisso, percebi que entrei em guerra com os
pequeninos, ndo sei quem se comportou pior, eu ou eles. As criangas
ndo paravam, ndo escutavam e nao respeitavam e eu, diante de tudo
isso, perdi o controle e também os desrespeitei ao gritar e ao privi-

los de alguns momentos.
—

uma outra maneira. A cada segundo pensava que teria que ter
paciéncia; que sio pequenas;, que ndo sabem tanto quanto as
criangas do ano passado (vez que quando entrei ji estavam no
ultimo bimestre) e que eu ndo posso esperar isso; que ficam na
escola dez horas e trinta minutos todos os dias; e que tém otimas

tiradas, que devem ser exploradas e admiradas.

Muito bem, cheguei ld morrendo de medo do que poderia acontecer
no dia de hoje. O que aconteceu foi o sequinte: elas fizeram as
atividades com entusiasmo, transformei uma atividade de
interpretagio em um jogo e todas escutaram e participaram,
pegaram diversas fichas do fichdrio de portugués com uma vontade
que dava gosto de ver, descemos para brincar e todas brincaram

juntas e sem brigas e vimos um arco-iris maravilhoso no fim do dia.

Talvez ontem elas estivessem respondendo ao meu estresse, a minha
impaciéncia... E, a forma que encontraram de me dizer que ndo
gostavam de nada do que eu estava fazendo e do que elas mesmas
estavam fazendo foi construir aquele tumulto gigantesco. Ndo tive
paciéncia para conversar com cada uma delas cada vez que
comegavam a corret, ou a brigar e a gritar no espaco fisico da sala de
aula. Mas essa minha impaciéncia também ndo resolveu a situagao.
Tudo o que eu mais queria era que pudéssemos fazer virias
pesquisas, experiéncias, brincadeiras, textos, conversas e outras
coisas mais. Contudo, parece que quando eu fago tudo muito

diferente, algumas vezes, também ndo di certo e a bagunga se
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As pipocas pedagdgicas
sdo pequenas narrativas
sobre acontecimentos
que ocorrem na escola,
sobre a aula, as
relacbées que ali sGo
estabelecidas, enfim,
sdo narrativas
construidas a partir do
olhar e da escuta que os
professores (ou
profissionais da escola)
que escreveram o
ocorrido, tiveram em
relacdo ao cotidiano
escolar e todas as
relacées ali
estabelecidas.

“.. as pipocas
pedagogicas’ surgiram
em nosso grupo de
pesquisa, o GEPEC, a
partir do encontro de
professores (...) para
partilharmos nossas
experiéncias vividas e
refletirmos sobre ela
com o intuito de
problematizar o
cotidiano, construir
possibilidades outras
para o cotidiano do
trabalho pedagdgico nas
escolas...” (PRADO,
2013, p.14).
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instaura novamente. Volto entdo para o modo que ndo gostaria de acionar. Penso que se pegar
mais firme com elas agora no comego do ano talvez nio cheguem a ficar que nem “os autores

de aventuras” no ano passado.

Acontece que, ds vezes, quando o rio estd turbulento, eu o enfrento e vou para a outra margem
— agindo de um modo que ndo gostaria de agir. Chego naquela margem, onde tudo é meio
obscuro, onde os encantos ficam invisiveis e o olhar e a escuta insensiveis. Mas, quando gera
um resultado chegar a essa outra margem eu morro de medo: temo ndo conseguir voltar; temo
ndo lembrar o qudo importante é tudo aquilo da margem que eu sempre quis estar; temo ndo
achar mais graca em aventuras e agoes insanas, em olhares e questoes espontineas; e o que eu
mais temo é parar de enxergar encantos e passar a encontrar somente problemas. Confesso que
em muitas ocasioes atravesso a margem e torno-me alguém que eu ndo queria ser. Atravesso o
rio quando ndo vejo mais solucoes na margem do lado de cd, mas gostaria de ser mais
persistente e ndo atravessd-lo. Também gostaria que conseguissemos trabalhar todos os dias e
nao um dia sim outro ndo. (Narrativa "Mas e se um dia eu ndo conseguir voltar a4 margem

onde eu queria estar?", 15 e 16 de fevereiro de 2011).

Percebo que minhas narrativas sobre os primeiros meses (fevereiro, marco e abril)
giram em torno da indisciplina, da reflexdo sobre por que estariam agindo de determinado
modo, sobre 0 que estariam tentando me mostrar de mim mesma e deles com seus atos em
aula, assim como grande parte das narrativas do ano anterior. Isso vai mudando durante o
passar dos meses e as preocupagdes e indagagbes passam a ter diferentes focos: a
questao metodoldgica, as inovagdes na pratica; os problemas com as apostilas e a reflexao
sobre isso e o sistema; a construcdo de um coletivo pela turma e a autonomia que vao
adquirindo; as reivindicacdes e a construcao de um coletivo de professoras na escola... Mas
esses temas surgirdo no decorrer desta narrativa e ndo agora, vez que opto por narrar esse
ano respeitando certa cronologia para que possa me organizar melhor ao contar a

experiéncia vivida.

Tendo em vista que a narrativa que eu trouxe anteriormente revela uma grande
quantidade de reflexdes, ndo necessariamente sobre os mesmos temas, sinto necessidade
de agora dizer um pouco sobre cada um deles. Isso para que vocé, leitora, possa conhecer
melhor a nossa experiéncia, sem dificuldades de entendimento provocadas por eventuais

lacunas.



Eu percebia, como se pode ver na narrativa, a necessidade
de buscar razdes para entender as agdes das criancas e assim

poder me reorganizar.

Ao pensar nos comportamentos das criancas e no meu,
refletia sobre como isso tudo era resultante também da maneira
pela qual vinhamos sendo enquanto grupo, do que elas
conheciam de escola, do que eu conhecia de como fazer essa
mudanga de um cotidiano escolar que elas estavam acostumadas
a viver desde entdo (afinal, em muitas conversas que tinha com
algumas do grupo de interlocutoras, me indicavam esse fator
importante na gestdo da aula), para outro em que pudessem,
enquanto coletivo, ter autonomia para construir em movimento e

dialogo, trazendo a vida que tinham para a aula.

As possibilidades naquela turma eram muitas: as escolhas
que tinham direito de fazer, a pratica de dizer e ouvir, a forma de
trabalhar junto e o exercicio da autonomia em construgédo eram
movimentos novos para as criangas e, por vezes, elas ndo sabiam
como lidar com isso, ao nao entenderem como, de uma hora para
outra, poderiam ter outros tipos de comportamento na aula. Isso
tudo gerava indisciplina, uma vez que nao sabiam como se

movimentar nesse contexto.

Muitas vezes eu também nao sabia como reagir a
indisciplina, o que somente fazia com que ela aumentasse.
Explicarei: por vezes eu acabava perdendo a paciéncia nos
conflitos que surgiam e, no calor dos acontecimentos, me esquecia
de dialogar e intervir para que construissem solucdes. Assim,
acabava punindo-as ou apenas impondo que todas ficassem

>

Aparece também nesse escrito de 2011, a questdo da
interlocugdo com os pares, mesmo que ndo exatamente sobre o

que acontecia na minha sala e nem mesmo com pares da mesma
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"Os limites de cada
enunciado concreto
como unidade da
comunicacdo discursiva
s&o definidos pela
alternancia dos sujeitos
do discurso, ou seja,
pela alternancia dos
falantes. Todo
enunciado {(...) tem, por
assim dizer, um principio
absoluto e um fim
absoluto: antes do seu
inicio, os enunciados de
outros, depois do seu
término, os enunciados
responsivos de outros
(ou ao menos uma
compreensao
ativamente responsiva
silenciosa do outro ou,
por ultimo, uma acédo
responsiva baseada
nessa compreensédo)”
(BAKHTIN, 2010a, p.
275).



—»

A partir da histéria da Cristina, portanto, eu enxerguei como
estava sendo com as criangas e 0 que eu deveria resgatar em
meus atos. Elas mostravam-me, a partir de seus atos, um pouco
de mim, mas, de tdo fechada que estava, ndo percebia que me
"pediam socorro" e mostravam quem eu ndo gostaria de ser.
Quando eu nédo exercia um olhar e uma escuta sensiveis, tudo
tornava-se um problema e os encantos que poderia perceber nos
atos de cada um da turma, ficavam imperceptiveis para mim.

Sorte que pelas palavras da Cristina pude notar isso.

>

E assim, seguindo o conselho que os outros me davam,
bem como ao ter acesso aos excedentes de visdo que, de alguma
forma, eles me possibilitavam e buscando sempre manter-me
sensivel e atenta as nossas atitudes, nos préoximos dias continuei
a reflexdo e o exercicio da escuta e do olhar. E ao escrever notei

mudancas positivas.

Se as narrativas dos primeiros meses abordavam bastante
a indisciplina e as relacées que iam sendo construidas na nossa
turma, com o passar do tempo (a partir de maio), comecei a trazer

a tona reflexdes acerca de outros temas.

Talvez o inicio dessa mudanca se evidencie mais nesta
narrativa, que encontrei ao reler todas as narrativas em ordem
cronoldgica. Escrita em nove de maio, € onde comeco a buscar
resultados (o que hoje ndo chamaria de resultados, mas sim de
compreensao sobre 0 percurso), avangos nossos, € ai consigo

pensar em nossas praticas e mudangas ndo s6 no que se refere
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"Vocé nao pode explicar
uma histdria; tudo o que
vocé pode fazer é dar a
ela varias
interpretacées. Vocé
pode explicar os corpos
que caem fazendo
referéncia a teoria da
gravidade. Mas vocé sé
pode interpretar o que
pode ter acontecido com
Sir Isaac Newton
quando a lendaria maca
caiu em sua cabecga no
pomar. Entao, nés
dizemos que as teorias
cientificas ou as provas
Iégicas sao julgadas por
meio da verificagcdo ou
de testes (...) ao passo
que as historias sdo
Julgadas com base em
sua verossimilhangca ou
“semelhanca aos fatos
da vida" (BRUNER,
2001, pp. 119-120).

"Eu vivo em um mundo
de palavras do outro. E
toda a minha vida é uma
orientacdo nesse
mundo; é reacdo as
palavras do outro (uma
reacdo infinitamente
diversificada), a comecar
pela assimilagéo e
terminando na
assimilacao das
riquezas da cultura
humana (...) As
complexas relagées de
reciprocidade com a
palavra do outro em
todos os campos da
cultura e da atividade
completam toda a vida
do homem” (BAKHTIN,
2010a, p.379).



as relagbes entre mim e elas e entre elas préprias, mas entre elas

e os conteudos, bem como entre mim e os contelidos:

Ainda fico angustiada por ndo entender como que meus
movimentos vio se modificando, somente percebo que eles
mudaram. Dentre todas essas preocupagoes acabo me esquecendo de
que alguns podem estar possibilitando algo nas criancas e nas

relagoes que estabelecem com os outros e com o conhecimento.

A roda que fazemos para registrar no livro da vida ja acontece com
quase todos os alunos. As conversas sio escutadas e, ds vezes, até
nasce um didlogo sobre algum assunto. As minhas reclamagoes de
barulho estio sendo atendidas e as atividades estdo sendo realizadas.
O que me resta saber é: eles tem interesse em qué? Gostam de
realizar as atividades? Quais? Querem buscar? Como estimular a
vontade de querer saber sempre mais? E de querer escrever, escrever

e escrever?

Algumas vezes consigo ver o anseio de cada um em querer criar e
mostrar para os outros. Responderam minhas cartas, quase todos
responderam, alguns reclamaram por ndo terem conseguido ajuda e
nem conseguido sozinhos. Ontem o Joaquim e a Mariah quiserem
ler para todos as suas respostas. E os outros? Os outros escutaram,
tiveram paciéncia com a leitura lenta do Joaquim e a leitura rdpida
da Mariah e escutaram. Desenhos para serem colocados no livro da
vida chegam semanalmente e gritos de surpresa e animagio ocorrem

de vez em quando no momento em que ficam sabendo o tema da
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"A disciplina da escola
de amanha sera a
expressdo natural e a
resultante da
organizacdo funcional da
atividade da vida da
comunidade escolar.

Com isso o problema
disciplinar passa para o
segundo plano, em
beneficio da
organizagdo material,
técnica e pedagogica do
trabalho, que deve ser o
elemento essencial e
decisivo do equilibrio
escolar" (FREINET,
2001, p.12).
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produgdo de texto.

Eu acho que ja estou podendo voltar ao meu normal, isto ¢ ndo ser tido brava, propor
atividades em que possa dar atencdo individualizada para alguns, talvez eles estejam criando
uma autonomia, bem pequena, mas talvez ela esteja sendo construida sim. Digo isso porque
ontem durante a producdo de texto ndo precisei ficar andando pela sala chamando a atengio de

um ou outro.

Sentei-me do lado do Caio e depois do lado do Jefferson e os ajudei. A Turma dos Leoes
continuou criando o texto sobre como seria ser um robo. Os que tém dificuldades para escrever
— que ainda ndo apresentam uma hipétese de escrita alfabética — receberam ajuda de outros
colegas e também o fizeram. Mariah intervém junto aos outros, ajudou Mdrio em sua
produgdo de uma forma inacreditivel, deixando-o pensar e dando condicoes para que pudesse
escrevet, ao término de sua intervengiao me disse: “Eu estou aprendendo a ser professora te

observando, pro”.

O que fazer diante de tanta capacidade? Como estimular todas essas capacidades da Turma
dos Leoes? Como fazer para que se entusiasmem com todas as atividades e nio sé com
algumas? Como ser capaz de fazer que aprendam o mdximo possivel? Como ensinar da
melhor forma? (Narrativa "Resultados, cadé? E preciso olhar com atengido", 09 de maio de

2011.)

Acompanhando essas reflexdes, percebo que minha pratica pedagdgica também
mudou, as propostas mudaram, o que eu fazia a partir do que as criancas me diziam,
através de seus atos e falas, mudou. Meu escrever ndo tinha mais tanta énfase na
indisciplina e no que isso queria dizer e, com isso, o meu fazer era qualitativamente
diferente do que no ano anterior. A énfase na indisciplina e nos conflitos deixou de existir
também porque em maio ja tinhamos estabelecido uma relagéao significativa e maneiras de
ser e fazer na escola que ja ndo eram desorganizadoras do tempo e do espago, mas sim
potencializadoras de aprendizagens e reorganiza¢gées demandadas pelo coletivo.

Também eu havia mudado um pouco, sendo mais firme com eles. Isso fica evidente
em uma narrativa que intitulei como “O marco”, escrita um més antes dessa que acabaram

de ler.
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Quando sair, procure andar pelo outro lado da rua.
Depois, mude de caminho, ande por outras ruas,
calmamente, observando com

atengdo os lugares por onde vocé passa.

(Clarice Lispector)
Minha turma andava meio agitada, ndo como os do ano passado, mas eu comegava a me
preocupar com a possibilidade do vir a ser desses pequenos. Um belo dia, mais ou menos no
comego de marco, quando pedi que fizessem a fila para descermos para o café, todos comecaram
a correr pelo corredor. Chamava a atengdo das criangas, contudo ninguém ligava. Foi quando
resolvi mandar as que estavam quietas descerem sozinhas e desci com as seis que ndo me
obedeciam para a sala da coordenadora. Resultado: seis adverténcias e uma bela bronca da
coordenadora no final do dia. A bronca foi para toda a Turma do Ledo e durou um tempdo, eu
que escutava e via aquelas carinhas olhando com uma expressio de "ué" para mim, tive

vontade de rir algumas horas (mas felizmente consegui me conter).

No final do dia fui chamada na sala da coordenadora e escutei algo mais ou menos assim: “No
ano passado tinhamos uma justificativa, a turma ndo teve professora, vocé pegou jd em
outubro... este ano ndo hd justificativa, misturamos as salas, ndo ha motivo para a sua turma
estar como estd. Vanessa, vocé deve pegar firme com eles, esse seu jeito ndo dd certo, vocé é
muito agitada e acaba agitando os alunos. Vejo vocé conversando com eles toda hora, isso ndo
adianta, vocé deve dar comandos curtos! Vou ver se o comportamento deles melhora, se nio

melhorar irei assistir aula na sua sala.”

Em alguns aspectos eu tinha que concordar com ela: eu sou uma pessoa agitada, gosto de
movimento, gosto quando estdo empolgadas com alguma coisa, acho no minimo estranho
criancas mudas e estdveis durante 5 horas, todas sentadas em suas cadeiras. Em outros
aspectos ndo poderia concordar nunca... Agora, depois de um més, penso que foi bom escutar
tudo aquilo da coordenadora e ver outras pessoas — Rosaura, Adriana, Tamara e Patricia®? —
de uma forma mais amena, me dizendo o mesmo (ao dizerem que talvez as criangas me vissem
enquanto irma mais velha, ou que encontrei na escola, do lugar de professora, um espago para

transgredir).

Eu mudei, acho que consegui me colocar em uma outra posigio, na qual me coloco como

professora realmente e ndo admito certas atitudes. Para isso, também tive de privd-los de

% Integrantes do grupo de interlocutoras.
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momentos ricos, para (quem sabe) daqui a um tempo, conseguir inserir essas priticas

novamente em nossa rotinag.

(...)

Entao, voltando a Turma do Ledo: ela realmente mudou. As criangas passaram a escutar, a se
respeitarem mais, a realizar as atividades e ficaram mais calmas. Mudaram por que? Antes,
quando eu ficava brava, elas ndo mudavam e agora mudaram por qué? Como eu mudei para

que elas me respondessem desse jeito?

Acredito que talvez minhas falas e atitudes agora viessem mais carregadas de verdades do que
anteriormente. Ndo sei ao certo qual o motivo de uma mudanga tdo repentina. Devo ter
passado a acreditar que para que aquilo tudo funcionasse era necessdirio o minimo de
disciplina, devo ainda ter mudado minha atitude e reorganizado a aula em prol desta nova
crenga. Td, isso ocorreu... Mas a questdo é outra: como foi que a minha atitude mudou e como

foi essa reorganizagdo?

Pensei no comportamento das criangas e no meu, nas praticas e nos atos que puderam resultar
naquilo tudo e cheguei a uma conclusio: para mudar a dindmica da turma era preciso pensar
em outras maneiras de ser e fazer (CERTEAU, 2008). E, consequentemente, para pensar em
novos movimentos € preciso que pensemos no que era feito antes, uma vez que “o novo surge e
pode surgir do antigo exatamente porque o antigo é reatualizado constantemente por meio dos
processos de aprendizagem” (TARDIF, 2010 p.36). Dessa maneira, estaria o antigo sendo
reatualizado porque eu aprendi que as criancas precisam aprender tudo e que, para isso,
precisam ser guiadas até aprenderem a organizar/lidar com as diversas varidveis da aula (tudo

o que diz respeito a relagoes e aprendizagens)?

O que estava gerando tanta desordem? Logo que mudei meu posicionamento, eu continuei
fazendo o livro da vida e a roda duas vezes por semana, por exemplo. Percebi que nio eram as
atividades propostas que estavam sendo desorganizadoras do espago, mas sim as minhas
atitudes. Havia esquecido que as criangas ndo tém a logica do conhecimento pronto, que
precisam aprender por etapas, ir construindo o conhecimento e vendo necessidade em
construi-lo. Havia percebido que isso tudo ndo acontece so com os contetidos conceituais, mas

também com os procedimentais e os atitudinais.



Crianga precisa de alguém que as guie e ndo deixe tudo muito solto.
Acho que querer que sejam autonomas ndo € algo tio simples como
eu pensava, aos poucos tenho de ir ensinando-as a terem autonomia.
Percebo que elas ndo passam da heteronomia para a autonomia de
uma hora para outra, a autonomia deve ser ensinada, praticada aos
poucos, outros valores também devem ser entendidos e praticados

para que consigam ser autonomas.

Mas o que eu penso ser mais vilido de tudo isso é “andar pelos dois
lados da rua e andar por outras ruas”, observando as vantagens e
desvantagens dos dois: o que acrescentam e o que subtraem da
Turma dos Ledes. Devo pensar nos dois eus — aquele antes do
marco e esse do depois do marco. Acredito que o antigo ainda estd
um pouco em mim... e eu gosto disso, gosto de té-lo por perto.

(Narrativa "O marco", més de abril de 2011).

Tanto a coordenadora como o grupo de colegas do GEPEC
queriam dizer que as minhas praticas (inovadoras para as
criangas) e o meu jeito de ser estavam desorganizando a aula. Por
um lado, eu ouvia que isso ndo poderia ocorrer, porque com
criangas deveriamos ser mais diretos, conversar menos, fazer o
que esta na apostila como “deveria ser feito ali”, que eu devia ser
mais séria. Por outro, eu ouvia que primeiro deveria ser resolvido o
problema da indisciplina e, pouco a pouco, deveria inserir formas

sentido de que me enxergassem como professora. —

Assim, parei com boa parte das propostas que gerava
muito movimento, que por sua vez estava gerando
desorganizacdo, e comecei a ser mais firme com eles. Parei com
os ficharios e coloquei as criancas sentadas sozinhas (ato que
hoje desconfio ndo ter sido o melhor a fazer na época, no entanto
foi o possivel). Além disso, fui mudando um pouco o modo de me
relacionar com elas, deixando mais claro o que era certo € o que

nao era, considerando que a autonomia ainda estava sendo
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"E importante vivermos
a experiéncia
equilibrada, harmoniosa,
entre falar ao educando
e falar com ele. Quer
dizer, ha momentos em
que a professora,
enquanto autoridade,
fala ao educando, diz o
que deve ser feito,
estabelece limites sem
0S quais a propria
liberdade do educando
se perde na
licenciosidade, mas
estes momentos, de
acordo com a opgao
politica da educadora,
se alternam com outros
em que a educadora fala
com o educando”
(FREIRE, 2008, p.85).



construida, e pouco a pouco. Isso tudo ocorreu no final de margo e
percebo que, com o tempo, a situacdo foi melhorando e pude
voltar a agir como antes. Ainda que as criancas nao ficassem
sempre em duplas ou grupos e também que nem sempre
usassemos os ficharios de atividades. Essa melhora aconteceu
aproximadamente em maio. A partir dessas mudangas, comego a
pensar entdo em outros aspectos da profissdo como indica a
narrativa Resultados, cadé? E preciso olhar com atengéo, ja

transcrita anteriormente.

Para mostrar como a reflexdo sobre outros temas levava a
outras praticas é necessario que eu conte um pouco sobre como
eram as nossas aulas. Desde o inicio do ano, nessa turma, propus
que sentassem em duplas, elegi as duplas de acordo com os
conhecimentos que tinham em relagdo a aquisicao da escrita e de
acordo com as caracteristicas de cada crianga. Assim, ajudavam-
se e ajudavam-me quando, dispostas sempre em pares,
ensinavam e aprendiam também com seus amigos e amigas a
todo o momento, ndo somente os conteddos conceituais e
procedimentais, mas também os atitudinais. Contudo, aprender a
trabalhar em duplas, a ajudar e a ser ajudado também foi um

processo.

fosse importante para a nossa turma. Eu disse que ali seria um
lugar onde ficaria registrado nosso percurso, nossas questdes,

nossas producdes e nossas caracteristicas.

Enxergava esse momento como algo necessario, pois
acreditava que ndo somente construiriamos um coletivo, uma
identidade® da turma (o nome da turma também nos ajudaria
nisso); mas também porque ao contarem sobre o que faziam na
sala de aula e achavam importante, se sentiriam autores de suas
aprendizagens, percebendo suas producoes. Além do que, seria
um momento coletivo de producédo de texto, no qual cada dia uma,

duas ou trés criangas seriam os escribas da turma.

& A nota 59 indica o que entendo quando falo em identidade.
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"Depois de ter colocado
a crianca em seu
elemento de criagcéo e
de trabalho, a educadora
deve ouvi-la falar,
estimula-la nas direcées
que lhe parecem
favordveis; ela notara o
essencial de suas

€aso ou eu ou alguma
crianga era o escriba da
sala, que produzia
conjuntamente o texto
em suas falas] que sera
como que a emanagao
superior, a sintetizacdo e
a fixacdo magica de um
pedaco da vida"
(FREINET, 2001, p. 34).



Comecamos fazendo o Livro da Vida em roda, duas vezes
por semana. Antes pensavamos 0 que iriamos escrever, depois
produziamos o texto coletivamente e alguma crianga registrava.
Com o tempo fui adaptando esse momento: passamos semanas
sem registrar por causa da dificuldade de ficarem em roda para
isso; algumas vezes algum aluno usava o livro para desenvolver
tudo o que estadvamos fazendo em sala, como forma de registro
coletivo do dia; recomegcamos a registrar novamente em roda, s6
que no final da aula; as mudangas aconteciam de acordo com a
possibilidade ou impossibilidade desse momento.

A conversa e a leitura eram feitas com todos sentados no
chado. Todos os dias faziamos a leitura e a conversa no primeiro
horario. Portanto, a aula sempre comecava com a leitura de um
livro — de diferentes tipos de texto. Para mim, como j& disse, esse
momento era essencial: ler para as criangas para que pudessem
ir, a cada dia, apreciando as leituras, criando o habito de ler,
conhecendo diferentes géneros discursivos, ampliando o seu
repertério para que pudessem também, a cada dia, produzir
melhores textos, expressando-se através deles. Muitas vezes eu
apenas lia, na maioria das vezes, explicando o género, outras
vezes intervinha, fazendo com que antecipassem o tema do texto

a partir do titulo, fazendo perguntas no final e no meio da leitura.

ApOs esse momento, ora conversavamos sobre como
estava cada um naquele dia e porque se sentia daquela maneira,
ora escreviamos no Livro sobre o que faziamos em nossa turma,
ora produziamos textos na informatica e ilustrdvamos com algum
desenho que faziamos no paint (software para realizacdo de
desenhos), ou jogavam jogos nos quais precisavam usar alguns

conhecimentos sobre a lingua escrita ou sobre matemética.

—

Antes de comecar a aula, era importante saber como as

criancas estavam, se havia ocorrido alguma coisa diferente com
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"Somente quem escuta
paciente e criticamente o
outro, fala com ele,
mesmo que, em certas
condicées, precise falar
aele. (...) O educador
que escuta aprende a
dificil licao de
transformar o seu
discurso, as vezes
necessario, ao aluno,
em uma fala com ele.

(...)

E preciso que quem tem
o que dizer saiba, sem
duvida nenhuma, que,
sem escutar o que quem
escuta tem igualmente a
dizer, termina por
esgotar a sua
capacidade de dizer por
muito ter dito sem nada
ou quase nada ter
escutado.

Por isso é que,
acrescento, quem tem o
que dizer deve assumir
o dever de motivar, de
desafiar quem escuta,
no sentido de que, quem
escuta diga, fale,
responda” (FREIRE,
2006, pp.116-117).



elas, como havia sido o periodo da manha, etc. Para isso, eu
perguntava como estavam se sentindo e por qué. Era um
momento de nos conhecermos mais, de contar de nossas
felicidades e tristezas, era um momento de partilha e mais um

momento de estreitar os vinculos que vinhamos construindo.

Desde o0 ano anterior, uma das minhas preocupacdes era
que queria ser uma professora que respondesse as necessidades
de cada uma das criancas, respeitando e levando em

consideracdo as suas caracteristicas. Para isso, mudei a

eu ou algum aluno havia escrito na lousa a proposta era que
escolhessem alguma atividade. Apo6s eleger a que gostariam de
fazer, me mostravam para que visse se era adequada as
necessidades de cada um deles (se para um era muito dificil ou
muito facil). As vezes, eu também sugeria as atividades. Assim
que terminavam e me mostravam, guardavam em seus saquinhos,
pois cada crianga tinha um saquinho onde guardava as producoes
realizadas em folhas soltas. Depois desse momento, ora elegiam

outra atividade para fazer, ora iam produzir textos.

Pelo menos duas vezes por semana havia produgdo de
textos, ou individualmente, ou em dupla, ou coletivamente (a
producdo dos textos coletivos era um momento no qual conseguia
explicar para todos a estrutura de um texto, um tipo de texto, a sua
funcdo e o seu desenvolvimento). As vezes a mesma proposta era
feita para todos, as vezes diferentes propostas eram feitas para
que pudessem escolher. Nesse momento, eu sempre ficava com
0s que ainda tinham muita dificuldade em produzir textos,

auxiliando-os.

Assim como no momento anterior, no qual cada um fazia
uma proposta diferente, eu também ficava entre os alunos que

precisavam de uma intervengdo mais atenta e os outros, quando
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"... uma das vantagens
do emprego desses
ficharios é permitir que
as criangas progridam
de acordo com o seu
ritmo prdprio e, se for o
caso, queimem
ligeiramente as etapas
para se adiantarem”
(FREINET, 2001, p. 81).



necessitavam algo, vinham a mim ou pediam ajuda para algum
colega que ja se encontrava em nivel mais avancado de

conhecimentos em relagdo ao que estava sendo trabalhado, isto €,

>

A medida que terminavam, me mostravam e eu apontava
pontos que seriam necessarios melhorar quanto a estrutura do
texto, ao desenvolvimento, a coeréncia, a coesao, a gramatica, de
acordo com as necessidades de cada um. Voltavam aos seus

lugares e reorganizavam o texto ou apenas corrigiam.

Logo distribuia essas criancas, que tinham facilidade, para
me ajudar com as outras. Enquanto algumas ajudavam, outras

liam livros e gibis, faziam sua revista de cruzadinhas ou jogavam

foram ficando desanimados e tive que falar da importancia da
escrita para mim para que voltassem a se animar, o que fez com

que comecassem a produzir textos maiores.

Temos producio de texto toda terca e quinta, além de muitas
segundas na informdtica. No inicio do ano todos adoravam o dia da
producio de texto. Escreviam um texto sobre o tema solicitado e
quando terminado faziam um desenho sobre a sua produgdo. Os
textos que apareciam eram lindos, o cuidado das criangas com o
caderno de produgdo de texto também era lindo! Acontece que com o
passar do tempo acho que aquilo ndo era mais novidade e alguns
deixaram de gostar tanto desta prdtica de escrever, passaram a

reclamar um pouco e a fazer textos menores, outros continuaram
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"A zona de
desenvolvimento
proximal (...) é a
distancia entre o nivel de
desenvolvimento real,
que se costuma
determinar através da
solugdo independente
de problemas, e o nivel
de desenvolvimento
potencial, determinado
através da solugao de
problemas sob a
orientagdo de um adulto
ou em colaboragdo com
companheiros mais
capazes (...) A zona de
desenvolvimento
proximal define aquelas
fungbes que ainda ngo
amadureceram, mas que
estdo em processo de
maturagéo (...) O nivel
de desenvolvimento real
caracteriza o
desenvolvimento mental
retrospectivamente,
enquanto a zona de
desenvolvimento
proximal caracteriza o
desenvolvimento mental
prospectivamente”
(VIGOTSKI, 2007, pp.
97 e 98).

&

- , .

Escrever é produzir
mensagens reais, com
intencionalidade e
destinatarios reais. Nao
se trata de transcrever
(copiar) nem de praticar
caligrafia. Tampouco se
trata de escrever
‘composigcbes’ ou
‘redagdes’ do tipo
escolar, com a intengdo
de mostrar ao professor
que sabe ou nao sabe”
(JOLIBERT et al., 2006,
p192).

8 Jogo de cartas que compara valores atribuidos a caracteristicas de alguma coisa ou ser.



adorando a ideia de poder inventar naquele espago.

Foi quando eu percebi que algo tinha de mudar e nio sabia muito
bem o que fazer para que a vontade de escrever, de criar, de contar e
de imaginar voltasse em cada um deles. Comecei, entio, a dizer o
quanto que a escrita é importante para mim, o quanto acho bacana
mostrar para os outros aquilo que escrevo, como que é mdgico criar
alguma coisa através das palavras, alguma coisa que ninguém
imaginaria que vocé pudesse escrever, disse do como é bom ver que
alguém gostou do seu texto e, mais, que a hora da producio de texto

¢ a minha hora favorita na escola.

Depois dessa minha confissﬁo sem quase intengio nenhuma (risos),

ajuda a toda hora (aqueles que apresentam wma escrita ainda ndo
alfabética e aqueles que apresentam wma escrita alfabética, mas

ainda apresentam dificuldades para escrever um texto).

E legal ver o quanto que foram se desenvolvendo. Abaixo trago
alguns textos do Juca, que comecou a querer escrever mais. Apesar
de sua vontade de escrever mais e mais, Juca ainda tem muitos
pardgrafos,
“O espago privilegiado da

problemas no texto (na estruturagio do texto,
pontuagio). (Trecho da mnarrativa

producio de texto na turma do ledo”, 22 de maio de 2011)
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“Escrever é reescrever.
Escrever é um
PROCESSO mais do
que um PRODUTO ou,
melhor, a qualidade e a
adequacao do produto
depende da qualidade e
da adequacéo do
processo. Um texto é
produzido por camadas,
com um ir e vir entre
intengdes do autor e
necessidades
linguisticas do texto”
(JOLIBERT , 2006,
p.193).
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(Imagem 10: Texto "Um dia eu acordei e percebi que eu tinha virado...." do Juca -12 de maio - Fonte:

Acervo pessoal)

f H/ V-? rW/f} M um yﬂﬁm
q[’ :*/4 l/w £ EU Eu
/ I E ) 8

"EU MuNA Nov )

'ﬁ'r [y “ESCh TR0

malt Colk

oA, (0] 0
s ) TS L

‘ﬁl
MM)MﬂYﬁ U
oo WD A )P

(Imagens 11 e 12: Texto "Faz de conta..." - Juca, 24 de maio - Fonte: Acervo pessoal)



Nesse ano, bem como no anterior, também iniciei as aulas
trocando cartas com cada uma delas. Porém, quando comegamos
a troca-las com outra escola, de outra cidade, na qual cada crianga
tinha o seu amigo correspondente, parei. Ao escreverem as cartas
diziam de si aos outros e perguntavam deles, era também um
momento arduo de trabalhar a escrita e a organizacao do texto.
Era preciso que o colega que a receberia a entendesse. Por isso

faziam um rascunho, corrigiamos e logo passavam a limpo para

I

enviar.

Referente as atividades da apostila, usavamos para criar
outras atividades, isto é, eu as adaptava de maneira que ficassem
mais atrativas para as criancas. Por exemplo, uma atividade de
leitura e perguntas sobre ecossistema, transformava em um
pequeno projeto, onde antes de responder teriam que grifar de
uma cor as informagbes sobre o clima e de outra sobre a
vegetacao, feito isso responderiam as perguntas e, cada grupo,
produziria uma pintura com tinta retratando o seu ecossistema
para apresentar para o restante da turma e, depois, compor um
painel sobre os ecossistemas. E assim ia transformando as
atividades da apostila em entrevistas, teatros, textos informativos a

serem apresentados aos alunos mais novos, painéis para que

No nosso dia-a-dia também desenvolviamos outros
projetos. Um deles era o de troca de cartas com os alunos da
outra escola. Outro, o projeto de leitura, no qual, a cada semana,
lia um capitulo do livro “A Bolsa Amarela” de Ligia Bojunga,

resumiamos e, depois de feitos todos os resumos, fizemos
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"A escrita so tem sentido
se somos obrigados a
recorrer a ela para
comunicar nosso
pensamento além do
alcance da nossa voz,
além das barreiras da
nossa escola"
(FREINET, 2001, p.38).

"E af que reside a tarefa
fundamental e
intransferivel da escola:
ensinar aos alunos os
procedimentos dos quais
todo leitor competente
pode se utilizar quando
quer e precisa aprender
com o texto. Além de ser
esta uma aprendizagem
a ser garantida para que
0s alunos possam
avangar em sua
escolaridade, é também
uma necessidade do
mundo atual se
considerarmos que a
grande quantidade de
informagées produzidas e
veiculadas em diferentes
meios de comunicacdo
requer do leitor relativa
autonomia para
selecionar e interpretar
de forma adequada os
textos produzidos
socialmente.

Portanto, ndo é suficiente
que os alunos aprendam
0s conteudos a partir do
texto, mas sim, que
vivenciem procedimentos
que os auxiliem a
compreendé-lo e a
aprender com ele. “E
necessario ensinar os
alunos a estudar e a
tomar consciéncia do que
€ preciso fazer para
estudar um texto”

(ACRE, 2011, p. 21).



maquetes com argila e as pintamos dentro de caixas de sapato,
sendo que cada uma representava um capitulo do livro. Assim,
quando colocadas sequencialmente, tivemos a histéria a partir de
nossas maguetes e resumos para expor para a comunidade
escolar. Ainda nesse projeto, cada dia um levava a bolsa amarela
e um caderno para casa, onde escreviam trés vontades que
tinham. Também aconteceu o projeto de fazer um “Super Trunfo”
dos planetas, para o qual precisamos estudar sobre o sistema
solar e sobre cada planeta. Esses eram momentos importantes

para a turma.

Quanto as apostilas, além das atividades que
modificAvamos, o0 que no ano anterior era necessario fazer
coletivamente — juntos elaboravamos respostas para as questdes
da apostila e depois as criangas as copiavam — nesse ano ja era
possivel fazer diferente. Conseguiamos, na maior parte das vezes,
realizar as atividades cada um em sua dupla, elaborando a sua
resposta e, depois disso, discutiamos coletivamente. Muitas vezes,
quando ndao me detinha em alguns alunos, ia passando pelas
mesas e alertando-os sobre equivocos cometidos, para que
pudessem testar outras hipéteses. Ademais, 0 uso desse material

era muito menos frequente do que antes.

registrava tudo o que era importante em nossos dias, colocava

fotos das criancas trabalhando, do que produziamos, do dia a dia.
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"(...) é necessario que
também a populacdo
olhe para a escola como
algo que é seu, proximo,
necessario. O professor
precisa, portanto,
familiarizar a populagéo
com o seu trabalho na
escola, tornar esse
trabalho compreensivel
para ela. Ele deve falar
sobre as dificuldades,
indicar onde esta a saida,
dar a conhecer como é
importante para as
criangas que elas
venham para a escola
(...)" (KRUPSKAYA,
2017, p. 110).

"O siléncio é o resultado
do silenciamento: a
cultura ocidental e a
modernidade tém uma
ampla experiéncia
histdrica de contato com
outras culturas, mas foi
um contato colonial, um
contato de desprezo, e
por isso silenciaram
muitas dessas culturas,
algumas das quais
destruiram. (...)O dialogo
néo é possivel
simplesmente porque as
pessoas ndo sabem
dizer: ndo porque néao
tenham o que dizer, mas
porque suas aspiracoes
sdo improferiveis. E o
dilema é como fazer o
siléncio falar por meio de
linguagens, de
racionalidades que n&o

produziram o siléncio no
primeiro momento. Esse
é um dos desafios mais

% O caderno dos pais (pensado pela Prof? Cristina Campos) é uma maneira de trazer os pais para a aula durante
todo o0 ano. Nele colocava tudo o que ocorria de interessante na Turma do Ledo, bem como a nossa rotina. Era
um caderno com fotografias e escritos em que transpareciam os movimentos das criangas, as atividades
desenvolvidas e seus objetivos, bem como as novidades das turmas. Atualizava o caderno com frequéncia e o
enviava para os pais, para que pudessem vé-lo, bem como escrever, compartilhando experiéncias, dizendo das
suas impressoes e duvidas.



fazer parte do nosso cotidiano, para poder dizer o que

—
Desse modo trabalhavamos nés, a Turma dos Leées,

realizando as propostas ora em duplas, ora individualmente, ora
em grupos; com uma professora que conseguia, mais do que
havia conseguido no ano anterior, ser para cada um dos
estudantes; com criancas que se levantavam para tirar duvidas
com a professora e trocar uma ideia com o colega; com musica e
sem musica, com reclamagédo e com entusiasmo; e, também, com

um pouco de indisciplina, em que 0 pouco, as vezes, era muito.

—

Foi um ano melhor de trabalho, no qual inventamos mais,
trabalhamos com mais autonomia e produzimos mais saberes. Na

verdade, nao €& possivel comparar as criancas de turmas

diferentes, até porque cada uma tem o seu ponto de partida e
processos diferentes durante o aprender e o ensinar. Mas posso
comparar o meu desempenho. Eu possuia mais confianga para
criar e recriar junto com eles, e organizar e reorganizar aquele
tempo e aquele espagco. Mesmo assim continuava ndo gostando
das apostilas, nosso trabalho sem elas era muito melhor.

A apostila toma mnosso tempo, querendo ou ndo a rotina se
desenvolve para que ela seja cumprida até o final de cada semestre.
Além de compartimentar os saberes (porque as disciplinas estdo 14,
todas separadas, e as criangas ja comegaram a criar gavetinhas em
seus cérebros, onde guardam em uma o conhecimento referente a
matemdtica, em outra, a ciéncias e assim por diante — isto estd
posto na apostila e consequentemente posto para elas que entram em
contato com esse material), elas também tém incorporado que uma

atividade dura pouco (as atividades das apostilas — sido 5 por

151

fortes que temos: como
fazer o siléncio falar de
uma maneira que
produza autonomia e
né&o a reproducdo do
silenciamento”
(SANTOS, 2007, p. 55).

"... dé aos seus alunos
ferramentas de trabalho,
uma imprensa, lindleo
para gravar, lapis de cor
para desenhar, fichas
ilustradas para consultar
e classificar, livros para
ler, um jardim e uma
coelheira, sem esquecer
o teatro e os fantoches —
e a Escola sera esse
canteiro em que a
palavra trabalho
aparecera em todo o seu
esplendor, ao mesmo
tempo manual, intelectual
e social, no seio do qual
a crianga nunca se cansa
de procurar, de realizar,
de experimentar, de
conhecer e de subir,
concentrada, séria,
refletida, humana!"
(FREINET, 2004, pp. 66-
67).



semestre — mndo devem tomar tanto tempo, visto que se deve
realizar todas durante o ano, nenhum tema é aprofundado e assim,
elas ndo se configuram como sendo um lugar tio fertil para o
surgimento de questoes). Infelizmente acredito que esse pouco/nada
aprofundamento ndo possibilita para a crianga o sentimento de

necessidade e vontade em buscar e construir novos conhecimentos.

()

(Trecho da narrativa “Em cima do muro? E preciso entender para
sair dai!”, 31 de maio de 2011)

N&o concordando com o uso desse material, buscava agir
mais de outras maneiras, conforme comentei. O que expliquei,
sobre transformar a atividade da apostila em outra coisa e, ainda,
realizar projetos com as criangas, ficou mais facil depois que

participei de um grupo® que elaborou um material para que
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"A narragéo, de que o
educador é o sujeito,
conduz os educandos a
memorizagdo mecanica
do conteudo narrado.
Mais ainda, a narragdo
os transforma em
‘vasilhas’, em recipientes
a serem ‘enchidos’ pelo
educador. Quanto mais
va ‘enchendo’ os
recipientes com seus
‘depdsitos’, tanto melhor
educador sera. Quanto
mais se deixam
docilmente ‘encher’,
tanto melhores
educandos sergo"
(FREIRE, 2005, p.66).

"A necessidade (...)
como acabamos de
mencionar, de basear no
trabalho toda a atividade
escolar supbe que a
escola dé definitivamente
as costas a mania de
uma instrucdo passiva e
formal, pedagogicamente
condenada, que ela
reconsidere totalmente o
problema da formacéo
ligado ao da aquisicao e
qQue se organize para
auxiliar as criancgas a se
realizarem por
intermédio da atividade
construtiva" (FREINET,
2001, p.11).

% Esse grupo — coordenado por Rosaura Soligo, do Instituto Abaporu de Educagédo e Cultura — do qual faziam
parte Adriana Pierini, Carla Ropelato, Patricia Fujisawa, Tamara Lopretti e eu, elaborou um caderno de

propostas destinadas a alunos do 12 ano do Ensino Fundamental
estadual do Acre, com a finalidade de ensina-los a estudar e a ler melhor.

ao 3% ano do ensino médio, para a rede
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criangas aprendessem a estudar e a ler melhor. Junto com esse grupo inventava propostas
— sequéncias de atividades e projetos — com diferentes expectativas de aprendizagens e

diferentes procedimentos metodoldgicos.

Antes de iniciar a elaboracdo desse material, Rosaura explicou-me algumas coisas que eu
ndo havia visto no curso de formagéo inicial. Fui percebendo a diferenga que faz o fato de
considerar a todo o momento que a crianga nao tem a l6gica do conhecimento construida e
que necessita que muitas propostas sejam explicadas parte por parte; que a consigha da
professora tem uma importancia tamanha; notei o quanto de conteldo também
procedimental e atitudinal que podia ser explorado em sequéncias de atividades e projetos,
e como esses conteddos ajudariam a crianga na construgcdo inclusive dos conteudos
conceituais; aprendi diferentes procedimentos de estudo; que se deve pensar em cada
expectativa de aprendizagem possivel de desenvolver com determinada proposta; que, de
acordo com o objetivo da leitura, a proposta do trabalho com textos sera uma ou outra; entre

outras aprendizagens...

Durante a elaboragao do material, fui aprendendo a propor isso as criangas, a fazer
com que as sequéncias de atividades se orientassem por certas expectativas de
aprendizagem, enfim, a ensinar criangas a aprenderem a ler e a estudar melhor, a
aprenderem pela leitura. Assim, fui me sentindo mais segura — incorporando esses saberes
em minha pratica — para mudar as atividades das apostilas de modo que se tornassem
propostas para aprender a ler e estudar melhor e para inventar projetos e sequéncias de
atividades.

Contudo, apesar de ser um momento de muita aprendizagem, esse periodo, no
inicio, despertou sentimentos contraditorios em mim. Ao mesmo tempo em que julgava
importantissimo aquele trabalho que estavamos fazendo e o desenvolvimento daquele tipo
de propostas em sala de aula, associava-o as apostilas, vez que seria um caderno de
atividades para escolas de um estado do pais.

Estaria eu tirando o direito de outros professores criarem e elaborando atividades para que
utilizassem? Mesmo quando a proposta do material é de que modifiquem, utilizem o que

precisam, criem, etc?

Talvez ndo. Acontece que eu estou aprendendo muito fazendo essas sequéncias de atividades.
Aprendendo sobre a leitura, sobre os procedimentos de ensino, sobre procedimentos de
estudo... Aprendendo sobre sequéncias de atividades e sobre como devem ser estruturadas e

dirigidas as criangas. Algumas coisas ndo aprendemos na faculdade, algumas coisas pensamos
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que estamos fazendo certo na escola e as vezes estd tudo bem mais ou menos e, ainda, outras
vezes nem nos damos conta de desenvolver atividades com diferentes fins como sdo essas desse
caderno (aprender a estudar e a ler melhor) e, se nos damos conta, ndo sabemos sobre todos o0s

procedimentos de estudo e sobre as expectativas de aprendizagens que se pode trabalhar.

Pois bem, se eu nio tivesse fazendo parte desse grupo de elaboragio do Caderno 4 e o recebesse
para utilizar com meus alunos (como um apoio) acredito que descobriria algumas outras
priticas possiveis para me auxiliar na formagdo de criangas mais autonomos. Se o utilizasse a
favor das criangas e ndo por outros motivos, seria muito produtivo. Aprenderia, enxergaria
necessidades com as quais eu nio me preocupava antes e poderia usar esse material a favor dos

educandos.

E, existem materiais e materiais, existem diferentes fins, existem diferentes formas. Poderia
falar que todo material pensado por alguns para ser desenvolvido por muitos outros é assim

formatador de criancinhas e professoras? Ndo, cada um tem uma forma, um contetido...

A formay/contetido/intencdo ¢ tio diferente (nesses dois casos, nos quais me encontro) porque
quando ainda estava sendo pensado, quando a ideia estava sendo construida a pessoa que o
fazia (Rosaura) produzia-o com diferentes intencoes daqueles que pensam em formatar pessoas
ou atingir metas de avaliagoes externas, desconsiderando as criangas e seus saberes. Devo ter
entendido: jd que a forma vem junto com o constituir-se do conteiido e, ji que este constituir-
se foi pensado com propostas tio ricas, flexiveis e ndo obrigatorias... o caderno de sequéncias
de atividades, apesar de pensado por alguns, me parece algo que todos irdo reconstruir, parece-

me algo que pode ser rico.

Consigo, agora, diferenciar esses dois materiais e me entender nesses dois lugares que ocupo.
Nao ha mais crise existencial, hd entendimentos sobre intencoes e propostas e sobre algo que é
pensado para um mercado existente ai fora e outro algo que é pensado para criangas existentes
af fora (Trecho da narrativa "Em cima do muro? E preciso entender para sair dai!", 31 de

maio de 2011).

Ja sabia desde o ano anterior que uma escuta e um olhar sensiveis muito me
ajudariam para notar o que as criangas queriam me dizer e me ensinar e, assim, a partir dos
sentidos que eu fosse atribuindo ao que me mostravam, poderia ir reorganizando a minha

pratica. E soube com o desenvolvimento desse material — ndo somente através das



aprendizagens com 0 grupo que o produzia, mas também junto
com as criancas quando desenvolviamos sequéncias e projetos de
acordo com o0 que mudava na apostila ou me requisitavam eles —

que saber como adequar propostas as expectativas de

aprendizagens e maneiras de propor diversificadas, também

— >

A diferenca do envolvimento delas em propostas que Ihes
requeria uma implicacdo e em propostas compartimentadas que
faziam porque precisavam (por algum motivo que fosse) era

enorme:

Elas tém vontade de saber mais e mais sobre isso, elas perquntam e
arregalam os olhos. Como é diferente a gente poder se aprofundar
num assunto, como isso gera um interesse bem maior. Acho que
isso sim é aprender, é ir construindo conhecimentos acerca de
determinado assunto. Fazer atividades compartimentadas e nada
aprofundadas, atividades rdpidas sobre determinado assunto, que
duram pouco e ndo prende muito a atengio delas é inutil e
necessdrio (naquela Rede). E como se tivessem de saber sobre tudo e
— como nada é bem desenvolvido naquele material e na maneira
como precisamos segui-lo para dar conta das pdginas — acabam

sabendo sobre nada.

Nesse dia minha sala foi da dgua para o vinho, o comportamento
mudou, o interesse mudou, a expressio mudou, tudo mudou! Vi
nelas uma vontade de saber, uma curiosidade, vi o0s olhos
arregalados querendo saber mais e se surpreendendo com o que
viam — talvez essa vontade tio nitida e em todas elas juntas... eu
tenha visto ontem pela primeira vez na Turma dos Lebes... talvez

tenha visto mais vezes em todas juntas, mas nio me lembro (Trecho

da narrativa " Os olhoes", 16 de junho de 2011).
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"Pude compreender o
qudo importante é, para
um professor, perceber
0s sentidos que seus
alunos déo as atividades
que lhes foram
propostas e 0 modo
COMmo esses pequenos
estudantes constroem
0S seus conhecimentos.
A relevéancia disto esta
no fato de que ao
alcangar essas
significancias o docente
é capaz de avaliar seu
ensino, observando
quando é capaz de
atingir seus alunos e de
que modo os atinge.
Podendo, assim, se
reorganizar a fim de
atingir todos os
educandos de sua sala,
promovendo
aprendizagens cada vez
mais significativas (...)
se tivermos uma escuta
e um olhar sensiveis,
percebemos que as
proprias criangas
mostram o que para elas
tém sentido e porqué ..."
(SIMAS, 2010, p.77).
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Essa narrativa € sobre um dia em que havia mudado o plano da aula porque as
criangas estavam muito agitadas e eu queria trabalhar com o projeto dos planetas em algum
dia mais calmo. Lembrei-me de alguns jornais do grupo empresarial que produz as apostilas
que usavamos, distribui sem ao menos saber o que ali tinha, ja que meu desafeto com as
apostilas e tudo mais que vinha dessa empresa era enorme. Entreguei os jornais e pedi para
que as criangas os lessem, enquanto desci para conversar com outra crianga que havia
ficado no andar de baixo.

Quando voltei, percebi que uma empolgacao maior do que o normal pairava sobre a
turma. Descobri 0 motivo quando vi que o tema dos jornais era o sistema solar. Diante disso,
voltei ao plano inicial. A turma construia perguntas, hip6teses, ia em busca de respostas no
texto, pediam-me explicacao, explicavam-me o que ja sabiam sobre o tema... Apresentaram
um comportamento completamente diferente do que tinham quando pegavam as apostilas
para realizar alguma proposta, era uma agitacdo boa, de querer saber, de querer fazer para
saber. Assim, me mostravam como iam descobrindo o que queriam saber quando, ao ler e
grifar as informacgdes, chegavam as respostas das perguntas que tinham; como, ao resumir
o texto, eram capazes de construir compreensdes e evidencia-las; como que distribuir
informacées em uma tabela possibilitava que comparassem diferentes aspectos em todos
os planetas que estavamos estudando, etc. Mostravam-me como aquilo tudo que eu tinha
pensado, junto com o grupo de trabalho que produzia as propostas para o Caderno 4,
acontecia em sala de aula. Mostravam-me que eram capazes de entender coisas bastante
complexas quando essas faziam algum sentido para elas, bem como produzir sobre o tema

pesquisado.

Junto com a revolta pelo material didatico adotado na rede e a obrigagédo de seu uso,
também comecei a me posicionar em relagdo as decisdes da dire¢do da escola e as normas
estabelecidas na instituicdo que influiam diretamente nas praticas dos professores e,
consequentemente, na vida dos alunos (ja que ali, naquela escola, ficavam dez horas e

trinta minutos por dia).

Eu sempre soube dos problemas da minha escola, eu sempre reclamei e me indignei, sempre fiz
0 que achava ser o minimo que poderia ser feito por mim, minimo que talvez pensasse ser o
mdximo: mudar o ambiente dentro da minha sala de aula, mudar a forma como as criangas

viviam na escola enquanto estivessem comigo.

Perquntava para a coordenadora e para o diretor, no inicio, se poderia ou ndo fazer algo e

sempre recebia o ndo. Sabe aquela historia: “o ndo vocé ji tem!”? Entdo, li eu sempre



157

continuava com o ndo quando tentava ganhar o sim. Eis que aprendi a ndo perguntar mais,
fazia tudo o que achava bacana e vidvel (e que daria para ser guardado em segredo). Assim, eu
e 0s Leoes fomos nos tornando ciimplices. Mas so era possivel fazer o que dava para ser

mantido em segredo, o que aconteceria dentro da sala da Turma dos Leoes.

Todas as tercas, as professoras da tarde almocavam juntas e, nesse momento, era possivel ir
conhecendo as prioridades de cada uma, o que pensavam em relacdo a escola e ds relacoes
estabelecidas ali. Também era possivel construir lacos e saber com quem eu poderia contar.
Durante as conversas, fomos percebendo que queriamos as mesmas coisas e que todas nos (as
professoras dos primeiros anos e duas professoras do segundo — aqui me incluo) estdvamos
realmente decepcionadas com a organizagdo da escola. Dessa maneira, entre um almogo, um
pastel, um sorvete e outro, nos articulamos de maneira a elencar o que achdvamos que mais
faltava na escola (faziamos isso sem nos dar conta da potencialidade desses didlogos, mas

faziamos).

"Ao defendermos um permanente esforco de reflexdo dos oprimidos sobre suas condigoes
concretas (...) Estamos convencidos de que a reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a pritica"
(FREIRE, 2005, p.59). A insatisfagio, ao ser compartilhada, tornava-se cada vez maior e mais
legitima. Ao desabafar sobre as dificuldades encontradas na escola, iamos construindo

argumentos e vislumbrando possibilidades.

Vem, vamos embora, que esperar nio é saber,
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer.

(Geraldo Vandreé)

Pois é, um dia resolvemos parar de esperar. Durante varios HTPCs tivemos as presencas do
diretor e da psicologa — que passaram a ir somente no hordario do nosso HTPC, nos outros
nao apareciam. Como quem ndo quer nada, chegaram com a intengio de discutir a nossa
pritica. “Eba!! Enfim meu primeiro HTPC real? Serd que o que vai acontecer aqui é que é um
HTPC de fato? Estamos formando um coletivo?” Virias coisas passavam pela minha cabeca e
eu estava deslumbrada com a possibilidade de ver nascer um momento de discussio sobre as
nossas praticas, as nossas alunas e 0s nossos alunos e a nossa escola. Isso que ocorreu no
principio, discutimos e foi bom. Mas percebemos que o intuito ndo era discutir, era chegar a

determinados pontos que teriam de ser mudados (como acabar com a brincadeira no jardim
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"do" diretor — algo que tinhamos conquistado depois de muita discussio, mas que ele queria

reverter —, filas em ordem alfabética e por ai vai).

O momento que pensei que seria de reflexdo foi esvaziado e comecaram a discutir sobre o
"iceberg" (segundo eles) da escola: as filas. Fiquei duas ou trés reunides quase brigando,
argumentando que minhas criangas ndo teriam uma fila em ordem alfabética, que nem fila eu
queria que fizessem (mas como ndo, elas tém tanto dominio sobre o prdprio corpo e o corpo dos
colegas, ndo teria coragem de descer as escadas — com os empurroes que surgem no meio do
nada — de outra maneira mais perigosa que as famosas filas). Disse que ndo reforcaria a
heteronomia delas. Disse, ainda, que o que é preciso ld ndo é que as filas sejam organizadas
assim ou assado, mas que as criangas entendam como devem se comportar em grupo, quais os
limites e as liberdades que tém em relacao ao outro. Foram vdrias discussoes, Animos

exaltados, caras amarradas e opinioes expostas.

Hoje, na escola, todas as filas acontecem em ordem alfabética, as organizadas por monitores,
estagidrios, professores, as filas do refeitorio, todas, menos as nossas e sabe... ninguém impos
isso a nos. Mas s6 ndo o fizeram porque ndo deixamos, porque argumentamos, porque

sabiamos muito bem as razoes pelas quais ndo queriamos as nossas daquele jeito (...)

Isso que deveriamos fazer mais na escola: continuar abrindo caminhos, afinal conquistamos
algumas coisas. Ninguém é do mal ld, so tem umas ideias meio invertidas. Precisamos
conversar, buscar e mostrar possibilidades, trocar. Eramos um coletivo a partir do momento
em que deixamos de guardar nossas inquietudes e passamos a, através de trocas com esse
coletivo, nos organizar para reivindicar o que julgamos necessirio para uma melhor qualidade

do tempo e do espaco daquela escola (...)

Meu papel nio é somente ir até ld e dar aulas, tenho que pensar nas condicoes dos professores
e nas dos alunos dessa escola. Eu faco parte daquela instituicdo, ndo posso me conformar e
aceitar. E... desde agosto, eu decidi: ndo me importo com a minha avaliagdo do probatério, ndo
mais. Tenho que ser professora por completo e se isso causar alguma irritagio? Paciéncia!

Sinto-me mais feliz assim (...)



narrativa " Vem, vamos embora", 23 de outubro de 2011).

A discussao sobre os problemas que encontravamos no
cotidiano escolar, as trocas durante os almocos possibilitaram que
formdssemos um coletivo, mesmo que pequeno. Partilhar as
inquietudes fazia com que juntas tentdssemos buscar solugoes e,
ainda, construir argumentos para poder propor mudangas, negar
algo que nos era imposto e justificar nossas praticas. O momento
de estar junto e falar sobre a escola fez com que, mesmo sem que
fosse algo planejado, comegassemos a refletir sobre o que
achavamos certo ou ndo ali em nossa escola. Consequentemente,
também passamos a construir memoérias de futuro (BAKHTIN,
2010a) e meios de alcanca-las.

Pois bem, o jeito era comecar o debate com a equipe
gestora. E assim o fizemos. Ndo somente de reclamacdes
aconteciam essas conversas, mas também de reflexdo, ao
defender algo tinha que refletir sobre a minha prética, pensar nos
porqués de minhas atitudes, pensar nos porqués de meus
quereres e, dessa maneira, construir argumentos para poder dizer
que algo eu ndo realizaria e que outros algos continuaria

realizando.

Assim, nesse ano, refletir sobre as criangas e sobre meu eu

professora ndo se limitava somente a pensar as relagdes que com
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"a luta dos professores
em defesa de seus
direitos e de sua
dignidade deve ser
entendida como um
momento importante de
sua pratica docente,
enquanto pratica ética.
Né&o é algo que vem de
fora da atividade
docente, mas algo que
dela faz parte (...). Um
dos piores males que o
poder publico vem
fazendo a nés (...) é o de
fazer muitos de nds
correr o risco de, a custo
de tanto descaso pela
educacio publica,
existencialmente
cansados, cair no
indiferentismo
fatalistamente cinico que
leva ao cruzamento dos
bracos" (FREIRE, 2006,
pp. 66-67).
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as criangas ia estabelencendo, relagdes conflituosas ou ndo. Nesse ano, as relagbes que
fomos construindo — criancas e eu, escrita e eu, interlocutoras e eu, enfim, outros e eu —
me faziam pensar as minhas praticas, os materiais didaticos, o que me era imposto, o que
do que me era imposto eu ndo faria, a hierarquizacdo, a condicdo das professoras, o
sistema... E, refletindo sobre tudo isso, era possivel compreender mais, enxergar mais e ir
trilhando novos caminhos junto com a Turma dos Ledes.

Turma essa com quem, quando menos esperei, percebi que ja formava um coletivo
no qual ajudavamos uns aos outros, compartilhavamos, dialogavamos, nos cuidavamos.
Eramos todos uma turma que caminhava junto, uma turma que construiu um caminho feito a
cada passo, a cada olhar, a cada escuta, a cada partilha, com todas as vozes. E uma turma
autdbnoma, que buscava solugbes para os seus problemas, que ndo ficava esperando, que

fazia acontecer.

(...)

Eis que organizou muito bem os alunos, em suas falas deixava clarissimo que ndo deveria
haver um pingo de tinta no chdo. Cada dupla desenharia na sua cartolina um ecossistema do
Brasil (porque o que hd na apostila sobre isso é bem chato). Dividiu as duplas, os ecossisternas
e os materiais. As criangas mal podiam respirar e assim comegaram a produzir. Passaram 15
minutos e aquilo estava sufocante. Para que ndo sujar? Para que ndo conversar? Para que nio

exagerar? Tinha graca usar tinta daquele jeito?

Pois bem, a professora dirigiu-se a um grupo, colocou a mdo dentro da tinta e comecou a
pintar, anunciou que ds vezes é melhor pintar com o dedo, que podem fazer novas cores
misturando as tintas e que a cartolina deveria ficar muito colorida. As criancas resistiram,
olharam para o adulto da relagido como se algo estivesse errado. Ficaram apreensivas, achavam
que aquilo ndo seria o certo. Mas, apos alguns instantes, certos grupos comecaram a se

lambuzar com a tinta.

Quando a professora se deu conta de que os banheiros, a sala e o corredor da escola estavam

com manchas coloridas, logo caiu em si e percebeu que seria demitida (maldito probatorio)!

Foi quando disse que precisariam agir! Os 19 ledes presentes, nio se sabe ao certo como,
limparam os banheiros, o corredor, a sala, as paredes e o tanque em 15 minutos. Ela apenas
disse que precisariam limpar e que eles teriam de ajudd-la. Foi quando apareceram virios

panos, baldes, até vassouras, ndo se sabe muito bem de onde surgiram e nem como, mas se
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sabe que foram as criangas que os conseguiram. Elas estavam imundas. A escola estava limpa!
Pois ¢, elas e a professora se organizaram de tal forma que conseguiram fazer milagre. Ela
olhava para aquele movimento e pensava em como era bonito tudo aquilo: umas ajudando as
outras, pertencentes aquele lugar naquela hora, sabendo que deveriam deixar a sala e 0s outros
locais como os haviam encontrado. Quem diria que uma turminha com a autonomia bem

prejudicada la no comego, poderia baguncar tanto e desbaguncar mais ainda... eu ndo diria.

No final da aula, a professora, parada a porta, podia enxergar entusiasmo no corpo e na
expressio de cada uma das criangas, achava realmente encantador e empolgante essa coisa de
ser crianga e de poder viver sendo crianga. De repente o Caio, que estava muito mal humorado
no comego da aula, parou na frente da professora e meio que pulando abriu o maior sorriso que
conseguiu, olhou para ela e disse “tchau pro, até amanha”, depois de agarrar sua cintura e

receber um beijo, saiu saltitando para a fila do onibus.

Sequramente as 17:30 Vanessa e Caio estavam bem diferentes do que as 12:30, alguma coisa
certamente havia acontecido com eles... Alguma coisa boa! (Narrativa "Porque elas sio 6timas

em desbagungar", 11 de maio de 2011).

E foi assim o ano com a Turma dos Lebes, criangas e professora, seguramente, no
final de 2011, estavam bem diferentes do que no inicio, alguma coisa boa certamente havia

acontecido com eles... Alguma coisa boa!

Os pressupostos que ja existiam la, antes de iniciar a dar aulas, e os saberes que fui
construindo em 2010 no convivio com a turma dos Autores de Aventuras, chegaram de um
jeito em 2011. Esse jeito possibilitou que eu fosse construindo outras relacbées com a Turma
dos Lebes e com o oficio docente. Possibilitaram, inclusive, que outros aspectos do ser
professora e que novas praticas fossem pensadas e experienciadas.

Durante todas essas vivéncias — também por levar comigo os pressupostos e
saberes antes construidos — outros saberes foram emergindo e tornaram-se pressupostos
para o trabalho a ser desenvolvido no ano seguinte. Assim, além do ja elencado®’, no

decorrer de 2011 compreendi que:

o Os saberes de cada crianga sempre sao diferentes e durante um ano elas constroem

e desconstroem muitas elaboragdes e conhecimentos; assim, além de cada turma

® Nas paginas 125 e 126 desta narrativa.
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ser muito diferente uma da outra, uma mesma turma chega no inicio de um ano e

sai, ao final, de maneiras muito diferentes também;

A profecia autorrealizadora pode realmente funcionar; a crianca pode, por vezes,
acreditar que é aquilo que o outro diz que ela é, ndo tendo chances de ser/fazer
diferentemente. Rotular criangas pode fazer que elas sejam exatamente como vocé

as vé, e nao possibilite que se enxerguem de maneiras outras;

Para que os alunos se envolvam mais nas propostas é necessario ndao pensar
somente na proposta, mas também na organizacdo do tempo, do espaco, de como
sera a rotina de cada dia, nos procedimentos metodoldgicos, enfim, na organizagédo
do trabalho pedagdgico;

Sempre temos de lidar com variaveis: a proposta que ndao deu certo, algum

acontecimento na escola que nao estava planejado...

A metodologia pode se configurar como organizadora ou desorganizadora da aula,

do trabalho discente e docente;

Quando os alunos estao acostumados a trabalhar de uma maneira, as mudangas
devem ser inseridas aos poucos, para que as propostas mais diferentes, inovadoras

e interativas néo se transformem em propostas desorganizadoras do trabalho;

Ha diferentes maneiras de organizar o trabalho escolar de modo a aproximar o
contetdo e a vida, mesmo quando é imposto 0 uso de determinado tipo de material
didatico;

E importante que a turma se reconheca como um coletivo, ndo sé para que os
vinculos sejam mais estreitos e os conteudos atitudinais melhor desenvolvidos e

praticados, mas também para que se reconhe¢cam autores de produgdes conjuntas;

E preciso entender a razdo dos atos das criancas para, assim, reorganizar o trabalho
docente;

s

Quando professora e pais trabalham em parceria, o trabalho docente € melhor
desenvolvido, vez que a professora passa a conhecer melhor os estudantes e suas
peculiaridades, bem como a familia, além de, por vezes, tornar-se um apoio na

educacao de cada aluno e aluna;

E necessario que também as professoras se reconhegcam como e formem um
coletivo; somente juntas, ao discutirem, construirem argumentos e o0s exporem,

conseguem mudar algo na organizarao escolar ou até mesmo na rede municipal.
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(Imagem 13: Construgéo - Fonte: Acervo pessoal)

Turma dos Herdis - 1° ano de 2012

Diego Lopez fazia quatro anos e naquela manha a alegria saltava
em seu peito, a alegria era uma pulga saltando sobre uma ra
saltando sobre um canguru saltando sobre uma mola, enquanto as
ruas voavam ao vento e o vento batia as janelas. E Diego abracou
sua avo Gloria e em segredo, junto ao ouvido, ordenou:

- Vamos entrar no vento.

E a arrancou de casa.

Eduardo Galeano (2010)
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2012 — Turma dos Herodis

O ano de 2012 terminou e mesmo conversando com o Todos condenam as

. ~ . - instituicbes de estudos
diretor da escola nao pude continuar com a Turma dos Lebes NO  fochadias, mas, na

ano que se iniciaria. Nao poderia porque além de misturarem os Vérdade, sera que
muitas das nossas

alunos em novas turmas era necessario respeitar a ordem de escolas infantis ndo sao
construidas da mesma
forma, isolando as
mais valiam eram os anos de trabalho — escolheria antes. No ¢riancas davida?

(...)Néo ha inter-relagéo
entanto, mesmo que na minha vez houvesse um terceiro ano entre as escolas e o
meio ambiente, e a
escola foge da

antemdo me avisaram que mesclariam as criancas de qualquer POpulagao nao menos
do que antes.

escolha: quem tinha a pontuacao mais alta — cujos pontos que

vago, esse ndo seria a minha turma do ano anterior, vez que de

maneira. . o
E preciso instituir de

fodas as formas esta
ligagdo. (...) Ou aparece
doloroso de separagéo, de comparagéo dos alunos novos com os Uma praga na hortinha:
_ _ _ _ascriangas aprendem
antigos, de luta para que o amor que sentia pelos anteriores Nn&o0 como lidar com isso na
escola — vao oferecer
seus servigos na luta

. . contra a praga (...
Depois de ter ficado com uma turma durante todo um ano, 4 gam ;,egar(e )

Assim, ja sabia que passaria novamente pelo periodo

fosse um obstaculo na relagdo com os novos.

de ter alfabetizado aqueles que ndo estavam alfabetizados no Classificara
CorrespondenCIa,

inicio do ano, de ter visto como fomos construindo um coletivo e escrever uma carta (...)
sugerem na escola um
manual para a
mais segura para escolher um primeiro ano do que havia me POpulacao (...) Aquié
dificil dar algum modelo.
sentido no final de 2010. Queria saber como era alfabetizar as O professor deve
apenas usar em cada
caso, o que vai ao

a escrita e a leitura surgiam, como, seria ensinar. a ler e a escrever nconiro do pensamento
da crianga, que pode

trazendo a vida deles para dentro da escola. —> naquele caso ter este ou
aquele resultado (...)"
Mais uma vez decidimos, a professora Patricia e eu, que (KRUPSKAYA, 2017,
pp. 109-110).

o _ i _ "... a pratica reflexiva
algo riquissimo. Havia alguém para conversar sobre as criangas, demanda e interroga a
teoria e, principalmente,
passamos a valorizar a

enfim, sobre a escola. Podiamos pensar em propostas para as pratica como local de
. : G - . produggo de
criangas juntas, partilhar ideias, dar opinides, pedir socorro uma  conhecimento |(...)

mediante a reflexao

como as criangas estavam autbénomas no final do ano, sentia-me

criangas logo que chegavam ali no ensino fundamental, ver como

trabalhariamos em parceria. Trabalhar em parceria com ela era

sobre 0s N0ss0s avangos, sobre os problemas e as preocupacoes,

" . . . i assumindo pensar e
com a Patricia enriquecia 0 meu trabalho, me dava animo nos dias  t5-er coletivamente o

cotidiano escolar”
""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" (SAMPAIO, 2008, p.90).
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Além disso, nossa parceria extrapolava nés duas e chegava as criangas. Nossas
turmas eram parceiras. Seus alunos nos anos anteriores tinham total liberdade comigo e os
meus com ela. Minha turma ia a classe dela para que nos presenteassem com suas
producdes e para apresentarmos producdes nossas e vice-versa. Se por algum motivo eu
ndo estava, era a Patricia a referéncia a quem as minhas criangas iam recorrer, e se ela nao

estava, vinham a mim os alunos dela.

Essa parceria, além de ser para partilhar ideias e construir acées outras dentro da
escola, também era parceria para que as criancas pudessem partilhar suas producgdes, suas
ideias e suas vidas na escola, ja que estavamos sempre realizando propostas juntas e os

estudantes brincavam sempre juntos.

Saber que teria a Patricia para trabalhar em parceria novamente, que juntas e com
as criangas descobririamos dia ap6s dia como seria ser professora do primeiro ano do
ensino fundamental e que nossas turmas seriam parcerias, eram fatores que me
acalmavam. Porque sim, eu estava apreensiva diante do fato de que teria, naquele ano,
algumas vinte criangas, de cinco e seis anos, esperando ansiosamente para aprenderem a

ler e a escrever, porém sem deixar de serem criangas, podendo viver a infancia e brincar.

Também como no ano anterior, Violeta pegou minha lista de alunos e foi até a escola
de educacao infantil que as criangas haviam frequentado antes, perguntar sobre cada uma
delas. Descobriu que as professoras ndo tiveram tempo de separar as turmas e que quem
havia feito isso, sem critério a seguir, havia sido a escrituraria da escola. Ao trazer as
noticias sobre os meus alunos disse que, tirando um ou outro, todos os que recebiam

reclamagdes sobre seus comportamentos estavam juntos em minha sala.

Sinceramente, acho que ndo me preocupei tanto, afinal mesmo se fossem todos
timidos, depois de um tempo em minha sala estariam falantes e movimentando-se em busca
de trocas com os colegas. Mal sabia que aquilo significava movimento intenso durante todo
o ano. Diferentemente das outras turmas em que a agitacao dos primeiros meses dava lugar
a um movimento produtivo e mais calmo no decorrer dos meses, nessa fomos do primeiro
dia de aula ao ultimo em ritmo acelerado; claro que com avangos, mas nunca deixando de
ser uma turma com movimentag¢do intensa. Avangos porque foram aprendendo além dos
contetdos conceituais, conteudos procedimentais e atitudinais, 0 que nao significa que a
agitagdo tenha diminuido, passava sempre a ter outras caracteristicas, mas a intensidade

pouco diminuiu durante o ano letivo.



Por isso fui até a Rosaura perguntar como seria esse
comego. Cheguei logo perguntando se teria de dizer “Criancas
esse € 0 A, aquele é o B”, “Muito prazer A, encantada B”. Ao que
me respondeu que sim, que teria de ensinar o alfabeto para as
criangas; que teria de propor atividades nas quais precisassem
testar suas hip6teses, em duplas, nas quais fossem percebendo

outras maneiras de escrever ao estarem com o0s colegas e ao

Sabendo do que diziam da turma e lembrando-me de como
havia agido no ano anterior com o Mario — quando tive medo que

estivesse em minha sala tentando nao me

levar pela
caracterizagdo das criangcas que chegava até mim, tendo ideia do
que fazer no inicio de um primeiro ano — depois que fui conversar
com a Rosaura — e continuando apreensiva, chegou o dia de
conhecer as criangas. Elas eram menores do que eu imaginava,
elas eram muito pequenas e tudo ali naquela escola parecia ser

muito diferente para elas.

Eu tenho a nitida impressio de que em trés dias ouvi mais a
expressio “pro” do que em um ano inteiro. Pois é, a Turma dos
Ledes tinha uma autonomia que fomos construindo juntos, mas so
hoje pude perceber o qudo grande era. Arrumavam o armadrio,
ajudavam uns aos outros, verificavam no registro que faziam na
lousa se havia alguém fora da sala e se niao houvesse saiam quando

precisavam, escreviam textos otimos, trabalhavam em parceria... Eu

166

"No processo cotidiano
de aprender a ler e a
escrever, 0(s) tempo(s)
€ 0(s) modo(s) de
intervir (e mediar)
precisaram ser
ressignificados por conta
de modos outros de
compreender o
ensinaraprender, o
conhecimento e o que
significa conhecer; a
alfabetizacao, leitura e
escrita; a(s) crianga(s) e
a(s) inféncia(s); erro e
acerto..." (SAMPAIO,
2008, p. 101).

"O aprendizado das
técnicas de ler e
escrever ou o das
técnicas de manejar o
arado ou usar
fertilizantes (bem como
o aprendizado das ideias
de um programa de
acdo), — enfim todo
aprendizado deve
encontrar-se
intimamente associado a
tomada de consciéncia
da situacéo real vivida
pelo educando”
(WEFFORT, 1982, p. 6).

"O que
fundamentalmente
importa € que estes
homens particulares e
concretos se
reconhecam a si
proprios, no transcurso
da discussao, como
criadores de culturas”
(WEFFORT, 1982, p. 8).
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podia sair com eles pela escola e por outros lugares sem me preocupar, eles sabiam o que

podiam ou ndo fazer, zelavam por aqueles que estavam juntos.

Ja a turma que ainda nio tem nome depende de mim para tudo, de segundo em segundo tem
uns cinco dizendo “pro”, depois mais sete e depois mais cinco. Alguns choram, outros batem e
outros perguntam quando irdo dormir, ou quanto falta para a mae chegar. As falas sio mais

OU Menos assim:

- Pro!

-Pro, pro, pro...

- PROOOO0OOO000000!
- Vanessa... O VANESSA!
-0 tia.

- Pro, olha so...
- Pro, olha ele!
- Prooood!
Eu sei que crianga ndo para, mas essas sio extremamente diferentes dos Ledes, ndo parece que

é somente um ou dois anos de diferenca, parece que sio sete anos!

Apesar de tudo, eu acho que estou comegando a me encantar e a me desesperar também.
Ambas coisas boas! Talvez eu tenha que descobrir como ir construindo essa relacio da
maneira mais adequada possivel, como me comportar com elas, o que esperar e o que exigir
agora. Acredito que encanto e desespero sdao bons para uma escuta sensivel... Penso, ainda, que
serd preciso, como ja dizia Che, “endurecer, mas sem perder a ternura jamais”. Porque sabe...
subir em cima do armdrio, acender fosforo na sala e deitar no parapeito da lousa ainda ndo
poderd na nossa turma (Trecho da narrativa "O meu (nosso) periodo de adaptacio", 08 de

fevereiro de 2012).

Assim como nos outros anos, a heteronomia das criangas era algo que me
incomodava e, novamente, realizava uma comparagao entre 0os alunos novos e os alunos
dos anos anteriores. Para isso, levava em consideracdo como estavam os alunos antigos
depois que ja tinham desenvolvido certa autonomia, um senso de coletivo e se configuravam
como um grupo. Esquecia como havia sido os outros inicios de ano e, outra vez, pensava
que os alunos do ano em questdo sabiam sé um pouco do que eu esperava. Dessa

maneira, ao invés de me acalmar ao lembrar que tudo deve ser construido pouco a pouco e



que as criangas ja sabiam muito, bastava encontrar meios para
que me mostrassem; ficava nervosa, pensando em tudo que nos
faltava. E, ainda por cima, achava que o desespero me ajudaria a
buscar razdes para as suas condutas, a medida que me colocaria

sempre em busca.

>

Foi um ano dificil, ndo somente por conta da turma que
demandava a todo momento por infancia, mas também por conta
de um pequenininho que demandava muito mais do que infancia,
me demandava todos os minutos do dia, demandava atencao
total: o Vitério. Vivendo com demandas por todos os lados, como
costumava acontecer no comego do ano, ndo soube muito bem o
que fazer... Escrevia, refletia, questionava e me organizava em
torno do que as criangas me diziam a partir de seus atos,

considerados indisciplina ali naquele ambiente escolar.

Foi também um ano de escrever menos, bem menos do
que nos outros dois — enquanto em 2010 e 2011 havia escrito
vinte e uma narrativas em cada ano, neste ano de 2012 escrevi no
total apenas sete. Foi o0 ano em que ingressei no mestrado,
comecei a participar das disciplinas, comecei a elaborar de uma
outra forma as minhas reflexdes acerca do inicio da carreira.
Como pensava que nessa pesquisa sé iria pensar nos anos de
2010 e 2011, tinha de dividir o meu tempo entre essas trés turmas:
refletia sobre o vivido nos anos anteriores e sobre esse ano para
que pudéssemos, a cada dia, nos conhecer melhor, aprendendo e

ensinando uns aos outros.

Esse escrever menos, com certeza, fez com que 0 nosso
>

mais organizadas, onde féssemos interiorizando o certo e o errado
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"A ajuda e o fazer em
cooperacao,
imprescindiveis a
aprendizagem, ndo
apenas das criangas,
mas também, da(s)
professora(s) e da
pesquisadora, garantem
um ensinaraprender de
modo (com)partilhado
com o(s) outro(s),
abrindo possibilidades
para a criagdo de uma
esfera de confianca, de
cooperacao e de
cuidado entre os
sujeitos” (SAMPAIQ,
2008, p. 100).

"Essas ‘maneiras de
fazer’ constituem as mil
praticas pelas quais
usuarios se reapropriam
do espaco organizado
pelas técnicas da
producéo sdcio-cultural
(...) se trata de distinguir
as operagées quase
microbianas que
proliferam no seio das
estruturas tecnocraticas
e alteram o seu
funcionamento por uma
multiplicagéo de ‘taticas’
articuladas sobre os
‘detalhes’ do cotidiano”
(CERTEAU, 2008, p.

41).
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— fosse mais lento.

Eu tive uma namorada que via errado. O que ela via ndo era uma gar¢a na
beira do rio. O que ela via era um rio na beira de uma garca. Ela despraticava
as normas. Dizia que seu avesso era mais visivel do que um poste. Com ela as
coisas tinham que mudar de comportamento.

Manoel de Barros (2010a)

(...)

A Violeta me faz enxergar as coisas que estdo diante de mim a todo o momento. Comecei a ser
firme com as criangas. A Violeta me ajudou, no comego de toda aula, com a roda ou com a
conversa sem roda mesmo. Primeiro fui firme e fria, sem um sorriso durante o dia todo, e isso
me fez mal. Depois consegui ser firme e enxergar encantos e isso me fez bem. Por incrivel que

parega elas melhoraram bastante. Eu me acalmo, elas se acalmam.

Mas parece que cada dia traz uma surpresa nova e isso cansa, isso desgasta tanto! Um dia é
bom, no outro a sala vem abaixo, mesmo sem gritos e com firmeza. Quando penso que estamos
comecando a construir algo, que estamos no mesmo lado da corda ao brincar de cabo de
guerra... tudo desanda. E eu ndo sei se quando desanda sou eu quem vai pro outro lado ou se

sdo elas. Eu so sei que desestimula, parece que nao saimos do lugar.
Tenho uma intuigdo: acho que posso ser eu quem vai pro outro lado da corda!

Mas como? Quando fago isso? Se eu estou tentando agir de outra maneira, por que mudamos

de lado justamente no instante em que tudo parecia estar bem?

Talvez percebam que eu ndo estou completamente apaixonada como sou capaz de ficar por
elas. Crianga percebe, nio é?! Talvez a coisa seja bem mais complexa! Talvez eu tenha de
entender que essas criangas tém a capacidade de carregar oceanos na peneira, e ndo so dgua
(BARROS, 2010b). Elas carregam rios em peneiras e eu ndo estou conseguindo acompanhar.
Acho que devemos criar um esconderijo secreto dos herdis onde possamos carregar os rios e até

0s oceanos, mas eu tenho de aprender a fazer isso com eles.

Eu estou aprendendo (acho). Embora em certos momentos me esquega de tudo isso. Toda
aprendizagem é dolorosa (é?), faz com que a gente saia de uma zona de conforto. Queria sentir
por essas criangas o que sentia pelos Leoes, acho que seria meio caminho andado nesse

exercicio de construir grutas de herdis e carregar 4gua na peneira.



ver errado", 20 de marco de 2012).

Eu tinha entendido que aquilo tudo que elas imaginavam,
criavam, faziam ndo deveria ser extinto, deveria ser cultivado,
deveria me ajudar para que a escola e a vida estivessem a todo o
momento em dialogo. A parte delas elas faziam: traziam toda vida
e imaginagdo que tinham para dentro da aula. Faziam isso da
maneira delas, 0 que eu precisava tentar fazer era que essa

maneira ndo fosse desorganizadora, mas sim, produtiva.

Essa turma inventiva, viva e cheia de infancia que fomos foi
a Turma dos Herois. Sim, elas escolheram o nome heréis.
Escolheram também que cada um seria um herdi, heréis que ja
existiam ou herois que passavam a existir ali mesmo. Herdis com
poderes ja conhecidos por alguns ou com poderes novos: como 0
de transformar o sabor de qualquer comida para o sabor escolhido
por quem a fosse comer. Foram aprendendo a escrever fazendo
listas de poderes, listas de herdis, listas de como poderiam ser as
roupas de nossos herdis; procurando letras que faltavam para
descobrir nomes de herdis que ainda nao conheciam e fazendo
cruzadinhas de herdis para completar nomes de herdis que ja
conheciam; inventando musicas sobre herbis que eram cantadas
nos corredores; textos sobre herbis que eram lidos na sala e

colocados em nosso livro da vida... Nas horas mais inesperadas e
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"No ambito da cultura de
pares, as criangas
realizam um conjunto de
acgoes,
designadamente: a
Associacdo da palavra
“amigo” aos
companheiros com
quem passam a realizar
atividades partilhadas
observaveis (brincar); a
defesa, para continuar
partilhando, dos espacos
e brincadeiras (espaco
interactivo) das criancas
exteriores ao seu grupo
de amigos; a partilha de
rituais, sobretudo
baseado em lendas e
mitos culturais; a criacao
de estratégias para
evitar o que ndo querem;
a elaboracéo de ajustes
secundarios para
contornar as regras dos
adultos — esses ajustes
S&4o respostas
inovadoras e colectivas,
por vezes mais
elaboradas que as
proprias regras, que
criam nas criangas a
sensacao de ‘grupo’; o
uso de valores
comunitarios e o seu
investimento na
perseguicdo de objetos
pessoais”

(SARMENTO, 2003, p.
14).



nas esperadas também, saiam correndo com o brago esticado
dizendo ser o Super Homem, a Mulher Maravilha, ou olhavam para
mim com cara de sapeca € davam um soco na palma da méo
dizendo ser o Hulk. Soltavam o poder do gelo e do fogo ao esticar
seus bragos ordenando “poder do gelo!”, “poder do fogo!”; nao
importava se eu estava brava chamando atencdo da turma, se

estava explicando algo, ou se era hora disso mesmo.

fora do proprio mundo. ->

E foi assim que aconteceu. Todos os dias eram dias de
inventar, de trabalhar e de brincar. Transformavamos todo o fazer
da aula em algo que fosse necessario fazer no mundo que ali

viviamos juntos.

Isto &, produziamos um texto coletivo que era uma receita
de massinha ou de como fazer um bilboqué, porque fariamos tanto
a massinha, como o bilboqué. Escreviamos cartas para mandar
para criangas de outra escola — escreviam cada um a sua, com a
minha ajuda e/ou a dos amigos e amigas, mas ja escreviam cartas
— afinal, se a escola era em outra cidade, precisavam escrever
para saber dos colegas e contar de si. Faziam textos e desenhos e
levavam até a Turma dos Fortes — nossa turma parceira — para
presentea-la. Inventdvamos musicas e aprendiamos outras para
cantar na escola. Nessas horas de escrever coletivamente, eram
as criangas que iam dizendo como deviamos escrever cada
palavra e, no comego, era eu quem ia indicando como deviamos

organizar um texto.

Se a crianga queria ler um livro na roda de leitura, ela
treinava em casa e lia no dia seguinte para seus amigos. Quando
uma queria ensinar todos a fazerem capuchetas, também os

ensinava: antes escreviamos 0 que necessitariamos e quais
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“Nas culturas infantis,
todavia, este processo
de imaginagao do real é
fundacional do modo de
inteligibilidade. Esta
transposicdo imaginaria
de situagées, pessoas,
objetos ou
acontecimentos, esta
“néo literalidade”
(Goldman e Emminson,
1987), esta na base da
constituicdo da
especificidade dos
mundos da criancga, e é
um elemento central da
capacidade de
resisténcia que as
criangas possuem face
as situacées mais
dolorosas ou
ignominiosas da
existéncia"
(SARMENTO, 2003, p.
16).
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seriam 0s passos para que pudéssemos nos organizar e depois
faziamos, aprendendo com a crianga que nos ensinava, para,
depois de prontas, poder voar todo mundo junto. Escreviamos
histérias em grupos, faziamos fantoches e apresentdvamos
nossas histérias com fantoches para o restante da turma.

Faziamos convites com tudo o que deve ter um convite e com

by

colagem e desenhos para que os pais viessem a nossa festa
junina. Album de figurinhas da turma toda e de cada uma delas,
jogos de memoria com desenhos e nomes dos desenhos, jogos
para formar palavras, nunca dez®®, pinturas, histérias, poesias e
textos informativos para virar mural do saci, dos mamiferos, ou o
livro dos monstros. Representavam a sala com papéis coloridos
em uma cartolina e assim me mostravam o que era a sala de aula
para elas, colocando ali muito do que néo pedi, dizendo muito do
que ndo perguntei, ensinando-me a ver e a escutar de outros jeitos
e melhor. Representavam ruas, quarteirdes, pontes e semaforos
para fazer uma pista de carrinho onde pudessem brincar depois.
Assim me ensinavam a ser professora no mundo delas e
aprendiam a escrever e a ler sendo criangas em cooperagao e

descobrindo, aos poucos, a autonomia. "A ludicidade constitui
um tragco fundamental
------------------------------------------------------------------------------------------------------ das culturas infantis.
brincar_com_herdis, .heroinas,. bonecas..jodos, carrinhos; de. sair  Brincar ndo é exclusivo
das criangas, € proprio
correndo no.campo_atras de pipas, bolas, bolinhas de sabdo; . de do homem e uma das
suas atividades sociais
-------------------------------------------------------------------------------------------------------- mais significativas.

de.aula, onde em. um pintavam com tinta, em ouiro faziam colares, Forém. as criancas
= brincam, continua e

em_outro_pintavam_com_giz._molhado, liam_gibis, livros, jogavam abnegadamente.
Contrariamente aos
------------------------------------------------------------------------------------------------------------- adultos, entre brincar e

que_sempre_viravam_partes_delas: unhas, narizes. ou_objetos fazer coisas serias nao
ha distincdo, sendo o
usados por elas: martelos, aneis etc. Tinha dia de explorar |a fora:  princar muito do que as
criangas fazem de mais
------------------------------------------------------------------------------------------------------------ sério" (SARMENTO,
encontravam nao sei como. Dia de desenhar amarelinha no chdao 2003, p.15).

® O nunca dez é um jogo que tem por objetivo a compreensdo do sistema numérico decimal e
também auxilia na compreensao do algoritmo da adicdo. No jogo o aluno deve realizar agrupamentos
de unidades em dezenas e de dezenas em centenas.
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Na Turma dos Herdis cada dia era um dia de muita vida na escola. E porque de vida,
também de conflito, de choro, de resolucdo de conflito e de sorriso. E foi durante toda essa
vida que a escrita surgiu. Quando eu menos esperava, as criangas que antes apresentavam
uma hipétese de escrita pré-silabica, comecaram a ler e a escrever convencionalmente,
apresentando uma escrita alfabética. Entre uma proposta e um dialogo surgiam frases
como: “Eu ja sei ler!”, “Pr6, o Vitério leu”, e as escritas iam de pré-silabicas, silabicas ou
silabicas alfabéticas, para as alfabéticas. Viver foi a melhor forma de aprender a ensinar a
ler e a escrever, viver foi a melhor forma de aprender a ler e a escrever de diferentes

maneiras. A gente vivia e a escrita surgia:

A apostila até que tem algumas propostas interessantes de vez em quando e, as vezes, quando
sdo simpdticas, pode acontecer de nio serem vidveis na minha escola. Uma delas era dar uma
volta pelo quarteirdo observando o espaco e depois representd-lo por meio de uma magquete.
Muito bacana, se pudéssemos sair da escola. Acontece que a Patricia transformou isso em

outra atividade de representagio do espago:

As criangas teriam de representar a sala em uma cartolina — essa seria a sala — com papéis

coloridos — esses cortados nas devidas proporcoes seriam os objetos que temos na sala.

A atividade deu certo e ela me deu a dica! Separei a turma em grupos de quatro criangas e
propus a atividade, disse para prestarem atengio nas cores das cadeiras, na quantidade, no
lugar de cada coisa... Comecaram, discutiram, fizeram em grupo. Fui circulando sem nada
dizer, elas ndo precisavam de mim naquele momento, tinham umas ds outras e sem que eu

pedisse era com os colegas que trocavam ideias e tiravam diividas.

De repente ao passar por um dos grupos percebi que foram além do pedido, desenharam o
armdrio (jd que ndo havia papel cinza — cor desse) e tudo que nele havia e, mais, tudo que
proximo dele havia. Além disso, escreveram os nomes dos objetos, desenharam os cartazes que

temos na sala e a escrita, que ninguém havia solicitado nessa proposta, surgiu!

Um outro grupo — nesse estavam trés criangas que apresentavam uma hipotese de escrita
silabica e uma que apresentava uma hipotese sildbica alfabética — terminou cedo sua tarefa e,
por isso, pedi que escrevessem o nome de cada crianga no lugar em que sentam. Duas, que

sempre me perguntam como escrever, levantavam e iam até o armdrio onde hd o nome de cada
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crianga, procuravam e voltavam para seus lugares. Quando ndo achavam — porque alguns
nomes sumiram misteriosamente — davam um jeito, escreviam de acordo com suas hipoteses,
iam em busca de materiais da outra crianga para escrever... E a escrita surge novamente, sem
a professora, como alguém mais capaz ali, para auxilid-las. Nao foi somente isso o que me
surpreendeu. Além disso, a autonomia que tiveram ao realizar a atividade — buscaram
sozinhas solucoes quando nao sabiam, sem me questionar, questionavam-se — muito me
surpreendeu. E, ademais, o uso que o primeiro grupo fez da escrita na atividade de

representagdo do espaco.
Dessa experiéncia algumas questoes surgiram:

e Como essa autonomia vai sendo construida? Quais momentos propicios para que as
criangas a desenvolvam? O que fiz desde o comego do ano para conseguirem se
movimentar dessa maneira nessa atividade? E, ainda, que outros tipos de atividade
possibilitam esse tipo de trabalho em grupo, em que os mais capazes que buscam sao o0s

seus pares?

e Como a crianga, ao se apropriar do sistema de leitura e escrita, vai elaborando isso e
chega a usar a escrita espontaneamente? Quando isso faz sentido para ela e ela coloca
em sua vida sem que seja pedido pela professora?

(Narrativa "Quando a escrita surge", 03 de maio de 2012).

E nessa turma néo era s6 a escrita que surgia assim. Quando eu menos esperava,
as formas que encontravam para resolverem os problemas que tinham, a cooperagao entre
eles e a autonomia também me surpreendiam ao aparecerem com tanta énfase. Nao porque
achasse que nao eram capazes, sabia muito bem que eram capazes de muito mais do que
eu pudesse imaginar, mesmo lembrando o quéao dificil tinha sido a aprendizagem de

trabalhar com o outro e de ndo solicitar a minha ajuda em todos os momentos.

Acredito que ficava surpresa pela intensidade que surgiam esses movimentos

autdbnomos, de cooperacao e de escrita espontanea, para diferentes fins ndo solicitados.

Talvez nao s6 pela intensidade, mas também pela complexidade e pela busca
criativa que faziam para que os seus pares chegassem onde desejavam. Dessa forma,
comecava a me questionar sobre quais seriam os atos que poderiam ter favorecido essas
condutas. Perguntava-me sobre como aprendiam as criancas, como, de repente, mudavam,

0 que favorecia isso tudo, o que deveria continuar fazendo ou fazer diferente.



Essa turma fez com que, além de refletir ao narrar e de
narrar ao refletir sobre o que muito vinha trazendo em minhas
narrativas durante os anos anteriores — 0s relacionamentos, 0s
diferentes tipos de propostas, o interesse das criangas, o que

tentavam me dizer, o sistema, a escola, a relagdo com os pais —

Por exemplo, na proposta contada na narrativa anterior
pode ser que tenham ido além do pedido — bem como em outras
propostas que me surpreendiam com o envolvimento ou com o
desempenho que tinham — porque a proposta possibilitou que
mostrassem como veem a sala de aula (pois ndo trouxeram s6 a
representacdo que lhes foi pedida, mas a escrita e alguns de seus
trabalhos que ficavam expostos na sala). Elas mostraram que a
representacdo da sala ndo € somente representacdo do espaco,
mas da escrita e dos trabalhos dos quais sdo autores. Nesse caso,

a proposta ndo veio mais uma vez dizer ao aluno: “escola é lugar

—>

criancas. me _mostraram como é a sala de_aula para elas, o que

Durante todo o ano, antes de atendé-las perguntava se
tinham dialogado com os colegas, se tinham tentado de outras
formas, com ou sem ajuda. Assim, talvez essa autonomia sobre a
qual me questiono na narrativa, viesse sendo construida nessas
relagdes com os pares e comigo. Sempre se sentaram em duplas,
quando nao estavam em duplas estavam em trios, quartetos ou
quintetos. Era assim porque sabia que me ajudariam muito, todas
elas, na alfabetizagdo (no segundo ano ja havia sido assim e sabia
que precisava ter o apoio delas para dar conta desse novo
desafio).
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"Compreender o outro
como legitimo outro
(Maturana, 1999);
perceber e considerar as
idiossincrasias da
aprendizagem das
criangas ndo € nada
facil, pois nos leva a
pensar o processo
ensinoaprendizagem de
maneira bem diferente
do modo
ensinadoaprendido. Mas
experienciar situacées
em que exercitamos o
movimento de refletir e
discutir as nossas
proprias compreensoes
sobre 0s processos de
ensinar e aprender foi
contribuindo
significativamente, para
construgdo de uma
escuta mais sensivel
(Barbier, 1993) a formas
outras, singulares e
peculiares de ser e de
aprender das criangas”
(SAMPAIO, 2008, pp.
91-92).

"A pratica alfabetizadora
deve “afirmar a leitura e
a escrita como pratica
dialégica, discursiva,
significativa (Smolka,
1988). Criangas das
classes populares, por
ocuparem o lugar dos
que sabem, dos que
podem falar o que
pensam, assumem a
propria voz e o(s) seu(s)
modo(s) de dizer
(também) pela escritura”
(SAMPAIO, 2008, p.
106).



Tive alunos que digo que foram muito mais alfabetizados
por conta da relacdo que estabeleceram com seus colegas do que
com a relacao professor-aluno. Até hoje acredito que Renato
alfabetizou Leandro. Renato tinha um jeito diferente de pensar alto
enquanto escrevia algo e Leandro apresentava uma hipdtese de
escrita pré-silabica. Foram duplas durante alguns meses e,
quando vi, Leandro estava reproduzindo o mesmo procedimento

que Renato e escrevendo convencionalmente.

Na Turma dos Herdis sentamos em duplas, eleitas de acordo com as
potencialidades que podem alcancar mais facilmente em pares.
Leandro e Renato trabalhavam muito bem juntos e ndo permitiam
sua separagdo. Entretanto, Renato encontrava-se no nivel silibico-
alfabético quanto a aquisigdo da escrita e Leandro apresentava uma
hipotese de escrita pré-sildbica. Renato tinha um procedimento
particular para analisar a escrita, construir hipoteses e escrever. As
outras criangas (ou grande parte delas) para organizarem seus
pensamentos silabavam e, assim, colocavam as letras que julgavam
corretas, Renato silabava a palavra também, mas de uma maneira
outra, para escrever bola, por exemplo, falava “ bo bo bo bo bo: B-O,
La La La La La: L-A”. Quando a professora menos esperou, chamou
Leandro e fez uma avaliagio somente com ele. O que o garotinho
fez? Realizou o mesmo processo de Renato para pensar na
linguagem escrita. Leandro, depois de pouco tempo, apresentava

uma escrita alfabética.

—>
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"A cultura de pares
permite as criancas
apropriar, reinventar e
reproduzir o mundo que
as rodeia. (...) Esta
partilha de tempos,
accgoes, representacées
e emocgoes é necessaria
para um mais perfeito
entendimento do mundo
e faz parte do processo
de crescimento”
(SARMENTOQO, 2003, p.
14).
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Como essa era uma turma que no inicio do ano muito demandava e parecia pouco
se preocupar com os colegas, com o que ali era de todos e com os resultados de seus atos,

era necessario que criasse momentos para que isso mudasse.

Trabalhar com os colegas e se movimentar pela sala (fosse para pegar o que
necessitavam no armario, para tirar duvidas com outros colegas, para pedir algo
emprestado, para ir contar alguma ideia que poderia ser realizada depois, ou alguma coisa
que lembrou que queria partilhar) sempre gerou conflitos e esses, por sua vez, sempre
possibilitaram as criancas momentos em que precisassem pensar nas relacbes e em

solucdes a serem construidas.

Percebia ali necessidade de que se corresponsabilizassem pela turma, pelo que
ocorria conosco, por seus atos, para que passassemos a ser um coletivo e construir uma
autonomia. Para que comecassem a se importar com o que acontecia naquele tempo e

naguele espaco.

Assim, os ajudantes ndo eram mais um por dia como nos anos anteriores, mas
varios por semana. A cada semana tinha cerca de sete criangas que se responsabilizavam
pela organizacdo da sala e de momentos da aula. Tinhamos, portanto, grupos de ajudantes.
Nesses grupos cada crianca tinha a sua tarefa, que realizaria durante toda a semana.
Depois que houvesse passado a vez de todos 0s grupos e comegasse a repetir a sequéncia,
a crianga que tinha ficado responsavel por uma determinada tarefa anteriormente, teria de
mudar dessa vez. Isso para que todos pudessem ser responsaveis por cada uma das
tarefas no decorrer do ano. As tarefas que foram elencadas por todos nés eram: entregar e
recolher cadernos de textos e de bilhetes, entregar e recolher apostilas, apagar a lousa, ir ao
andar de baixo buscar materiais quando necessario, varrer a sala, arrumar a caixa de jogos
e brinquedos, arrumar as caixas de revistas de cruzadinhas e de jogos de palavras, arrumar
a caixa de livros e gibis e a caixa de jogos de cartas.

Ademais, a autoavaliacdo coletiva, na qual, como nos anos anteriores, as criancas
estabeleciam os combinados e no final do dia avaliavam se a turma como coletivo havia

cumprido ou n&o o que estabeleceram no inicio do ano, também acontecia todos os dias.

Assim, nessa dinamica de trabalhar junto e em didlogo, de passar por conflitos e
desafios e ter que soluciona-los, com a minha interveng@o ou de mais algum colega e, com
o tempo, muitas vezes sem intervengdes; na dindmica de cuidar da sala e do que la
acontecia, entender que aquele espaco era delas e por elas construido e cuidado; e no
exercicio de avaliar como haviam sido as condutas da turma durante o dia, ao refletir sobre
o vivido e os combinados, fomos aprendendo novas maneiras de nos relacionar uns com os

outros.
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Pouco a pouco eles foram me mostrando que mesmo com a agitacao continuando
sempre, muita coisa estava mudando. "Os textos produzidos pelas criancas, as perguntas
que faziam, os modos como se organizavam, ou melhor, como se auto-organizavam, muitas
vezes, até nos surpreendiam e iam nos possibilitando perceber que o que para nos, adultos,

€ desordem, para as criangas pode ser uma outra ordem" (SAMPAIO, 2008, p. 102).

Se tivesse que escolher uma palavra para definir minha semana com as criangas seria

surpreendente.

SURPREENDENTE:

1. Que surpreende, que toma de improviso.

2. [Figurado] Que causa surpresa, que é motivo de pasmo.
3. Admirdvel.

4. Belo.

5. Arrebatador.

Escolheria para a nossa semana essa palavra em todos os seus sentidos. Comegando pelo
Festival de Atletismo, no qual mostraram saber seguir regras para o bem do grupo, guardar
segredos, torcer, ser companheiro e cuidar um do outro. Como quando, na volta, Bianca vem

até mim ofegante e com ar de preocupagio diz:
- Pro, e a Susana?%9

Surpreenderam-me também quando ao escreverem uma carta a turma com a qual nos
correspondemos, mostraram ter acesso aos seus modos de ser em coletivo, o coletivo que
formam: a Turma dos Herdis. Revelaram ter um conhecimento de si, no caso um
conhecimento do grupo que constituem, através da escrita. E, ao exporem o que pensavam
sobre eles proprios, foram ponderando o que julgavam certo e errado. O que foram ditando
para que eu escrevesse na lousa resultou em conversas entre eles e entre eles e eu e decidiram
que somos do jeito que nos contamos ld, o que dentro de certos padroes (os que encontramos ld

no meio do nosso caminho) é justamente o que visualizaram. Entretanto, sermos bagunceiros

% O Festival de Atletismo aconteceu no campo de futebol do municipio. Bianca perguntou por sua amiga quando
notou sua auséncia, no momento em que estdvamos saindo do campo, pegariamos o dnibus para voltar a escola, .
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porque queremos nos divertir e fazer o que quisermos e, ao mesmo tentpo, ter consciéncia que é

preciso melhorar... hum, isso é muito mais do que ser teimoso!

Isto €, € ser teimoso, mas €, ainda, além disso: é viver; é ter vontade pulsando nas veias e
escorrendo delas também; é criar e criar, coisa em cima de coisa e de tanta coisa desesperar
para organizar, ou ndo conseguir; é dialogar, cantar e dancar, tudo junto ao mesmo tempo
porque ndo se sabe o que se quer fazer antes... Enfim, é ser explorando tudo que a vida oferece.
Contudo, para sermos melhores precisamos melhorar (e olha que jd melhoramos bastante!

Oba!), nos todos, e nio era somente eu que sabia disso, eles jd sabiam.

—~
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FC PERAMOS A LARTA e vocia, coM C4RinIO £ AMOR .

TURMA  bos HEZDIS .

(Imagem 14: Carta a turma correspondente - Fonte: acervo pessoal)
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Em outro momento, voltando do campo para arrumar a sala e partir, passamos pela turma do
quinto ano (que esperava para entrar no refeitorio). Havia aproximadamente 40 meninos em
fila, bem maiores do que os herdis, maiores do que eu inclusive. Nossa fila, baguncada e com
pequenos seres, contrastava com a deles: organizada e com meninos do tamanho de homens

quase. Um garoto do quinto ano olhou para o Silvio e disse:

— Oh, pequenininho!

Meu heroi nio olhou, porém o garoto insistiu na provocagio e gritou:
— Oh, ET!

Silvio olhou e os meninos do quinto ano comegaram a rir.

Logo atrds vinha Dandara, uma pequena linda, aninhando delicadamente em seus bragos uma
bonequinha. Ao notar o que estava acontecendo, antes que qualquer um pudesse pensar em
algum tipo de intervengdo, a menina inflou o peito, olhou nos olhos do grandalhdo e disse em

alto e bom som:
— O NOME DELE E SILVIO.!!!

Confesso que a intervengio dela foi qualitativamente muito melhor do que a desta professora

aqui, que apos escutar aquilo disse ao aluno que, no fundo, queria matar:
— E, o nome dele é Silvio! E 0 seu? O seu é ET por acaso?

Olhei para as criangas, no meio daquela nossa fila confusa, tio pequenas e ji tido humanas,
ensinando tanto para mim. Encontrei os olhos da Dandara, no meio daquele viver que vai
atropelando tudo para viver mais e mais, e, nesse encontro, os meus se encheram d’agua na

hora.

Deixei que as criangas se organizassem do modo delas na suposta fila e resolvi virar para
frente, para ndo correr o risco de algo transbordar no exato momento em que meus olhos

descobriram a Turma dos Herdis logo ali, ao invés de vdrios herdis no mesmo ambiente.
Surpreendam-me, prometo me deixar surpreender!

(Narrativa " Surpreendam-me", 31 de agosto de 2012).



Assim como em 2010 e em 2011, de diferentes modos,

Algumas vezes com elas levei broncas por causa de
algumas atitudes minhas, mas nao poderia deixar de fazer vez que
acreditava ser o certo. Vi a equipe de gestdo assustada quando a
secretaria de educacdo acompanhada por um grupo de
estrangeiros (que nao me interessava, pelo contrario, queria longe
de nossa turma) escolheu ao acaso a nossa sala para fazer uma
visita e encontraram colchées no chdo, criancas deitadas —
assistiamos a um filme sobre um livro que tinhamos lido — e
confesso que também assustada fiquei. Depois de alguns dez
minutos, olhava para todos os adultos sentados no chéo rindo e
conversando com a turma que tdo bem se expressou
(conversando sobre o filme, sobre o que gostavam de fazer e

aprender na escola) e tdo bem podia ser crianga:

— O que vocé quer ser quando crescer? — perguntou um

dos estrangeiros
— Heroi! — respondeu uma crianga.

Depois de um tempo, recebi a informacdo que adoraram,

pois foi a Unica turma das que passaram que interagiu com eles.

Por essa e por outras situacbes que me surpreenderam,
me ensinaram como o respeito por elas como criancas - respeitar
0 que sabem, pensam, sentem e permitir que expressem e vivam
isso tudo na escola - pode ser (é!) o que permite esses resultados.
E, mais que isso, quando se sentem respeitadas e parte integrante
da escola ndo se escondem, nao tém medo de mostrar e falar o

gue pensam, sentem-se capazes porque o Sio.

S6 ha confianga quando h& respeito e s6 ha respeito
quando conseguimos fazer com que as criangas se sintam

pertencentes a escola e autoras de suas aprendizagens, porque é
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"Pedagogia do oprimido:
aquela que tem que ser
forjada com ele e ndo

—» para ele, enquanto

homens ou povos, na
luta incessante de
recuperacdo de sua
humanidade (...) é
fundamental, entao, que,
ao reconhecerem o
limite que a realidade
opressora lhes impoe,
tenham, neste
reconhecimento, o motor
de sua acéo libertadora"
(FREIRE, 2005, pp. 34 e
39).
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iSSO que sao.

No final desde ano, assim como nos anos anteriores, as licbes que foram sendo
construidas durante o trabalho com as criangas somaram-se as que eu ja levava comigo.
Assim, os saberes construidos antes mesmo de ser professora (explicitados nas paginas 94
e 95), os construidos e ressignificados na experiéncia partilhada com a Turma dos Autores
de Aventuras (pp. 125 e 126) e os construidos na vida e no pensar partilhados com os
Ledes (pp. 161 e 162) possibilitaram que eu chegasse a Turma dos Herdis de outra maneira
e pensasse e organizasse a aula também de diferentes formas, além de me questionar a

respeito de outros aspectos na relagdo com as criangas.

A vida partilhada com os Herdis ndo somente me possibilitou que utilizasse os
saberes antes construidos e os visse como pressupostos na minha “teoria pedagdgica
pessoal” (PRADO, 20147, mas, também, que cotidianamente fosse refletindo sobre as
nossas acoes em sala de aula e as infancias presentes ali, 0 que me levou a construir outros
saberes. Saberes esses muito ligados a maneira como cada crianga vai construindo e
desconstruindo conhecimentos, culturas infantis e como o reconhecimento da infancia na
aula pode ser fator importantissimo na aprendizagem das criangas € no sentimento de

pertencimento e de agente transformador da escola.

Os saberes pensados e construidos, portanto, a partir do convivio diario com essas

criangas foram:

o A autonomia vai sendo construida aos poucos e é favorecida quando existe a pratica
de um trabalho coletivo entre as criangas, cooperagdo e quando se sentem parte

integrante da escola e autoras de suas producdes;

o Os alunos sdo mediadores entre o conhecimento e seus colegas, podendo inclusive,
na discussdo sobre as hip6teses da lingua escrita, ter uma grande parcela de
responsabilidade no sucesso da alfabetizacdo dos pares se favorecemos essas
praticas cooperativas e coletivas;

o O trabalho é muito mais potente quando as criancas podem dialogar entre si e

trabalhar em duplas e/ou grupos;

o Criangas pequenas sdo, a todo momento, criativas, inventivas e entram muito no

jogo simbdlico. Essas caracteristicas favorecem a aprendizagem da leitura e da

" Prof. Guilherme, na disciplina que ministra de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, fala
sobre a construgdo de uma teoria pedagdgica pessoal a partir da pratica, da reflexdo sobre a pratica
e sobre as relagbes que vao se constituindo na escola.
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escrita se fizermos uso delas ao invés de reprimi-las. Ao cultivar essas

caracteristicas sera mais simples e prazeroso aprender, criar e ensinar;

o Dividir a responsabilidade, até certo grau, das tarefas, da organizacao do trabalho e
do que ocorre em aula com a turma faz com que se sintam e se percebam

integrantes e agentes transformadores do espaco escolar;

o Refletir sobre e buscar entender como as criangas constroem o conhecimento faz o
professor pensar em propostas que favorecam a reflexdo das criancas e que
aprimorem a pratica de ensino docente, o0 que se configura como um

autodesenvolvimento profissional;

o Os conflitos e as resolugdes de conflitos, sejam eles mediados por outro ou ndo, sao
importantes para a aprendizagem dos valores morais; da pratica de expor o que o
sujeito sente, pensa e argumenta; para o aprendizado da escuta e para a construcao

da autonomia;

o Quando as culturas infantis sdo consideradas no trabalho escolar, as criancas
comegam a fazer mais uso da escrita de maneira espontdnea também para

produzirem cultura;

o A agitacdo, a movimentacdo e a desordem nem sempre sdo desorganizadoras, mas
se configuram como outras maneiras de testar hipoteses e refletir sobre o

conhecimento coletivamente e em movimento;

o E possivel associar as propostas escolares a vida e as infancias presentes em uma
turma sempre. Quando o ambiente é favoravel para que as criangcas se expressem e
sejam como sao, isso fica ainda mais facil, porque elas indicam ao professor seus
interesses e a escrita geralmente esta nesse complexo de interesses articulada com

outros.

Assim, as experiéncias com cada grupo de estudantes e o dialogo constante com
eles e com os interlocutores possibilitaram que — a partir da experiéncia vivida, da reflexao
na e sobre a acdo (SCHON, 2010), e da pesquisa sobre a propria pratica — eu fosse
construindo saberes. Esses saberes eram incorporados as experiéncias seguintes e
facilitavam a reflexdo sobre outros aspectos da minha pratica e das relagdes estabelecidas,
uma vez que incorporando os saberes, me sentia mais segura em alguns aspectos e outros

saberes surgiam.
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A PROFESSORA, A PROFESSORA-PESQUISADORA E A
PESQUISADORA

... investigar narrando e narrar investigando

Meu quintal é maior que o mundo.
Sou um apanhador de desperdicios.

Manoel de Barros (2010a)

(Imagem 15: Experiéncia - Fonte: Acervo Pessoal)
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Leitora, nesta narrativa, com a qual vocé agora se depara, encontrard a
narragdo de como fui construindo o entendimento de que o que eu fazia — desde
que comecei a narrar, sistematizando o que ocorria em meu cotidiano escolar;
organizando a partir das narragdes e das interlocucoes as tomadas de consciéncia
que surgiam nesse movimento e as minhas futuras praticas; gerando, assim,
mudangas em minha pratica; tudo isso pensando no tema que tinha: descobrir como
me constituia professora e como 0s outros me constituiam nesse oficio — é uma

pesquisa.

A escrita sempre me ajudou muito no processo de aprender, a cada dia, a ser
professora com as criangas e com aqueles com quem partilhava minhas narrativas.
E nitida para mim a diferenca entre o periodo que escrevia algumas vezes por
semana durante todas as semanas do ano e o periodo que escrevia uma vez a cada
dois meses. Com certeza fui mais feliz comigo mesma na época em que escrevia
mais, pois a implicagdo com o trabalho era enorme, vez que a tomada de
consciéncia produzida pela reflexdo quando escrevia e partilhava meus escritos
funcionava como um motor para, a cada momento, captar em cada ato (das criangas
e meu) pistas que nos levassem a construir caminhos partilhados. No meu caso,
escrever e conhecer a turma, a mim mesma e as relagcdes estabelecidas sao

grandezas diretamente proporcionais.

Assim, a escrita narrativa reflexiva — que produzia intencionalmente com o
objetivo de que me ajudasse a construir caminhos com as criancas e a descobrir
como me tornava e me tornavam professora — ja fazia parte dessa trajetoria
investigativa. Ao desenvolver esse trabalho em torno da minha préatica de ensino eu
era uma professora-pesquisadora-iniciante. Portanto, nesta narrativa vocé
encontrara o0 que conto sobre por que eu vinha me constituindo como uma

professora-pesquisadora.

De mais a mais, neste capitulo também trago o percurso para nomear qual a
metodologia desta pesquisa, a reflexdo sobre o que faz dela uma pesquisa narrativa
e nao outros tipos de pesquisa, bem como as caracteristicas dessa investigacao.
Antes disso, julgo necessario contextualizar o cenario em que surgem as
metodologias que utilizam as histérias de vida e as metodologias narrativas, bem
como diferencia-las, a fim de ir consolidando o entendimento que fui elaborando

sobre a pesquisa narrativa que aqui foi sendo desenvolvida.
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Tendo discorrido sobre as metodologias narrativas e as que fazem uso de
narrativas, escreverei sobre a pesquisa narrativa utilizada nessa pesquisa: a
pesquisa narrativa em trés dimensdes. Trés dimensdes porque a narrativa aqui
aparece em trés lugares: no registro do texto da pesquisa, nos dados e no lugar da
producdo de conhecimentos, sempre de maneira articulada. E imprescindivel aqui
dizer, mais uma vez, que essa metodologia além de ter sido discutida e
sistematizada durante esta tese, também o foi durante a pesquisa de doutorado de
Rosaura Soligo, fruto, portanto, das discussdes entre nosso orientador Guilherme do
Val Toledo Prado, Rosaura Soligo e eu. Dessa maneira, quando nesta narrativa
passar da primeira pessoa do singular para a primeira do plural, ao dizer da
pesquisa narrativa em trés dimensdes, € porque falarei trazendo junto as vozes de

Guilherme e Rosaura.

Por fim, apos ter passado pela professora pesquisadora, pelas metodologias
que usam narrativas, pela investigacdo narrativa, pela investigacdo biogréafico-
narrativa e pela pesquisa narrativa em trés dimensdes, vocé encontrara o que aqui
denomino por trés dimensdes de consciéncia. Essas trés dimensdes de consciéncia
tém a ver com as tomadas de consciéncias que me eram possiveis a medida que
me colocava em diferentes posicdes: professora iniciante, professora-pesquisadora

e pesquisadora.

Presume-se que Isaura, cidade dos mil pocos, esteja situada em cima de
um profundo lago subterrdneo. A cidade se estendeu exclusivamente até os
lugares em que os habitantes consequiram extrair dgua escavando na terra
longos buracos verticais: o seu perimetro verdejante reproduz o das margens
escuras do lago submerso, uma paisagem invisivel condiciona a paisagem
visivel, tudo o que se move a luz do sol é impelido pelas ondas enclausuradas
que quebram sob o céu calcdrio das rochas.

[talo Calvino (1990)

E como a cidade que se estendeu até os lugares em que os habitantes
conseguiram extrair 4gua, nosso caminho se estendeu até onde as relagées eram
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construidas, os olhares atentos e as escutas sensiveis. Paisagens invisiveis, nesse
percurso, também condicionavam as visiveis. A medida que a professora ocupava
diferentes lugares, sempre caminhando com o outro, paisagens imaginadas

comecavam a construir as futuras paisagens reais.

A professora-pesquisadora

Como ja disse, desde o primeiro dia que pisei na escola como professora
escrevi narrativas reflexivas sobre o cotidiano escolar. Escrevia porque sabia que
isso me ajudaria ndo s6 a me tornar professora e a me organizar diante dos
problemas encontrados, como também a construir conhecimento acerca do

processo de inventar-me na profissao.

Partilhava as minhas narrativas pedagdégicas por causa da premissa de que
sou constituida pelo outro e também o constituo. Sabia que o olhar e a escuta
sensiveis dos meus interlocutores destinados a mim e os meus destinados aos
outros seriam constitutivos do meu eu profissional. A medida que dialogdvamos, me

ensinavam e revelavam o excedente de visdo que possuiam de mim.

Vivia a vida na aula, cada dia era um dia diferente, muitos problemas surgiam,
muitas solugdées eram improvisadas. Nao era possivel naquele mundo supor o que
aconteceria. O encontro que tinhamos era de muitos e sendo cada sujeito um ser
diferente, que vive neste mundo sem alibi — ou seja, um viver no qual é impossivel
“estar em outro lugar em relagdo ao lugar Unico e singular que ocupo no existir,
existindo, vivendo” — responsavel e responsivo por seus atos (PONZIO, 2010b, p.
20) — cada acontecimento era imprevisivel.

Diante desse pressuposto de que nao € possivel saber como o outro
respondera aos nossos atos, vez que somente ele, do lugar que esta, é responsavel
e responsivo pelo seu agir, a Unica coisa que podia fazer era prever, construir
hipéteses, refletir sobre os meus atos e os dos meus alunos tentando atribuir
sentidos a eles, incentivar que as vozes das criangas estivessem sempre presentes
na aula e, nesses movimentos, organizar e reorganizar a minha pratica. Quando
voltava para a casa e elaborava o vivido, através da escrita, dava um acabamento
estético provisério aquilo. O mundo estético (BAKHTIN, 2010a), portanto,

possibilitava um distanciamento e um pensar diferente sobre o ocorrido.
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A estética € uma das principais concepg¢des bakhtinianas. Para
compreendé-la, precisamos pensa-la em didlogo com a ética. (...) A
estética aparece como acabamento do agir do sujeito. O ato
estético € a valorizagdo, a reflexdo elaborada, portanto, com
acabamento — e nao necessariamente acabada — acerca da agao
ética realizada pelo sujeito (GEGE, 2013, p.38, destaque em italico
do autor).

Era assim que, apds o trabalho, escrevia sobre o cotidiano escolar, dava
novos sentidos ao vivido, buscava autoras e autores — tedricas/os e literarias/os —
gue me fizessem refletir, percebia acontecimentos nao perceptiveis antes, elaborava
questdes, esbogcava possiveis compreensdes e partilhava a narrativa sobre a aula.
Enfim, construia compreensdes a partir do vivido, ressignificando-o, o que me levava
a vislumbrar outras memoérias de futuro (BAKHTIN, 2010a) e, para alcancga-las,

construir praticas outras. Afinal:

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-
se que reconstrdi a trajetoéria percorrida dando-lhe novos significados.
Assim, a narrativa ndo é a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a
representagcdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser
transformadora da prépria realidade (...) Trabalhar com narrativas
na pesquisa e/ou no ensino é partir para a
desconstrucao/construcdo das préprias experiéncias tanto do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do
ensino. (...) Ao mesmo tempo que se descobre no outro, os
fendbmenos revelam-se em nés (CUNHA, 1997, paragrafos 8 e 10,
com destague em negrito da autora).

Nesse processo de, a partir de um lugar exotépico (BAKHTIN, 2003), pensar
a aula, as relacdes e o cotidiano escolar, iniciei um movimento de acao-reflexao-
acdo, no qual a reflexdo sobre a minha propria pratica gerava mudancas
significativas no meu trabalho docente. Posso dizer que aprendia através da acao e
da reflexdo sobre ela. Tornava-me, portanto, uma profissional reflexiva (SCHON,
2010).

As narrativas eram escritas para que eu encontrasse possibilidades outras de
organizar a aula e na tentativa de alcangar o maximo possivel do que se passava
naquele cotidiano escolar e nas relagbées que eu, ali, ia estabelecendo. Além do que,

ja queria entender como me fazia professora na escola e com os outros.
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Escrevia com esses objetivos, vez que sabia que a escrita me possibilitava
nao somente tomadas de consciéncia, mas também conscientizagées (FREIRE,
1979) e um desenvolvimento profissional.

Num primeiro momento a realidade ndo se da aos homens como
objeto cognoscivel por sua consciéncia critica. Noutros termos, na
aproximacdo espontanea que o homem faz do mundo, a posicao
normal fundamental ndo é uma posigéo critica, mas uma posicao
ingénua. A este nivel espontaneo, o homem ao aproximar-se da
realidade faz simplesmente a experiéncia da realidade na qual ele
esta e procura.

Esta tomada de consciéncia néo € ainda a conscientizagdo, porque
esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia.
A conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera
espontanea de apreensao da realidade, para chegarmos a uma
esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na
qual o homem assume uma posicao epistemolégica (FREIRE, 1979,

p. 15).

Vivia, refletia sobre o vivido, escrevia e ao escrever novas questdes surgiam.
Dialogava em minhas narrativas com autoras e autores que me ajudavam a construir
hipéteses sobre os motivos dos acontecimentos e sobre como deveria ser o proximo
movimento para que eu chegasse onde desejava: na construgdo de caminhos
partihados com as criangas. Abaixo, em uma das narrativas, vou evidenciando

COmo esses movimentos, anteriormente citados, apareciam no ato de escrever.

Continuo a procura através das linhas curvas
"Linha Reta
Linha sem imaginagao."

“Linha Curva
O caminho mais agradadvel entre dois pontos”

(Mario Quintana)

Hoje uma professora da escola me fez escrever. O dia foi conturbado, nio vejo
muitas mudangas e se vejo elas sio mintisculas! Depois de tentar de tudo, comecei a me

desesperar e, na hora da janta, perguntei para as professoras que estio hd mais tempo na
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escola o seguinte: “Se mandarmos um ou dois para baixo [para conversar com a
coordenadora pedagogica] resolve?” Como eu jd imaginava elas responderam que ndo e
uma delas, talvez tentando me ajudar, falou o sequinte: “Sabe qual é o problema? Vocé
chegou brincando muito com as criangas. Com o 2°D ndo pode brincar, tem de ser durona,
ai elas te respeitam.” De repente sinto como que um susto mesclado com um insulto...
[escrevia] Como? Serd que ela tinha razdo? Mas cada grito que escapa de mim dentro da
sala me faz tao mal! E que tipo de relagoes iria construir com as criangas sem me abrir para
conhecé-las? Num primeiro momento deveria realmente ter bancado a durona?

[questionava-me]

Isso me perseguiu o resto do dia, aquela cena ficou me cutucando, ela nio podia ter
razdo, mas, ao mesmo tempo, o que quer que eu estivesse fazendo na aula também ndo

estava dando certo.

Depois da aula nao conseguia pensar em outra coisa sendo naquele conselho. Foi
quando resolvi lembrar tudo que fizemos na aula. Lembrei que hoje, por mais incrivel que
possa parecer, todos participaram da roda e respeitaram a fala de seus colegas por um
tempo maior do que de costume. [percebia o que antes ndo me foi perceptivel] Até o
José e o Tiago que nunca participam da roda resolveram participar, vez que também
tinham novidades sobre o dia das criangas. Quiseram participar, mas ndo paravam quietos,
perturbavam todos. Chamei, entdo, um para sentar na minha frente e um para sentar ao
meu lado e passei meus bragos em torno deles. Esses dois, os mais serelepes da sala toda,
neste momento de conversa, conseguiram respeitar todos os colegas e esperaram sua vez de
falar. S6 ao me recordar dessa cena que percebo que o que eles precisam é atengdo, respeito,
precisam ser notados [construia compreensoes]. O simples fato de colocd-los ao meu lado
e manter meus bragos em suas costas fez que se sentissem reconhecidos (talvez) e
pertencentes aquele grupo que conversava sobre o dia das criangas [atribuia sentidos aos
atos das criangas]. Niao pensem que durante o resto do dia os dois trabalharam e
respeitaram todos os sujeitos presentes naquela sala. Nao! Ndo o fizeram, mas pelo menos

da roda e da conversa eles conseguiram participar.

E... foi um momento bacana. Se eu tivesse sendo durona conseguiria conhecer as
necessidades dessas criangas? O comportamento delas mudaria? E vidvel mudar esse

comportamento? De que forma devo fazé-lo? Serd que todas elas, assim como o José e o
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Tiago, nao querem me dizer algo?

Realmente, talvez o Mirio Quintana tenha razdo... quem sabe o caminho mais
agraddvel (mesmo que mais dificil) entre dois pontos seja a linha curva [buscava didlogo
com autores]. Talvez eu deva continuar brincando, criando possibilidades para essas
criancas mostrarem suas necessidades. No entanto, devo insistir também numa certa
organizagdo, para que consigam trabalhar dentro daquele ambiente que é a escola

[vislumbrava possibilidades, construia memérias de futuros].

(Narrativa - 13 de outubro de 2010)

Essa acao-reflexdo-acao nao consistia apenas em viver a aula com um olhar
e uma escuta sensiveis para tudo o que acontecia; exercer uma escrita reflexiva em
dialogo com o que os outros me diziam através de seus atos e com 0s autores e
autoras que eu estudava; e, através das conscientiza¢oes, reorganizar o pensado e
vislumbrar novas maneiras de ser e fazer na escola; mas, também e principalmente,
consistia na partilha dessas narrativas reflexivas com o grupo de interlocutoras’’,

bem como na possibilidade de um didlogo com todos esses outros.

Abaixo, para evidenciar a partilha e a reflexdo possivel também através dela,
trago um e-mail em que uma das pessoas que sempre me ajudava e estava aberta
ao dialogo me da uma devolutiva — fazendo apontamentos e conversando — de
todas as narrativas que eu tinha escrito e partilhado com o grupo até entdo. Porém,
neste momento, opto por colocar, do texto dessa interlocutora, a parte referente a

narrativa que trouxe anteriormente Continuo a procura atraves das linhas curvas.

Vanessa,

Primeira coisa a lhe dizer é que seus registros sio o que eu chamo de formativos: eles
nos ensinam! E sdo lindos, porque parecem escritos com a alma e com muito compromisso

profissional. Parabéns.

Depois, ainda primeiro de tudo, a mim parece que um dos dragoes a enfrentar, nesse

! Mais adiante esse grupo sera caracterizado.
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caso, Vanessa, é a sua propria frustracio. Minha impressio é que vocé tinha uma expectativa
alta e ela foi abalada logo no primeiro dia (e depois nos demais), pelo caos que encontrou. Isso
pode ter produzido em vocé uma outra expectativa — ou melhor, uma falsa impressio — de

que dificilmente vocé dard jeito no caos e, se for mesmo assim, vocé precisard desconstrui-la.

Lendo o registro inicial, o que pude perceber é que no primeiro dia houve trés
‘acertos’: a leitura da histéria dos monstros, o reconhecimento do Anténio como capaz de ser
util para o andamento das coisas e a sacada de que as criangas parecem estar lutando para

chamar a sua atencdo. (...)
Da leitura do seu registro do quarto dia:

° Ser autoridade - ou durona, as vezes, de repente é mesmo preciso — nada tem a ver
com gritar e vocé sabe disso. Quando vocé grita voceé estd, tanto quanto eles, indo por um

caminho ineficaz para chamar a atengdo...

o A qualidade de uma proposta de ensino (ou de formacio profissional) depende de
se atende as necessidades e possibilidades dos sujeitos para os quais se destina. Sdo eles,
os seus alunos, que podem te dar as pistas de por onde ir. Mas para isso voceé precisa
tentar manter a maxima atengdo as pistas e, nesse sentido, quanto menos vocé estiver
atravessada pela expectativa muito alta e pela frustragdo, tanto melhor. E preciso

tranquilidade para observar e ver.

° Nido se aprende por estimulo-resposta Vanessa, vocé sabe disso. Para mudar a
cultura de ensino e aprendizagem que predomina na vida dessas criangas, vai tempo. Os
avangos dos alunos em um aspecto nio necessariamente representam avangos em outros:
eles podem funcionar muito bem em uma situacdo e ndo na outra, no mesmo dia, no

minuto seguinte inclusive. Gente demora a desaprender e reaprender...
° Ja assistiu “Escritores da Liberdade’? (...)
Querida, é o que consegui pensar, ta? Me diga se ajudou.

Rosaura.

Dentro dessa dindmica acontecia, embora mais espacadamente, a leitura

cronologica de todas as narrativas reflexivas por mim escritas, bem como das
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interlocucbes acerca dessas. A partir disso, conseguia notar aspectos imperceptiveis
antes, visualizando nossos avangos, conscientizando-me de como algumas praticas
me possibilitavam um desenvolvimento profissional e, depois, novas reorganiza¢des
na minha pratica — a fim de ir construindo aqueles caminhos partilhados — eram

possiveis.

Ademais, ap6s essa leitura densa produzia um outro texto, colocando no
papel as reflexdes que surgiam nesse ato de ler todas as narrativas. Ora essa
escrita se transformava em uma outra narrativa, ora em um artigo para um
congresso, sempre em outra escrita que através do passado, pensava o presente e
o futuro. Nesse exercicio de leitura das narrativas, de reflexdo sobre o ja narrado,
sistematizava as licoes tiradas da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia ao
contar sobre esse movimento de construir compreensfes e dar a ver essas

compreensdes em outro texto.

A narrativa provoca mudangas na forma como as pessoas
compreendem a si proprias e aos outros. Tomando-se distancia do
momento de sua producao, é possivel, ao "ouvir" a si mesmo ou ao
"ler" seu escrito, que o produtor da narrativa seja capaz, inclusive, de
ir teorizando a propria experiéncia. Este pode ser um processo
profundamente emancipatorio em que o sujeito aprende a produzir
sua propria formagao, autodeterminando a sua trajetdria. E claro que
esta possibilidade requer algumas condicdes. E preciso que o sujeito
esteja disposto a analisar criticamente a si proprio, a separar olhares
enviezadamente afetivos presentes na caminhada, a por em duvida
crencas e preconceitos, enfim, a des-construir seu processo histérico
para melhor poder compreendé-lo (CUNHA, 1997, paragrafo 13).

Dessa maneira, levando em consideracdo esses movimentos de acao-
reflexdo-agdo que realizava — nessa dindmica anteriormente descrita — e suas

peculiaridades, bem como o que diz Fiorentini:

(...) um estudo do professor — ou do futuro professor — pode ser
considerado pesquisa quando este for um trabalho intencional,
planejado e constituido em torno de um foco ou questdo de sua
pratica; for metdédico (passe por algum processo de
producdo/organizacdo e analise escrita de informagdes) e resulte
num produto final (texto escrito ou relato oral) que traga novas
compreensdes sobre a pratica (2004, p. 249).

E, ainda, destacando o que explicam Cunha e Prado sobre a forma que

reconhecem a professora-pesquisadora:



194

Na forma que o/a reconhecemos, ndo necessariamente estd
vinculado/a a programas de pdés-graduacao, mas no cotidiano da
escola tem um compromisso com a sistematizacao de seus saberes
e conhecimentos, produzindo novas relagdes, mobilizando
mudancas.

Uma condicao se faz necessaria para o/a professor/a-pesquisador/a
empenhado/a na construgéo do seu conhecimento a respeito da sala
de aula, do cotidiano da escola, dos seus alunos, de si mesmo:
dialogar (2007, p.66).

Posso dizer que nesse movimento de aprender na agao, na reflexdo sobre a
acao e com os outros, saia do lugar de professora iniciante e, com outra exotopia
(BAKHTIN, 2003), tornava-me professora-pesquisadora-iniciante.

Isso porque tinha uma questdo em torno de minha pratica: “como me
constituia professora e como o outro me constituia?”’; buscava construir
compreensdes acerca disso e dos problemas encontrados de uma maneira
metodoldgica, ja que havia uma organizagdo e uma reflexdo sobre as experiéncias
vividas, possibilitadas pelo ato de narrar reflexivamente o vivido; e havia o dialogo
possibilitado pela partilha com o grupo de interlocutoras, com as criangcas e com
alguns profissionais da escola.

Realizar esse movimento de acao-reflexdo-acao era fundamental, uma vez
que fui percebendo que “mediante la auto-observacién, el professor se troca en
artista consciente. A través de un arte consciente es capaz de utilizarse a si mismo
como un instrumento de su investigacién”72 (STENHOUSE, 1987, p. 38). Assim,
como uma profissional reflexiva, era capaz de construir conhecimento sobre as
minhas préaticas (DOMINGO, 2014; CUNHA e PRADO, 2007; SCHON, 2010).

Além disso, estando “no centro do processo da pesquisa educacional” ja que
era a responsavel pelas aulas — consideradas como laboratério para comprovar
teorias educativas pela visdo de um experimentalista — como professora e por isso
“‘observadora participante potencial nas aulas e escolas” pelo ponto de vista da
observacao naturalista e, ainda, “de qualquer ponto de vista, rodeada por
oportunidades de investigar” (DICKEL, 1998, p. 53) construia-me e reconstruia-me,
a medida que assumia esse compromisso de investigar a minha pratica na
interlocucdo com os outros, também enquanto professora-pesquisadora.

"2 Tradugdo livre: Através da auto-observagao, o professor se torna um artista consciente. Através de
uma arte consciente, ele é capaz de usar a si mesmo como instrumento de sua pesquisa.
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A busca por nomear a metodologia

O que fazia era uma pesquisa (FIORENTINI, 2004; CUNHA e PRADO, 2007),
uma vez que realizava um estudo em torno de um tema ou questao de minha pratica
e, ao fazé-lo, organizava informacdes através de uma escrita sistematizada que
durante esse ato de narrar e depois, ao analisar essas escritas, era possivel
construir compreensdes acerca do vivido e, com isso, pensar maneiras de ser e
fazer outras que possibilitassem mudangas qualitativamente melhor em meu
trabalho. Diante disso, sentia necessidade de nomear a maneira de fazer pesquisa
que ali estava acontecendo.

Dessa forma, considerando o que ensina Stenhouse (1987) sobre o que é
uma pesquisa-agdo — quando a acdo é uma expressdo de uma questdao de
pesquisa e, mais, quando as acbes sdo meios de descobrir hipdteses cujas
comprovacoes podem levar a um aprimoramento da pratica do professor — pensava
gue o exercicio de escrever e refletir sobre a propria pratica nos meses de outubro,
novembro e dezembro de 2010 e nos anos de 2011 e 2012, num movimento de
acao-reflexdo-acdo, em que a reflexdo possibilitava aprimoramentos na pratica
docente, poderia ser visto como uma pesquisa-acao. Uma vez que tanto a acéo de
escrever como a de reorganizar a minha pratica através do que enxergava ao
escrever, eram expressbes da minha questdo de pesquisa, ja que alcangcava que
fazendo isso me tornava professora e, ainda, poderia construir compreensdes
acerca de como esse inventar-se professora estava ocorrendo. Contudo, vou
mudando essa compreensdo quando Elliott (1998, p.138) menciona que uma das
caracteristicas da pesquisa-acdo vem a ser "a colaboracdo e a negociacdo entre
especialistas e praticos (professores)”, ou seja, um empreendimento coletivo que
envolve a parceria escola-universidade.

Feldman, Paugh e Mills também reforcam meu questionamento ao dizerem
que quando o foco é colocado na acgao, o primeiro propdsito que conduz a pesquisa-
acao é:

to modify or transform one’s practice or situation, or those of the
community or institution. This means that the collection and analysis

of data are used to guide the development of a plan of action or to
articulate a critical analysis of the individual and institutional barriers
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that are shaping their lives (Feldman, Paugh and Mills apud
SAMARAS e FREESE, 2009, p. 5) "

Com isso, devo considerar que o tema da minha pesquisa nao era uma acao
ou varias acdées da minha pratica, mas sim a minha constituicdo como professora,
com tudo o que isso implicava — eu mesma, o contexto, os outros, minhas acdes e
as acdes dos outros em respostas as minhas, minhas crengas, isto €, toda a
experiéncia de inventar-me professora. A coleta e a interpretacdo dos dados
também nao foram feitas para modificar uma situacéo, os dados inclusive ndo foram

coletados, mas sim produzidos durante a pesquisa.

Somando a isso, o fato de que os “self-study researchers use their

experiences as a resource for their research and ‘problematize their selves in their

practice situations’ with the goal of reframing theirs beliefs and/or practice””

(Feldman apud SAMARAS e FREESE, 2009, p. 5) comego a perceber a diferenga
entre ter por objetivo mudar uma pratica ou uma situagdo especifica e ter por
objetivo ir construindo-me na profissdo, através de praticas, dos outros, do trabalho,
enfim, da experiéncia. Com isso, entendo que essa pesquisa apresenta outras

caracteristicas, diferentes das que caracterizam a pesquisa-agao.

Essa compreensao é possivel porque, ao trazer a definicdo de self-study

adotada por Graig —

In my work, | adopt Hamilton and Pinnegar’s (1998) definition of self-study
as “the study of one’s self, one’s actions, one’s idea, as well as the ‘not self”
(p- 238). In that view, self-study is “autobiographical, historical, cultural, and
political and takes a thoughtful look at texts read, experiences had, people
known and ideas considered” (Hamilton & Pinnegar, 1998, p. 236) and their
connections to teachers’ and teacher educators’ practices. (...) Also, self-
study research differs from reflective practice in that it is “an extension of
reflection on practice, with aspirations that go beyond professional
development” to the “wider communication and consideration of ideas, i.e..

8 Traducao livre: Modificar ou transformar a pratica ou situacdo de alguém, ou de uma comunidade
ou instituicao. Isso significa que a coleta e a andlise dos dados sdo usadas para guiar o
desenvolvimento de um plano de agao ou para articular uma analise critica das barreiras individual e
institucional que estdo formando suas vidas.

™ Tradugdo livre: pesquisadores de self-study usam as suas experiéncias como um recurso para a
sua investigagdo e "problematizam seus eus em suas praticas"”, com o objetivo de reformular suas
crengas e / ou praticas.
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the generation and communication of new knowledge and understandings”
(Loughran & Northfield, 1998, p.15) (GRAIG, 2009, p. 22)"°.

— comecgo a perceber a diferenca entre pesquisa-acao e pesquisa sobre o estudo
de si. Vou compreendendo porque a pesquisa que faco, apesar de se aproximar das
caracteristicas de uma pesquisa-acao, ja que também pesquisava a minha pratica
em prol de mudancgas e desenvolvimento, ainda poderia ser compreendida como um

self-study.

Nao posso deixar de mencionar que, por um periodo de tempo, ao denominar
o tipo de pesquisa que fazia, a chamava de pesquisa autobiografica. No entanto,
hoje, assumo que ela tem um cunho auto/biografico, ou melhor, um cunho
auto/hetero/biografico, ja que durante a pesquisa vou escrevendo uma “narrativa
ampliada possibilitada pelo encontro narrativo com narrativas de outros sujeitos”
(PRADO, 2014)°.

Isso acontecia porque me dizia 0 tema da pesquisa. Depois, comecei a
entender que a minha constituicdo como docente é o tema da investigacéo e essa
constituicao ocorria por causa de muitos sujeitos. Assim, estudar como me inventava
professora nao implicava o estudo somente sobre a minha pessoa, mas
principalmente sobre as relagbes que ia estabelecendo com os outros € 0 meio.
Dessa forma, a pesquisa nao teria um foco ou um objeto (eu), mas sim um tema, no
qual as relagdes a serem compreendidas seriam muitas. Nao somente por isso, mas
também porque as reflexdes e compreensdes eram sempre construidas no dialogo
com o outro (incluo aqui o eu que muitas vezes virava outro de mim) e ao narrar e ao

renarrar reflexivamente.

s Traducao livre: No meu trabalho, eu adoto a definigdo de Hamilton e Pinnegar (1998) sobre o self-
study como "o estudo do eu, de suas acdes, de sua ideia, assim como do 'ndo eu™ (p. 238). Nesse
ponto de vista, self-study € "autobiografico, histérico, cultural e politico e langa um olhar pensativo em
textos lidos, as experiéncias vividas, pessoas conhecidas e ideias consideradas" (Hamilton &
Pinnegar, 1998, p. 236) e suas conexdes com praticas dos professores '. (...) Além disso, o self-study
difere da pratica reflexiva na medida em que é "uma extensdo da reflexdo sobre a pratica, com
aspiracdes que vao além do desenvolvimento profissional” para a "comunicacdo mais ampla e
consideragdo de ideias, ie. A geracdo e comunicacdo de novos conhecimentos e entendimentos
"(Loughran & Northfield, 1998, p.15).

® O professor Guilherme usou o conceito de auto/hetero/biografico na disciplina concentrada
"Narrativas e didlogos: sentidos e subjetividades", ministrada por ele juntamente com a Profa. Dra.
Eliane Greice D. Nogueira, na semana de 15 a 19 de setembro do ano de 2014.
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Afinal,

dentro da minha cabeca mora uma penca de gente. Que fala pela
minha boca, subloca o0 meu pensamento. Faz o que bem entende.
Penca de gente louca! Fico sentado na velha poltrona num canto da
sala da casa da minha cabeca. Desembesta eu sou todo ouvidos!
Empresto a minha fala pra ver o que esta gente pensa. Ninguém é
um! Ninguém é um s6! (Paulo e Jean Garfunkel, in:
http://letraempo.blogspot.com.br/2009/09/dentro-da-minha-cabeca-
mora-uma-penca.html)

Pensando nas muitas e muitas pessoas que falavam por minha boca,
entravam por meus olhos e ouvidos e ali em minha cabega permaneciam;
emprestando de Lejeune (apud BOLIVAR, DOMINGO e FERNANDEZ, 2001) o que
diz sobre o relato autobiografico ser um relato que alguém faz sobre a sua prépria
existéncia, destacando a sua vida individual, inclusive a histéria da sua
personalidade; comegco a compreender que a pesquisa sobre como me constituo

professora ndo € uma pesquisa sobre mim, nem sobre a minha vida...

Essa pesquisa é sobre as relagées que estabelecia com os outros e com o
meio e, por isso, uma pesquisa de muitos, por essa razao deixo de nomeéa-la como
autobiogréfica e também de dizer que tem uma caracteristica autobiografica.
Compreendo que tem sim uma caracteristica que ndo somente é auto, mas também
biogréfica, isso porque

(...) the individual and its society — which is the seat of the social and
the cultural — mutually presuppose one another. (...)

The specifically human form of existence is possible only because of
society. Auto/biography therefore always also is biography, a pattern
of life history not only of an other but also of a generalized other...
(ROTH, 2005, pp. 3 e 4)”.

A pesquisa, portanto, poderia ser vista com algumas caracteristicas de uma
pesquisa-acdo, como um self-study ou como uma pesquisa auto/biografica.
Contudo, é uma pesquisa narrativa e eu passo a nomea-la assim quando entendo
que o narrar me possibilita construir compreensdes para 0os meus atos e de meus

alunos e, a partir delas, buscar caminhos partilhados com eles.

" Traduggo livre: O individuo e a sociedade — que é a sede do social e do cultural — pressupdem
mutuamente um o outro. (...) A forma especificamente humana de existéncia sé é possivel por causa
da sociedade. Auto/biografia, portanto, sempre também é biografia, um padrédo de histéria de vida nao
s6 de um outro, mas também de um outro generalizado...


http://letraempo.blogspot.com.br/2009/09/dentro-da-minha-cabeca-mora-uma-penca.html
http://letraempo.blogspot.com.br/2009/09/dentro-da-minha-cabeca-mora-uma-penca.html
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O narrar a pratica e o narrar a pesquisa, isto €, narrar o vivido e o processo de
compreensao do que antes foi narrado, bem como fazer dessas narra¢des dialogos
com outros era 0 que me possibilitava levantar hipéteses, produzir dados para a
pesquisa, analisa-los (mesmo que ndao somente ao narrar), estabelecer relacoes,
compreender, extrair licdes e dar a ver o texto da pesquisa. Esse processo de dar a
ver o texto da pesquisa durante o pesquisar era o que possibilitava os passos da
investigacao. Portanto, se narrar me possibilitava tudo isso, a pesquisa era narrativa.

E, ainda, se a pesquisa era narrativa em trés lugares: no registro, nos dados e

na producao de conhecimentos, ela era uma pesquisa narrativa em trés dimensoes.

As abordagens narrativas

Ao compreender que o0 que eu fazia era uma pesquisa narrativa, senti
necessidade de ir estudar o que dizem sobre essas abordagens. Isso para
compreender as metodologias interpretativas, as diferencas e semelhangas entre
elas, bem como a metodologia que vinha inventando a pesquisa e eu como
professora e, ainda, vinha fazendo-se metodologia a medida que escrevia.

Foi quando, durante a empolgacao de estudar as metodologias narrativas e
de entender se 0 que eu estava fazendo poderia ser nomeado como uma daquelas
que estudava ou algo diferente do que diziam aqueles que estava lendo, resolvi
fazer um intercAmbio, justamente para estuda-las. Algo me dizia que fazia uma
pesquisa narrativa, mas que em algum aspecto se diferenciava da pesquisa
narrativa defendida por Connelly e Clandinin (1995), Clandinin e Connelly (2011) e
Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), isso ja era 0 que vinhamos conversando

Guilherme, Rosaura e eu.

Fui a Granada, sul da Espanha, estudar na Faculdade de Ciéncias da
Educacao da Universidade de Granada - UGR, o método biografico-narrativo junto
com o professor Jesus Domingo Segovia, quando contemplada com uma bolsa de
auxilio”. Ir foi decisao dificil, deixar a escola, deixar as criancas, deixar tudo para ir
para um lugar que nao sabia qual era ao certo (sé saberia estando ali) e, depois,

’® Programa Santander de Bolsas de Mobilidade Internacional de P6s-Graduacao, 2013.
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voltar para um lugar que talvez também ja ndo soubesse qual seria... Foi necessario

pensar e repensar, até entender que

A melhor maneira que a gente tem de fazer possivel amanha alguma
coisa que nao é possivel de ser feita hoje, é fazer hoje aquilo que
hoje pode ser feito. Mas se eu nao fizer hoje o que hoje pode ser
feito e tentar fazer hoje o que hoje nao pode ser feito, dificilmente eu
faco amanha o que hoje também nao pude fazer (FREIRE).

O estagio investigativo em Granada nao foi somente relevante para ter um
tempo maior para a pesquisa, para o estudo sobre as metodologias narrativas ou
para compreender maneiras outras de fazer pesquisa, junto ao meu orientador
Jesus Domingo. Mas, além disso, foi importante porque consegui uma outra
exotopia (BAKHTIN, 2003) e, com isso, outros excedentes (BAKHTIN, 2010a). Olhar
para a minha pesquisa estando fora da sala de aula, fora da escola e fora do meu

pais, me possibilitou perceber coisas e outras maneiras de me deslocar na pesquisa.

Importante ressaltar que através desse estagio investigativo estabelecemos
parcerias que resultaram, em 2016, num acordo de cotutela. Dessa maneira, a partir
desse ano deixei de cursar o doutorado somente na Universidade Estadual de
Campinas/UNICAMP e também passei a cursa-lo na Universidade de Granada/UGR,
pela Faculdade de Ciéncias da Educacgdo, sob coorientagdo do Professor
Catedratico Jesus Domingo também. Diante dessa cotutela, de setembro de 2016 a
abril de 2017, passei outro periodo pesquisando na Universidade de Granada.

Antes de ir e j4 em Granada pela primeira vez (2013/2014), fui estudando
sobre essas metodologias narrativas. Busquei como surgiram essas metodologias e
soube que foi a mudancga paradigmatica — quando a nocao de ciéncia positivista
comecou a ser contestada, pois os referenciais teéricos e metodoldgicos das
ciéncias naturais ja ndo eram vistos como meios para compreender as questbes das
ciéncias sociais — que possibilitou que as memoarias, as narrativas e as biografias e

autobiografias ganhassem espago e reconhecimento, como fontes de produgéo de

" Ja li essa citagdo como epigrafes e sendo citada por amigos. Nenhuma vez trazia a referéncia
completa, apenas os créditos ao Paulo Freire. Fiz uma busca em oito livros de Freire e ndo a
encontrei em nenhum. O mais préximo que encontrei foi: "para fazer o impossivel, é preciso torna-lo
possivel. E a melhor maneira de tornar o impossivel possivel é realizar o possivel de hoje" (FREIRE,
1981, p.49), em seu livro "Acao Cultural para a Liberdade". No entanto, como a citacdo me ajudou
muito na decisdo de ir para Granada, aqui tomo a decisdo de trazé-la mesmo que nao tenha
encontrado o livro e a pagina onde se encontra.
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conhecimentos nas pesquisas. Assim, contestando o positivismo surgiu o paradigma
compreensivo (SOUZA, 2007).

Ao fazer uma breve comparacao dos dois paradigmas, Bolivar (2002) explica
gue enquanto o positivismo estabelece uma distancia entre o investigador e o objeto
investigado, acarretando uma maior despersonalizagao devido ao aumento da
objetividade; a investigagcdo com memoarias e narrativas nega isso, uma vez que 0s
envolvidos na pesquisa falam sobre si, trazendo assim sua subjetividade. Dessa

maneira, as explicacées passam a dar lugar as compreensoes:

Si la explicacién (explanation) es el modo de dar cuenta de los
fendmenos naturales (Von Wright, 1979) estableciendo conexiones
constantes entre sus elementos; la comprensién (understanding)
seria el modo de dar cuenta de las acciones humanas, desde las
intenciones que les confieren sentido® (BOLIVAR, 2002, p.46).

Quando busco isso especificamente nas ciéncias da educagéo, Rivas Flores
(2009) enfatiza que um pouco do tempo que antes era destinado para buscar
maneiras de orientar a pratica do professor, passa a ser destinado a compreender o
que ocorre dentro das escolas e com as pessoas que ali estdo.

O que acontecia, por exemplo, quando narrava meu cotidiano: buscava
compreendé-lo, compreender a mim e as criangas, para, assim, tentar mudar. O
desenvolvimento profissional vinha a partir da compreensdo — que acontecia a
partir da escuta, do dialogo e da reflexdo — e nao de orientacdes. Portanto, essa
ascensdao de um paradigma compreensivo implicou “para a producdo de
conhecimento a emergéncia de uma concepcao cientifica mais acessivel a
pluralidade do saber humano”, bem como reconheceu “a perspectiva da
complexidade como estruturante da existéncia do ser no mundo” (SOUZA, 2007, pp.
64-65).

Também essas mudangas no campo das metodologias qualitativas
possibilitaram com que associagdes entre pesquisa e formagdo pudessem acontecer
(JOSSO, 2006). Essas pluralidade e complexidade, portanto, passam a ganhar
visibilidade quando os pesquisadores trazem para a pesquisa a voz dos sujeitos;

8 Traducao livre: Se a explicagdo é o modo de dar conta dos fendmenos naturais (Von Wright, 1979)
estabelecendo conexdes constantes entre seus elementos; a compreensdo seria a forma de dar
conta das ac¢des humanas, desde as inten¢des que lhes dao significado.
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quando depoimentos e textos sobre si e sobre experiéncias vividas tornam-se

conjunto de informag¢des de uma pesquisa; quando a singularidade € considerada.

Dessa mudanca e das associacées entre pesquisa e formacdo surgiram
diversos tipos de pesquisa, com diferentes tipos de fontes de dados: autobiografia,
biografia, relato oral, depoimento oral, histéria de vida, histéria oral de vida, histéria
oral teméatica, relato oral de vida e as narrativas de formacéo. De acordo com Souza
(2007) e Pineau (2006) todas elas sdo correntes que se encontram na relagao entre
pesquisa, formacao e intervengao, “tentando refletir e exprimir o mundo vivido para

dele extrair e construir um sentido” (p. 338).

O trabalho com essas fontes de dados tem uma grande potencialidade, vez
qgue todas tém relagdo com a memaoria que, por sua vez, "ndo € passividade, mas
forma organizadora" (BOSI, 2003, p. 56). Sendo assim, quando ha reflexdo sobre a
memoria, ela passa a ser o que Bosi chama de "memdéria geradora de futuro" (2003,
p.66). Somo a isso, a argumentacao de Halbwachs (1990), na qual chama atencgéo
para o fato de que além de ser um trabalho do sujeito, a memdéria € constituida em
grupo. Diante disso, posso dizer que além de possibilitar a construgcao de memorias
de futuro a memodria esta impregnada de vozes, pertencentes a diferentes sujeitos

que a compde.

Na mesma perspectiva, Josso (2006) discorre que a producdao dos materiais
autobiograficos pode vir a permitir, a partir de um exercicio reflexivo por parte do
autor, a construcao de respostas para questoes que se colocam. E Souza (2007), no
mesmo viés, comenta sobre as narrativas, afirmando que essas séao
potencializadoras de “descortinar possibilidades sobre a formacao através do vivido”

(p. 69), através do ato de falar e ouvir, ler e escrever, de narrar.

Foi, portanto, diante do contexto de mudanca paradigmatica que as narrativas
comecaram a ser utilizadas nas pesquisas em educacdo. No caso da investigacao
narrativa e da investigacdo biografico-narrativa, elas sao usadas tanto como
fenbmeno, bem como método (CONNELLY e CLANDININ, 1995; CLANDININ e
CONNELLY, 2011). Ou seja, como o que vai ser estudado e como o método
utilizado para estuda-lo. O que é, ainda, o que ocorre nessa pesquisa, com a
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diferenca que o registro da pesquisa também se faz narrativo e durante todo o

processo de pesquisar®’.

E importante agora dedicar um espago desta narrativa as metodologias
narrativas. Os autores canadenses justificam o uso da narrativa nas pesquisas em
educacao pelo fato de sermos sujeitos contadores de histérias, que vivemos vidas
relatadas, tanto individualmente como socialmente (CONNELLY e CLANDININ,
1995; CLANDININ e CONNELLY, 2011; CLANDININ e ROSIEK, 2007), precisando,
portanto, das palavras. "La vida necesita la palabra, la palabra que sea su espejo, la
palabra que la aclare, la palabra que la potencie, que la eleve y que declare al par su
fracaso"®? (ZAMBRANO, 1987, p. 69).

Logo, a linguagem como constitutiva do sujeito e, consequentemente, da vida,
constitui também as suas experiéncias. E é a narrativa que apresenta a experiéncia,
isto é, a experiéncia é mediada por um conjunto de estruturas narrativas que a
configuram e a conferem sentido (BOLIVAR, DOMINGO E FERNANDEZ, 2010). “El
estudio de la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres
humanos experimentamos el mundo”® (CONNELLY e CLANDININ, 1995, p.11).

Os autores, Clandinin e Connelly, quando contam sobre a investigagao
narrativa, ndo a definem, avisam que dirdo da metodologia ao narrar como realizam

suas pesquisas e assim o fazem.

Apoiados na definicdo de Dewey sobre experiéncia — sobre essa ser tanto
individual como social e sobre uma experiéncia surgir a partir de outra e levar a
seguinte, isto é, nos aspectos de interatividade e continuidade da experiéncia —,
esses autores desenvolvem suas pesquisas usando como metodologia o que

chamam de narrative inquiry:

é uma forma de compreender a experiéncia. E um tipo de
colaboracao entre pesquisador e participantes, ao longo de um
tempo, em um lugar ou série de lugares, e em interacdo com milieus.

8 0 fato do registro da pesquisa ser narrativo e realizado durante toda a pesquisa sera explicado
mais adiante.

82 Traducédo livre: A vida precisa da palavra, a palavra que seja seu espelho, a palavra que a
esclareca, a palavra que a potencialize, que a eleve e que declare, também, seu fracasso.

8 Traducdo livre: O estudo da narrativa, portanto, é o estudo da forma como os seres humanos
experimentamos o mundo.
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Um pesquisador entra nessa matriz no durante e progride no mesmo
espirito, concluindo a pesquisa ainda no meio do viver e do contar,
as historias de experiéncias que compuseram as vidas das pessoas,
em ambas perspectivas, individual e social (...) pesquisa narrativa
sdo histdrias vividas e contadas (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.
51).

Ainda, ao trazerem a ideia de experiéncia de Dewey e a compreensao que
tém sobre o pensamento e as experiéncias serem vividos narrativamente, os autores
explicam a metéfora que criaram: o espaco tridimensional da investigagdo narrativa,
em que a temporalidade é uma dimenséo, o individual e o social uma segunda e o
lugar uma terceira dimensao. Enfatizam que nessa metodologia 0 pesquisador esta
sempre se movimentando nesse espaco, isto é: introspectivamente,

extrospectivamente, retrospectivamente, prospectivamente e situado em um lugar.

Destacam que a “esperanca € que o equilibrio da ideia de espaco
tridimensional abra possibilidades imaginativas para o0s pesquisadores,
possibilidades que ndo poderiam ser facilmente notadas na auséncia dessa nogao”
(CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 130). Isso porque explicam que ao se moverem
nesse espaco tridimensional os pesquisadores percebem aspectos da experiéncia
que nao seriam notados, caso nao houvesse esses deslocamentos durante a
pesquisa.

Ademais, esses autores mencionam que uma das tarefas de pesquisa
consiste em descobrir e construir sentidos para os textos de campo que, por sua
vez, precisam ser reconstruidos para tornarem-se textos de pesquisas. O
pesquisador vai escrevendo o texto da pesquisa também situado no espaco
tridimensional, isto é, deslocando-se no tempo, entre o individual e o social e em um

lugar.

Assim, quando se posiciona em um desses espagos bidimensionais
em qualquer investigagao, elaboram-se perguntas, coletam-se notas
de campo, derivam-se interpretacbes e escreve-se um texto de
pesquisa que atenda tanto a questdes pessoais quanto sociais,
olhando-se interna e externamente, abordando questdes temporais
olhando ndo apenas para o evento, mas para 0 seu passado € seu
futuro (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 86).

A partir das narrativas dos sujeitos, o pesquisador faz uma outra narrativa, na
qual vai construindo compreensdes sobre o pesquisado. Apesar de produzirem
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essas narrativas, o texto final (o registro da pesquisa) parece néo ser narrativo e nao

ser elaborado durante a pesquisa, mas sim quando ela ja foi concluida.

Além dos autores canadenses, os espanho6is — Antonio Bolivar, Jesus
Domingo e Manuel Fernandez — também falam em pesquisa narrativa, ao discorrem
sobre a metodologia que utilizam: a investigacao biografico-narrativa. Afirmam que a
investigacao biografico-narrativa € uma metodologia especifica de recolha e analises
de dados. E, além disso, que “consiste en solicitar ‘contar historias’ acerca de los
hechos/acciones y, a partir de su analisis/ comprensién conjunto, ‘interpretar’ vy
construir nuevas historias/relatos, en las que inscribir el posible cambio y mejora”®

(BOLIVAR, DOMINGO, FERNANDEZ, 2001, p. 16).

Eles (2001) destacam que essa mesma metodologia € chamada de diferentes
jeitos a depender do pais, por exemplo: enquanto eles a chamam de investigacion
biogréafico-narrativa, os canadenses a chamam de narrative inquiry, os alemaes de
paddagogische biographieforschung e os franceses de [‘approche biographique.
Assim, a investigacion biografico-narrativa e a narrative inquiry poderiam ser

consideradas uma mesma metodologia.

Ao estudar o que diziam Connelly e Claninin (1995), Clandinin e Connelly
(2011), Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) e Bolivar (2002), realmente sentia
certa dificuldade em encontrar uma diferenca significativa entre o que propéem.
Resolvi, portanto, perguntar ao Prof. Jesus, na época meu supervisor do estagio
investigativo na Universidade de Granada, qual seria essa diferenga, caso houvesse.
Foi quando, em uma conversa informal, Jesius Domingo esclareceu que narrative
inquiry, como chamada pelos canadenses, e investigacion biografico-narrativa, como
chamada pelos espanhdis, apresentam uma pequena diferenca. Explicou-me que a
diferenca era que enquanto os canadenses usavam como dados as narrativas dos
sujeitos focadas na experiéncia pesquisada; eles, os espanhdis, solicitavam que os
sujeitos escrevessem nao somente sobre a experiéncia a ser investigada, mas sobre
a sua vida, para que pudessem construir compreensdes também acerca do que teria
passado na vida dos sujeitos que influenciaria os atos no tempo presente. Portanto,

enquanto os canadenses trabalham com narrativa, curriculo e, mais

8 Traducao livre: consiste em solicitar "contar histérias" sobre os fatos/acées e, a partir de sua
andlise/compreensdo conjunta, "interpretar" e construir novas histérias/relatos, nas quais se
inscrevem as possiveis mudangas e melhoras.
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especificamente, narrativas de experiéncias de professores, os espanhdis trabalham

com as narrativas biograficas dos sujeitos.

Além disso, Bolivar (2002) discorre sobre dois tipos de metodologia de analise
narrativa em educacdo. A analise paradigmatica de dados narrativos, que sao
estudos baseados em narrativas, histéria oral ou de vida, mas na qual a analise dos
dados ocorre por tipologias paradigmaticas, taxonomias ou categorias, a fim de
chegar a determinadas generalizagées do grupo estudado. Nesse tipo de analise
paradigmatica as categorias podem emergir de uma teoria prévia ou podem ser
construidas a partir dos dados, das narrativas dos sujeitos. E a analise narrativa, ou
seja, estudos baseados em casos particulares, nos quais uma outra narrativa é
construida na anadlise. Os pesquisadores, a partir das narrativas dos sujeitos,
construiriam uma outra narrativa, onde os dados seriam ressignificativos e outras
compreensdes seriam possiveis nessa escrita. A tarefa do pesquisador seria a de
construir uma histéria que unifica e da sentido aos dados, construindo

compreensoes sobre por que algo ocorreu.
Bolivar também explica que vale combinar as duas maneiras

(...) como investigacion educativa debe tener conjuntamente un
formato de argumentacion narrativa y apoyarse — con algun grado de
sistematicidad — en datos. La forma de presentacién no determina la
investigacion, sino la forma en que se argumenta y justifica® (2002,
p. 56).

Apesar de algumas das caracteristicas da investigacdo narrativa e da
investigacdo biografico-narrativa também caracterizarem as nossas pesquisas, a
pesquisa narrativa em trés dimensbes articuladas se difere dessas outras por
pressupor a narrativa em trés lugares. As trés metodologias em questdo possuem
dados narrativos, contudo na que propomos, além dos dados serem narrativos, o
registro do texto da pesquisa e o0s conhecimentos que vao sendo construidos
durante a pesquisa também o sdo. Outra diferenca é que na pesquisa narrativa em
trés dimensdes o registro é feito desde o inicio da pesquisa até o final e ndo apés
algumas etapas da investigacdo. Acredito que é essa a caracteristica que mais

diferencia essa metodologia das outras, uma vez que narrar investigando e

% Traducso livre: como pesquisa educacional, deve ter conjuntamente um formato de argumentagao
narrativa e se apoiar — com algum grau de sistematizacdo — nos dados. A forma de apresentacéo
nédo determina a investigagdo, mas a forma como ela é argumentada e justificada.
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investigar narrando (SIMAS e PRADO, 2012; PRADO e SIMAS, 2014), possibilita
que a todo o momento a pesquisa mude, a medida que vamos nos conscientizando
através da escrita, bem como produzindo dados e analisando-os durante todo o

percurso.

A experiéncia, o ato de narrar e o saber da experiéncia

Tendo dito que aqui investigo a experiéncia, além de dizer dos aspectos
atribuidos por Dewey a ela: a continuidade e a interatividade, como mencionados
anteriormente, julgo necessario dizer que ao longo do fazer a pesquisa fui ampliando
o entendimento que tinha desse conceito. Isso me possibilitou, cada vez mais,
validar a escolha por estudar a experiéncia a partir do ato de narrar, bem como
validar a compreensao de que muitos saberes emergem da experiéncia.

Maria Zambrano me ajuda no exercicio de construcdo do que entendo por
experiéncia quando discorre que a experiéncia é a "unidad cada vez mas intima y
lograda de vida y pensamiento"®® (2011b, p.61). Comeco a relacionar o que a autora
diz com o que escreve Jorge Larrosa (2002, 2009), sobre a experiéncia supor um
acontecimento, algo que nao seja o "eu", que seja exterior, que seja outro. Ao
mesmo tempo em que supde algo que passe ao "eu". Portanto, a experiéncia
consiste em um acontecimento exterior, que passa ao "eu". Consiste em um
movimento de ida e volta. Ida porque exterior, porque o "eu" vai ao encontro do que
se passa (vida). Volta porque o acontecimento produz efeitos no "eu" (pensamento).
"Podriamos decir que el sujeto de la experiencia se exterioriza en relacién con el

acontecimiento, que se altera, que se enajena"®’ (LARROSA, 2009, p.16).

Heidegger, ao discorrer sobre o tema, se refere a experiéncia como algo que
se faz: "hacer significa aqui: sufrir, padecer, tomar lo que nos alcanza

receptivamente, aceptar, en la medida en que nos sometemos a ello."®® (1987,

8 Traducdo livre: unidade cada vez mais intima e alcancada de vida e pensamento.

8 Traducao livre: Poderiamos dizer que o sujeito da experiéncia se exterioriza na relacdo com o
acontecimento, que se altera, que transfere.

8 Traducdo livre: fazer significa aqui: sofrer, padecer, receber o que nos alcanca receptivamente,
aceitar, na medida em que nos submetemos a isso.
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p.143). Ademais, a entende como algo que se apodera da pessoa, que a derruba e a

transforma, € claro que na medida em que o sujeito se permite se submeter a algo.

Contreras, ao abordar o conceito de "saber da experiéncia" (ZAMBRANO,
2008; CONTRERAS, 2013, LARROSA, 2002), enfatiza que experiéncia nao é tudo o
gue vivemos na pratica. Experiéncia nao € o que se passa, 0 que se acontece, 0 que
se toca, mas sim "0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca."
(LARROSA, 2002, p.21). Ou se€ja,

Si entendemos la experiencia como el acontecimiento novedoso que
requiere ser pensado para preguntarse por su sentido; si la
entendemos como aquello que nos ocurre, que nos deja huella, que
tiene un efecto personal; si la entendemos como aquello que hay
bajo lo vivido, de tal manera que ha ido labrando una forma de ser y
estar ante las situaciones, una consciencia de lo significativo de
aquello vivido; si entendemos la experiencia bajo estas formas, esto
es como algo que en ocasiones se tiene, pero también como algo
que se hace, es decir, que requiere una cierta disposicién de animo
para preguntarse y pensar aquello vivido, podemos captar algo de la
naturaleza de un modo no indiferente de estar en el mundo y de vivir;
un modo que no simplemente deja que las cosas pasen, sino que
estd unido al modo de pensarse ante aquello que nos pasa®
(CONTRERAS, 2013, p.129).

Diante disso, compreendo que o saber da experiéncia ndo se relaciona a
acumulagcédo de saberes praticos. O autor se refere ao saber proveniente de uma
experiéncia, um saber possivel por meio do interrogar-se a partir do vivido, a partir
do movimentar-se em busca de novos sentidos para o vivido, o que possibilita a
construcdo de memérias de futuro (BAKHTIN, 2010a), o vislumbre de novos
horizontes (ZAMBRANO, 1992), de possibilidades, de novas agoes.

Por meio dos didlogos que fui estabelecendo com os sujeitos trazidos nesse
subitem desta narrativa, passei a entender a experiéncia, portanto, como algo que

pressupde uma continuidade e uma interacdo; como a unidade entre vida e

% Traducao livre: Se entendemos a experiéncia como o acontecimento novo que requer ser pensado
para se perguntar pelo seu sentido; se a entendemos como aquilo que nos ocorre, que nos deixa
marca, de tal maneira que foi sendo esculpida uma forma de ser e estar diante das situa¢des, uma
consciéncia do significativo daquele vivido; se a entendemos sob estas formas, isso é como algo que
em ocasifes se tem, mas também como algo que se faz, isto é, que requer uma certa disposicao de
animo para perguntar-se e pensar naquele vivido, podemos captar algo da natureza de um modo
ndo-indiferente de estar no mundo e de viver; um modo que n&o simplesmente deixa que as coisas
acontegcam, mas que esta ligado a maneira de pensar sobre o0 que nos acontece.
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pensamento; como algo que acontece ao sujeito e, para isso, esse precisa permitir
que a experiéncia lhe aconteca; como algo que precisa ser pensado para construir
sentidos. Entendendo-a dessa forma, compreendi ser possivel um saber da
experiéncia. Compreendi, também, que a investigacdo narrativa e o ato de narrar

potencializam o saber da experiéncia (ZAMBRANO, 2008).

Assim como ocorreu em relagdo ao conceito de experiéncia, ao realizar a
cotutela novas leituras foram possibilitando que eu estabelecesse outras relagbes
entre a experiéncia e a narrativa, para além das que ja havia estabelecido no didlogo
com Clandinin e Connelly. Dessa maneira, outras reflexdes vieram somar a ideia de
gue pensamos a maior parte do tempo narrativamente (BRUNER, 2001, 2002) e de
que, por isso, o melhor modo de estudar a experiéncia é narrativamente
(CLANDININ e CONNELLY, 2011).

Deparei-me com os escritos de Kearney (2002) que, ao discorrer sobre os
mitos (histérias inventadas para explicarem o mundo e 0s sujeitos no mundo), afirma
gue Hesiodo os explicava dizendo que eram historias que "people told themselves in

order to explain themselves to themselves and to others" *°

(p- 3). Em seguida,
discorre que foi Aristoteles que desenvolveu o tema em um campo filoséfico, no qual
expoe a ideia de que "the art of storytelling — defined as the dramatic imitanting and
plotting of human action — is what give us a shareable word"®' (p. 3). Kearney
(2012) ainda alega que a vida humana é implicitamente uma histéria, ja "que nossas
vidas estdo constantemente interpretando a si préprias — pré-reflexivamente e pré-
conscientemente — em termos de comecos, meios e fins" (p. 412) e, sempre, numa
relacdo interativa. Isso porque a estrutura temporal de nossas vidas busca

significagdes no passado, por meio da memoria, e no futuro, através de projecoes.

Visitando Walter Benjamin (1994) também encontrei tanto o conceito de
experiéncia como o ato de narrar. O autor discorre que 0s narradores recorrem a
experiéncia como fonte de aprendizado, enfatizando que a matéria do narrador é a
vida humana. Ao comparar a relagcdo do narrador com a vida como uma relagao

artesanal, pergunta-se:

% Traducao livre: as pessoas diziam sobre si mesmas, a fim de se explicarem a si e aos outros.

o Traducao livre: a arte de contacao de histérias (ou da narrativa), definida como a dramatizacao das
acoes humanas, é o que nos d4 uma palavra compartilhada.
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ndo seria sua [do narrador] tarefa trabalhar a matéria prima da
experiéncia — a sua e a dos outros — transformando-a num produto
sélido, util e Unico? Talvez se tenha uma nocido mais clara desse
processo através do provérbio, concebido como uma espécie de
ideograma de uma narrativa. Podemos dizer que os provérbios séo
ruinas de antigas narrativas, nas quais a moral da histéria abraca um
acontecimento, como a hera abraga um muro (p.221).

A partir desta comparacgao, tomo emprestadas as palavras de Benjamin para
compor a parafrase: as narrativas, além de vidas e experiéncias, estdo impregnadas
de saberes, saberes que — assim como a moral da histéria abraca um

acontecimento — abragcam as experiéncias vividas, narradas e pensadas.

Walter Benjamin também estabelece relacao entre experiéncia e narrativa ao
coincidir a pobreza da primeira com a decadéncia do narrar. O autor denuncia que a
grande quantidade de informagdes que substitui as narrativas, na modernidade,
reflete na atrofia da experiéncia. Revela que a razdo disso é que a narracao

nao tem a pretensdao de transmitir um acontecimento, pura e
simplesmente (como a informacdo o faz); integra-o a vida do
narrador, para passa-lo aos ouvintes como experiéncia (BENJAMIN,
1989, p.107).

Nesse exercicio de estudar, relacionar e construir compreensées, fui
afirmando, cada vez mais, as relagdes possiveis entre experiéncia e narrativa. No
entanto, quando se estuda a experiéncia e a narrativa, é necessario, ainda, pensar

na palavra.

Se nos constituimos, também, por meio da linguagem e pensamos
narrativamente, é possivel afirmar que "as palavras determinam nosso pensamento
porque ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras" (LARROSA, 2002,
p.21). Dessa maneira, a fungdo ordenadora da consciéncia — ou seja, tornar
acessivel o tempo inicial: no qual passado e futuro estdo entrelagados (ZAMBRANO,
1992) — se da através das palavras. Isso ocorre porque a palavra é o material
semidtico da vida interior, isto €, da consciéncia, que, sendo assim, € constituida
verbalmente (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010).

A partir, portanto, das consideracbes anteriores de que a narrativa € o que
possibilita a palavra compartilhada somada ao pressuposto de que 0s sujeitos sao

constituidos pelo mundo e pelos outros através da linguagem, bem como ao fato de
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gue o pensamento se da de um modo predominantemente narrativo, entendo que a
pratica do narrar potencializa as experiéncias que acontecem aos sujeitos. Narrar a
experiéncia pressupde atentar-se ao vivido, entendé-lo circunstanciado em um
tempo e um espago, deixar transformar-se e, assim, viver experiéncias, ao invés de
receber informagdes. Percebo que o ato de narrar, portanto, vem a ser uma pratica
ndo somente de potencializar as experiéncias, como, também, de construir saberes

a partir do vivido, a partir da experiéncia.

A pesquisa narrativa que vai construindo esta pesquisa

Mas os cientistas, ou melhor, a legido de seus discipulos que
enxergam menos € mais superficialmente e por isso nao tém a
espantosa humildade dos cientistas diante da vida (...) Depois, na
pratica, percebe-se, e eles também sdo obrigados a se dar conta
disso, que seu conhecimento s6 se baseava nas pecas da maquina,
sem absolutamente penetrar 0 segredo de seu funcionamento;
contemplaram a natureza a sua volta, sem se familiarizar com o
misterioso dinamismo que a agita e a transforma. Entédo, tentam
apesar de tudo aplicar seus principios, pér em funcionamento o
mecanismo que acreditam conhecer. E cometem erro apds erro até o
dia que compreendem a necessidade de sentir também a seiva subir;
de escutar a linguagem, eloquente para quem sabe ouvi-la, dos
botdes que se abrem, das flores que se exibem ou se fecham, com
coloridos diferentes conforme a saude e o vigor dos individuos; de
participar da vida em acordo profundo com o sentimento do coletivo,
ndo s6 com a instrugao, a inteligéncia e os conhecimentos, mas com
0 coragado, com a sensibilidade, com o meio ainda inigualavel de
todas as sutis possibilidades que temos de escrutar e compreender
(FREINET, 1998, p. 33).

O movimento de acao-reflexdo-agcao que eu realizava através da escrita sobre
o cotidiano escolar ndo era restrito a mim e aos meus alunos, afinal, se “a janela:
ndo é onde a casa sonha ser mundo?” (COUTO, 2012, p. 46), nao seria a escrita:
onde o futuro sonha nascer? E o didlogo: onde o futuro comega a acontecer?
Compartilhava minhas narrativas pedagégicas com o grupo de interlocutoras que
liam e dialogavam comigo por meio de e-mails e, por vezes, em encontros
presenciais. Nesse caso, esse movimento reflexivo ocorreu sempre em didlogo com
os outros devido ao exercicio de escrever reflexivamente e de partilhar esses

escritos.



212

Isto €, ndo somente ao ir até meus alunos, contempléa-los — a partir de uma
escuta e um olhar sensiveis — tentando atingir 0 que através de seus atos estariam
me dizendo sobre as relacbes que estabeleciamos, sobre mim mesma e sobre as
aulas e como eu poderia alcancar cada um deles; mas também ao ir até as
interlocutoras, contemplando-as a partir de suas escritas e percebendo ali o que
sozinha ndo seria capaz; encontrava um pouco do que de mim, das relacdes
estabelecidas e das aulas eu ndo podia enxergar, mas eles — através do excedente
de visdo e dos horizontes que tinham distintos dos meus — me possibilitavam.
“‘Quando nos olhamos, dois diferentes mundos se refletem na pupila dos nossos
olhos (...) Assumindo a devida posicao, é possivel reduzir ao minimo essa diferenca
de horizontes” (BAKHTIN, 2010a, p. 21). Atentando-me a eles podia supor o0 que
enxergavam do lugar em que estavam, podia supor um pouco do que enxergavam
de mim e eu mesma nao enxergava, o que fazia com que voltasse a pensar sobre
temas ja ndo mais pensados, a perceber outros que ndo imagina, a avangar ou

retroceder....

Assim, ndo era somente a minha narracdo que ia me fazendo professora e
fazendo a pesquisa. Mas, também, as narrativas das interlocutoras e das criangas.

Outra caracteristica da pesquisa — que comeca ali no lugar que ocupava de
professora-pesquisadora e continua com uma outra exotopia (BAKHTIN, 2003), na
qual me faco pesquisadora — € que o percurso mudava a todo o momento. A
pesquisa fazia-se também no proprio registro da pesquisa. Como o texto da tese era
produzido junto a realizacdo da pesquisa e nao no final de tudo (depois das analises
e licbes extraidas), esse exercicio mudava o percurso: possibilitava a tomada de
consciéncia de coisas antes ndo percebidas, de novas questbes, de caminhos antes
nao pensados e a construgcdo de conhecimentos emergentes durante o ato de

escrever.

Diante dessas duas qualidades mencionadas — ou seja, 0 movimento de
acao-reflexdo-agcdo que nao era restrito a mim e o fato do percurso da pesquisa
mudar a todo o momento — a metodologia ndo poderia ser algo que pressupusesse
a continuidade. Afinal, essas caracteristicas s6 sdo possiveis em uma pesquisa se
essa metodologia for algo que acompanhe o movimento da vida, sendo, portanto,
descontinua — e nao o contrario. Isto é, o vivido ndo pode ser adaptado para se
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encaixar em uma determinada maneira de produzir dados, de analisar dados, em

métodos, o0 que, infelizmente, por vezes ocorre nas pesquisas, uma vez que

Todo método es un <lIncipit vita nova> que pretende estilizarse. Lo
propio del método es la continuidad, de tal manera que no sabe
pensar en un meétodo discontinuo. Y como la consciencia es
discontinua — todo método es cosa de la conciencia — resulta la
disparidad, la no coincidencia del vivir conscientemente y del método
que se le propone (...)% (ZAMBRANO, 2011a, p. 125).

Ao contrario do método, a metodologia deve ser escolhida de maneira a
respeitar as diferentes vozes presentes nos dados, de maneira a ajudar na
construcdo de compreensdes a partir da experiéncia vivida e das relagdes

estabelecidas entre os sujeitos (movimento que ndo prevé a continuidade).

Y asi soOlo el método que se hiciese cargo de esta vida, al fin
desamparada de la l6gica, incapaz de instalarse como en su medio
propio en el reino del logos asequible y disponible, daria resultado.
(-..) Un método asi no puede tampoco pretender la continuidad que a
la pretensién del método en cuanto tal pertenece®™ (ZAMBRANO,
2011a, p. 125).

Pesquisar a experiéncia vivida, a minha constituicdo, ndo poderia ser feito de
uma forma a enquadra-la em um método continuo. Nesta pesquisa ndo ha um
método, mas uma metodologia®™ que vai sendo construida e vai construindo a
pesquisa durante o ato de pesquisar. Por exemplo, ndo poderia, como nas
pesquisas canénicas, determinar: primeiramente irei coletar dados (isto é, produzir

algo por causa da pesquisa e da pergunta investigativa); depois irei separa-los por

% Traducao livre: Todo método é um <Incipit vita nova> que visa estilizar-se. O préprio do método é a
continuidade, de tal maneira que ndo se sabe pensar em um método descontinuo. E como a
consciéncia é descontinua — todo método é algo da consciéncia — resulta a disparidade, a ndo
coincidéncia do viver conscientemente e do método que se propde.

% Tradugéo livre: E assim, apenas o método que assumisse o controle desta vida, no final
desamparada da logica, incapaz de se instalar como em seu meio préprio no reino do logos acessivel
e disponivel, daria resultado. (...) Um método assim nao pode tampouco pretender a continuidade que
a pretensdo do método enquanto tal pertence.

% Apesar de aqui fazer referéncia as consideracdes, apresentadas por Zambrano, sobre um método
descontinuo, usarei sempre o termo metodologia, visto que o que entendo por metodologia € “uma
articulacdo entre as concepcdes de sujeito, sociedade e ciéncia, em que manifestar o caminho
investigativo € mais importante que tomar caminhos ja trilhados, referendados, confirmados porque
chamados de método.”, conforme conversa com meu orientador Guilherme. Ou seja, 0 que ocorre
nesta pesquisa é que, a medida que vai sendo evidenciado, 0 caminho também vai sendo construido
e vice-versa.
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categorias pré-determinadas; e, em seguida, contar o que compde cada uma dessas
categorias. Isso ndo poderia acontecer, afinal “o real ndo esta na saida nem na
chegada: ele se dispde para a gente € no meio da travessia” (ROSA, 2001, p.80).
Além disso, porque ndo estava me inventando professora para que esse viver se
encaixasse em uma investigacdo. Pelo contrario, estava pesquisando como me
inventava professora para que esse viver pudesse ser mais consciente e cada vez
mais aprimorado. Se eram a vida e a consciéncia que guiavam os passos dados na
pesquisa, a metodologia a ser utilizada obviamente acompanhava as mudancas do
viver, do pensar e do sentir. E, a0 acompanhar essas mudancas, também provocava

mudangas na pesquisa, num movimento dialégico.

Isso acontecia desde quando escrevia as narrativas reflexivas: o exercicio da
escrita de si ja era algo descontinuo, vez que acompanhava o vivido e dava a ver
muito do que antes me era inconsciente. Era uma escrita que fazia do inconsciente,
consciente, através do colocar-se em um lugar exotopico (BAKHTIN, 2003) e dos
atos de dialogar e me atentar aos outros.

Também a partilha dessas narrativas com o grupo de interlocutoras
possibilitava que a consciéncia sobre determinado acontecimento, ja passado,

pudesse mudar a partir do dialogo possivel com esses outros.

Essa primeira descontinuidade que trouxe era vivida pela professora-
pesquisadora que investigava a sua propria pratica € o seu eu profissional. No
entanto, a partir do momento em que eu, enquanto pesquisadora, olho para todo
esse vivido de um outro lugar e daqui o re-narro, outras tomadas de consciéncia e
conscientizagées surgem, me levam por outros caminhos ndo percebidos antes,
descontinuam o que havia pensado e reorganizam pensamentos de maneiras
outras. Essa acao de re-narrar também faz a pesquisa, ndao deixa que eu saiba qual
sera o caminho, pois, a cada vez que entro em contato com a professora iniciante e

com a professora-pesquisadora, novos rumos surgem na pesquisa.

As caracteristicas da pesquisa trazidas anteriormente justificam, enfim,
porque esta tese de doutorado, que se configura como uma pesquisa narrativa, se
constr6i a partir de uma metodologia descontinua. Se houvesse um método
continuo, haveria etapas pelas quais passar necessariamente e em ordem, haveria

maneiras especificas de pesquisar. No entanto, aqui isso ndo € possivel, se a
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pesquisa e a vida estao juntas, ndo da para fazer da pesquisa algo continuo, mas

sim algo que muda a todo o0 momento, que se constroi e se reconstroi sempre.

A pesquisa, portanto, se configura como uma pesquisa narrativa porque
constitui e se relaciona nao s6é com as ac¢des, mas também com o pensamento.
Explicarei: uma vez que o nosso pensamento é predominantemente narrativo
(BRUNER, 2001), para compreender a experiéncia e eu mesma nessa experiéncia,

0 modo mais apropriado, porque descontinuo, é fazé-lo narrativamente.

Além disso, ndo somente o ja vivido no cotidiano escolar, mas também a
propria pesquisa se configura como uma experiéncia, que assim como a de ser
professora-pesquisadora-iniciante, era estudada a medida que as agbes deste lugar
eram pensadas e repensadas, organizadas e reorganizadas, na narragao. Assim, o
inventar-me  professora,  professora-pesquisadora e  pesquisadora sao

experiéncias—

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos
toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A
cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase
nada nos acontece (...) Se o experimento é genérico, a experiéncia é
singular. Se a logica do experimento produz acordo, consenso ou
homogeneidade entre os sujeitos, a l6gica da experiéncia produz
diferenca, heterogeneidade e pluralidade. Por isso, no compartir a
experiéncia, trata-se mais de uma heterologia do que de uma
homologia, ou melhor, trata-se mais de uma dialogia que funciona
heterologicamente do que uma dialogia que funciona
homologicamente. Se o experimento é repetivel, a experiéncia é
irrepetivel, sempre ha algo como a primeira vez. Se o experimento é
preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimenséo de
incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se
pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo € o caminho até um
objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemao, mas é
uma abertura para o desconhecido, para 0 que ndo se pode
antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer” (LARROSA, 2002, p. 28).

— que foram sempre inventadas e reinventadas nesse percurso de ser e fazer junto

com muitos outros.

Antes de comecar a falar da pesquisa narrativa em trés dimensodes
articuladas® senti necessidade de dizer da compreensdo que tenho de que essa

% Julgo importante aqui fazer uma nota explicativa sobre a diferenga do uso da palavra "dimensées"
na narrative inquiry e na pesquisa narrativa em trés dimensbées, uma vez que tanto os autores
canadenses como nds usamos a mesma palavra. Clandinin e Connelly ao explicar a metodologia que
sistematizaram e intitularam como narrative inquiry falam no espago tridimensional que é criado na
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maneira de pesquisar configura-se como uma metodologia descontinua. Feito isso,
sinto-me a vontade para dizer da metodologia da pesquisa narrativa em trés
dimensoes.

Nessa abordagem a narrativa aparece em trés lugares: nos dados; no registro
do texto da pesquisa, nesse caso a tese; e no modo de produgédo de conhecimentos.
Os dados da minha pesquisa foram sendo produzidos durante a escrita, conforme
rememorava e olhava para o conjunto de informagbes que possuia, muito da
memoéria, das narrativas e das interlocucdes presentes nesse conjunto me faziam
pensar sobre as perguntas da pesquisa. Assim, 0 que me ajudava a refletir sobre as
questdes tornavam-se dados, uma vez que me auxiliavam na construgdo de

compreensdes sobre a experiéncia vivida.

Além dos dados, o registro do texto da pesquisa era narrativo. Desde o inicio
da pesquisa a registrava narrativamente, a pesquisa ia sendo construida a partir
desta narrativa. Isso porque o registro fazia-se durante toda a investigacdo. O fato
de narrar a pesquisa durante a sua realizacdo é que permitia que o restante
(producao de dados, andlises e construgdo de compreensdes e conhecimentos que
emergiam da/na narrativa) acontecesse também a todo o momento. O ato de
escrever durante a pesquisa era um motor para a investigacao e o de investigar era
um motor para o narrar. Conforme ia narrando o percurso, percebia 0 que antes ndo
tinha atingido, tinha tomadas de consciéncia e conscientizacdes. Esses dois atos, de
narrar e de pesquisar, pressupunham, portanto, um o outro. Essa articulagéo
implicava movimentos constantes e possibilitava que os conhecimentos fossem
construidos de modo narrativo, uma vez que eles emergiam ali na narrativa do

registro da pesquisa.

Tomando de empréstimo a ideia de espacgo tridimensional que Clandinin e
Connelly sistematizaram, podemos dizer que 0 mesmo ocorre no tipo de pesquisa
que realizamos, porque também nesse caso, como pesquisadores, nos

movimentamos nas diregdes citadas pelos autores.

pesquisa, em que cada uma das dimensdes seriam: temporalidade, interatividade e contexto. Isso
ocorre nesta pesquisa que faco, ha a criagado deste espago tridimensional durante todo o pesquisar.
Contudo, quando aqui falamos em pesquisa narrativa em trés dimensdes, as dimensdes as quais
estamos nos referindo séo: os dados que sédo narrativos, o registro da pesquisa que é em forma de
narrativa e o modo como os conhecimentos séo produzidos narrativamente.



217

Movemo-nos entre os tempos na medida em que no presente conseguimos
ressignificar o passado e, com isso, construir outras memorias de futuro (BAKHTIN,
2010a), jA mudando o presente da pesquisa. Ou, em outras palavras, nos remetendo
ao aspecto da continuidade da experiéncia da teoria deweniana, podemos dizer,
dessa perspectiva, que a pesquisa atenta-se para a continuidade das experiéncias,
vez que “em uma experiéncia, o fluxo vai de algo para algo, a medida que uma parte
leva a outra e que uma parte da continuidade ao que veio antes”. (DEWEY, 2010a,
p. 111).

Ao escrever “no durante” sobre a experiéncia vivida, seja quando se produz
dados (porque as pesquisadoras e os pesquisadores sdo também produtores de
dados), seja nos momentos de registro da pesquisa, ou no de anadlises e
compreensdes, colocamo-nos inevitavelmente em um lugar exotopico (BAKHTIN,
2003). Isto é, para escrever distanciamo-nos do vivido e, de um outro lugar e,
portanto, com outro olhar, conseguimos enxergar coisas inalcancaveis antes, de
onde estdvamos. Possuimos, assim, um novo olhar e uma nova escuta, possiveis a
partir dos novos sentidos que se constituem pela experiéncia de distanciamento,
estranhamento e ressignificagcao do vivido. Esse lugar que experimentamos implica
uma reflexdo sobre a acado que, por sua vez, nos permite tomar consciéncia,
construir memorias de futuro — e, para atingi-las, modificamos necessariamente o
presente, produzindo, assim, conhecimentos na/pela experiéncia nao sé de narrar e
investigar, mas também de inventar e reinventar as acbGes a partir de

conscientizagoes.

Ademais, também as pesquisas que realizamos pressupdéem um movimento:
entre o social e o individual. Isso porque todo o percurso € construido com o outro,
ao tomar as interlocu¢gées com o outro, 0os materiais das criangas, os atos do outro
em resposta aos meus e as minhas préprias narrativas, como materialidade. Isso
acontece também ao olhar para o vivido de outro lugar, fazemos do eu um outro de
si proprio. Bakhtin muito bem explica como ocorre esse ir e vir neste exercicio de

fazer pesquisa.

Ao momento da empatia segue sempre o da objetivacdo, ou seja, o
de situar fora de si mesmo a individualidade compreendida através
da empatia — separando-a de si mesmo. Somente tal consciéncia
que retorna a si mesma confere forma estética, do seu proprio lugar,
a individualidade apreendida desde o interior mediante a empatia,
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como individualidade unitaria, integra, qualitativamente original. (...) o
reflexo estético da vida viva ndo é por principio autorreflexo da vida
em movimento, da vida em sua real vitalidade: tal reflexo pressupde
um outro sujeito da empatia, que é extralocalizado (BAKHTIN, 2010b,

p. 61).

Dessa maneira, esse movimento entre o social e o individual, pressupde que
0 eu va até seus outros, veja o mais possivel o que o outro lhe mostra de si, e vice-
versa, e — tendo um excedente de visdo (BAKHTIN, 2010a) possibilitado pelo outro,
ou por si mesmo enquanto outro de si — volte com um olhar ampliado,

potencializado, mais abrangente.

Ao aproximar-nos e ao dialogar com os dados narrativos, ja escrevendo a
narrativa no/do percurso, avistamos novas memorias de futuro, novos caminhos,
novos inéditos viaveis (FREIRE, 2005). Dessa maneira, ndao sé a pesquisa se faz na
interacdo com 0s outros, mas ainda eu, do lugar de professora-pesquisadora-
iniciante também me fazia pesquisadora: construia novos sentidos e inventava
caminhos nao previstos a partir do que conseguia enxergar do outro € de mim

mesma, ndo sé na relagdo com o outro, mas também quando me fazia outro de mim.

Pesquisar atentando-me para o tempo — passado, presente e futuro — e
para o social e o individual é também me atentar e pesquisar em um contexto: ao
mesmo tempo em que agia sobre o contexto, o lugar em que me encontrava, e o
modificava, também era por ele modificada. Afinal, “toda experiéncia genuina tem
um lado ativo que, de algum modo, muda as condi¢cdes objetivas em que se passam
as experiéncias” (DEWEY, 2010b, p. 40).

Nesta pesquisa narrativa nao poderia ser de outro modo: eu, minhas
experiéncias — de ensinar, aprender, pesquisar e narrar — e 0 contexto da pesquisa
modificam a mim mesma, as experiéncias que vao acontecendo e o contexto,
sempre dialogicamente, em todo o percurso. Por isso, ainda que se tenha um
problema a compreender e um plano esbocado para tanto, nunca saberia ao certo
qual seria o caminho construido, nem o lugar de chegada até la chegar. Até porque
nessa pesquisa o que importa nao é a chegada, mas o percurso. O exercicio da
reflexdo por escrito durante a pesquisa potencializa substancialmente a
conscientizacdo e as tomadas de decisbes, 0 que nem sempre ocorre quando o

registro é realizado depois de desenvolvida toda a investigagao.
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Atentar-me para a continuidade e a interatividade da experiéncia pressupde
um arduo trabalho de ir e voltar as fontes de dados que, nesse caso, sdo narrativas:
a medida que escrevo, retorno e olho para elas para entender por quais formas
dialogam entre si, propdem e respondem questdes, me fazem tomar consciéncia do
gue antes era, até entdo, inalcancavel. Nesse processo narrativo-reflexivo produzo

nao somente o percurso, mas também o registro da pesquisa.

Ao realizar a pesquisa narrativa desse modo estamos fazendo com que a
propria experiéncia de investigar se desenvolva durante todo o processo, inclusive
no registro. Um exemplo que pode ilustrar nossa afirmagdo € quando Dewey,

discorrendo sobre experiéncia estética, propde imaginar que:

uma pedra que rola morro abaixo tem uma experiéncia. Com certeza,
trata-se de uma atividade, suficientemente “pratica”. A pedra parte de
algum lugar e se move, com a consisténcia permitida pelas
circunstancias, para um lugar e um estado em que ficara em repouso
— em direcdo a um fim. Acrescentamos a esses dados externos, a
guisa de imaginagéo, a ideia de que a pedra anseia pelo resultado
final, de que se interessa pelas coisas que encontra no caminho,
pelas condigbes que aceleram e retardam seu avango, com respeito
a influéncia delas no final; de que, age e se sente em relacao a elas
conforme a funcéo de obstaculos ou auxilio que lhes atribui, € que a
chegada final ao repouso se relaciona com tudo o que veio antes,
como a culminagado de um movimento continuo. Nesse caso, a pedra
teria uma experiéncia, e uma experiéncia com qualidade estética
(20104, pp.115-116).

Dewey considera que quando nossa experiéncia se parece mais com o0
acontecimento real da pedra do que com o segundo, que ele propde imaginar —
quando nao nos detemos nas ligagbes entre um acontecimento e outro e nao
organizamos e nem nos atentamos para como devera ser o futuro préximo, a
evolucao da experiéncia — ela ndao é uma experiéncia estética. Podemos, assim,
considerar que, se ao escrever no durante, estamos a todo momento acrescentando
anseios, essa experiéncia de fazer um tipo de pesquisa narrativa em trés dimensdes
— na qual dados produzidos, registro e modo de producédo de conhecimentos estao
todos articulados nesse mesmo durante — experienciamos um modo de fazer
pesquisa, segundo a perspectiva defendida por Dewey, dotado de uma outra

qualidade estética.

O movimento necessario em uma abordagem como essa pressupde a busca

de um lugar exotépico, que nos possibilite construir memérias de futuro e, na
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interacdo com o outro, um excedente de visao que amplie essas memorias de futuro
sempre em devir. Nossa convicgdo é de que, pela reflexdo sobre a experiéncia da
pesquisa em curso, € possivel produzir conhecimentos sobre a prépria producao de

conhecimentos enquanto ela acontece.

E justamente pelo fato do registro acontecer durante a pesquisa, isto é, do
pesquisador narrar ao investigar e investigar ao narrar (SIMAS e PRADO, 2012;
PRADO e SIMAS, 2014), que esse modo de fazer pesquisa pode nos surpreender.
Ao escrever durante a pesquisa, conscientizacdes, organizacdes do pensamento de
maneiras outras, construcdes e desconstru¢des surgem. O ato de escrever o registro
da pesquisa durante a pesquisa possibilita que a todo o momento dados e
conhecimentos sejam produzidos ao narrar e renarrar. Quando se registra durante o
processo de pesquisa nao ha algo que ocorra antes, algo que ocorra depois e assim
por diante, mas ao contrario, tudo esta articulado. Uma coisa pressupde a outra: o
escrever pressupbe usar as informacbes disponiveis para pensar a questdo e,
assim, produzir dados; a escrita sobre esse movimento também possibilita
compreender acdes e pensar em outros aspectos antes nem pautados, possibilita
teorizar a experiéncia e produzir conhecimentos durante o ato de pesquisar e

narrar... Nesse caso, o0 narrar € pesquisar € o pesquisar € narrar.
Isso me leva a pensar no que diz Maria Zambrano:

Se podria decir que la experiencia es <a priori> y el método <a
posteriori>. Mas esto solamente resulta valedero como una
indicacion, ya que la verdadera experiencia no puede darse sin la
intervencion de una especie de método. El método ha debido estar
desde un principio en una cierta y determinada experiencia, que por
la virtud de aquél llega a cobrar cuerpo y forma, figura. Mas ha sido
indispensable una cierta aventura y hasta una cierta perdicién en la
experiencia, un cierto andar perdido el sujeto en quien se va
formando. Un andar perdido que ser4 luego libertad * (ZAMBRANO,
2011b, p. 68).

% Traducao livre: Poder-se-ia dizer que a experiéncia é <a priori> e 0 método <a posteriori>. Mas isto
somente é valido como uma indicagéo, ja que a verdadeira experiéncia ndo pode se dar sem a
intervencdo de uma espécie de método. Desde um principio o método tem precisado estar em uma
certa e determinada experiéncia, que por virtude dele chega a cobrar corpo e forma, figura. Mas tem
sido indispensavel uma certa aventura e até uma certa perdigdo na experiéncia, um certo andar
perdido o sujeito em quem se vai formando. Um andar perdido que logo sera liberdade.
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Nesse tipo de pesquisa a experiéncia ndo € a priori e 0 método a posteriori, 0
pesquisar se configura em uma experiéncia e a experiéncia € também investigativa;
nesse tipo de pesquisa essas duas a¢des dependem uma da outra e juntas sdo uma

experiéncia onde ha pesquisa e uma pesquisa que é uma experiéncia.

Esse tipo de metodologia pressupde nao rotinizar os acontecimentos, nao
naturaliza-los como ébvios, ndo atropelar a singularidade e n&o acreditar em uma
verdade Unica, geral, absoluta, tal como postula a ciéncia positivista. Podemos
afirmar que na nossa maneira de pesquisar, ao atribuir sentidos as relagdes,
construimos verdades pravdas e nao istinas. Bakhtin denomina por pravda a
verdade de um determinado estado de alguma coisa, ou seja, o sentido atribuido por
conta das relagdes reciprocas, seria a verdade do momento dado “o que o relaciona
a unidade ultima, una e singular” (BAKHTIN, 2010b, p. 92). Ja por istina denomina a
verdade universal. Tomamos emprestadas as palavras de Bakhtin que tao bem
transmite o que nesse tipo de pesquisa também se faz inviavel e é entendido como

um erro:

€ um triste equivoco, heranca do racionalismo, imaginar que a
verdade [pravda] s6 pode ser a verdade universal [istina] feita de
momentos gerais, € que, por consequéncia, a verdade [pravda] de
uma situagao consiste exatamente no que esta tem de reprodutivel e
constante, acreditando, além disso, que o que € universal e idéntico
(logicamente idéntico) é verdadeiro por principio, enquanto a verdade
individual é artistica e irresponsavel, isto é, isola uma dada
individualidade (2010b, p. 92).

Em nossa perspectiva néo existe “a” verdade, existem muitas verdades: cada
um constréi sua/s verdade/s a partir da realidade em que vive, da experiéncia de
viver, da histéria de sua vida, dos sentidos que atribui as coisas, ao mundo, a si, ao

outro.

Assim, a partir da investigacdo sobre o vivido, a perspectiva aqui posta é de
compreender a experiéncia e, dessa maneira, extrair licdes dos acontecimentos, ao

invés de buscar somente 0 que a experiéncia tem de reprodutivel e constante.

A pesquisa narrativa em trés dimensdes articuladas implica construir saberes
e conhecimentos a partir das compreensdes e interpretacées possiveis no percurso
investigativo e a partir das agdées que ocorrem durante a pesquisa. Nao para propor
verdades absolutas, mas para dar sentido as mdultiplas verdades existentes.
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A professora, a professora-pesquisadora e a pesquisadora: trés dimensées de

consciéncia®’

Volto a mencionar que nesse processo de entender que tipo de pesquisa
fazia, compreendi que além de ser uma pesquisa narrativa em trés dimensdes por
causa das caracteristicas ja evidenciadas anteriormente, essa pesquisa tem também
um foco auto/hetero/biografico (PRADO, 2014), ja que a questdo é a minha — e nao
de outra ou muitas outras pessoas — constituicio como professora iniciante®, mas

se reconfigura a partir das narrativas que fazem os outros sujeitos.

Essa caracteristica — sou autora e personagem, ademais de estar situada em
trés lugares e tempos: de professora, de professora-pesquisadora e de
pesquisadora — foi o que também favoreceu novas conscientizagdes, que
transformam e reconstroem as maneiras de ser e fazer (CERTEAU, 2008) na escola
e na pesquisa, visto que possibilitam compreensdes outras acerca das relagdes

existentes na experiéncia estudada. Isso porque

la autobiografia (...) va creando disyunciones entre un yo que relata
en un momento dado, y los otros ‘yo'. (...) Desde un interés personal
por medio de la reflexion se introduce un foco particular que, al
compartir dialécticamente el relato con otro [seja um outro eu de mim
mesma ou um outro], a modo de lupa, posibilita hacer emerger
aspectos reconditos de la vida y se recrea una nueva conciencia...*
(BOLIVAR, DOMINGO, FERNANDEZ, 2001 p. 33).

% As ideias e reflexdes presentes nesse subtitulo foram publicadas no artigo: Dimensées de
consciéncia possiveis na pesquisa e na escrita narrativa sobre si - uma perspectiva bakhtiniana, cuja
referéncia é: SIMAS, Vanessa Franca; PRADO, Guilherme do Val Toledo; DOMINGO, Jesus.
Dimensdes de consciéncia possiveis na pesquisa e na escrita narrativa sobre si - uma perspectiva
bakhtiniana. In: Bakhtiniana. Revista de Estudos do Discurso, [S.l.], v. 13, n. 1, p. Port. 113-131 / Eng.
123-142, nov. 2017. ISSN 2176-4573. Disponivel em: <
https://revistas.pucsp.br/index.php/bakhtiniana/article/view/32164>. Acesso em 1 de dez de 2018.

% Importante aqui ressaltar que apesar da minha pratica ser a investigada, ha o intuito de que as
licbes aprendidas na experiéncia e na pesquisa possam ser verossimeis tanto ao que se refere a
experiéncias de professoras iniciantes, como a experiéncias de formadoras de professoras.

9 Traducao livre: a autobiografia (...) vai criando disjun¢des entre um eu que relata em um momento
dado, e outros "eus". (....) A partir de um interesse pessoal, por meio da reflexdo se introduz um foco
particular que, ao partilhar dialeticamente o relato com outro [seja um outro eu de mim mesma ou um
outro], a modo de lupa, possibilita emergir aspectos reconditos da vida e se recria uma nova
consciéncia.
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Assim, diante do fato de nesta pesquisa ser autora e personagem, Bakhtin
também me auxilia a pensar os movimentos que ocorrem nesse processo e 0S

lugares e tempos que ocupo, quando ensina que

7

a consciéncia do autor é a consciéncia da consciéncia, isto €, a
consciéncia que abrange e conclui essa consciéncia da personagem
com elementos por principio transgredientes a ela mesma e que,
sendo imanentes, a tornariam falsa. (...) e nesse excedente de visao
e conhecimento do autor, sempre determinado e estavel em relagao
a cada personagem, € que se encontram todos os elementos do
acabamento do todo, quer das personagens, quer do acontecimento
conjunto de suas vidas, isto é, do todo da obra (BAKHTIN, 2010a, p.
11).

Partindo dessa explanagao de Bakhtin, posso conjecturar que nesse processo
— de pesquisar como me invento professora — a consciéncia da pesquisadora é a
consciéncia da consciéncia da consciéncia da professora iniciante que atuava em
sala de aula. Portanto, é uma terceira dimensao de consciéncia, que abrange outras
duas e outros dois mundos: da professora e da professora-pesquisadora, que
escrevia e refletia sobre a sua propria pratica de ensino. Afirmo, assim, que nesta
pesquisa houve um movimento, no qual trés dimensdes de consciéncia se
construiam e se articulavam. Dimensdes de consciéncia que eram sentidas pela
pesquisadora como consciéncia das consciéncias dos outros dois personagens (a

professora e a professora-pesquisadora).

Assim como 0 sujeito, eu era apenas uma — mas aqui falo em professora
iniciante, professora-pesquisadora e pesquisadora, pois me deslocava em diferentes
lugares e desses lugares percebia diferentes aspectos do trabalho. Entendo que
consciéncia é apenas uma, mesmo que sempre plural. No entanto, opto por
trabalhar com a ideia de dimensdes de consciéncia para que possa discorrer sobre
as consciéncias possiveis nos trés lugares que me deslocava. Uso, portanto,
dimensdes porque essas foram acabadas provisoriamente, para que compreensdes
sobre as tomadas de consciéncia pudessem ser construidas, para que eu me

conscientizasse.

Explicarei: em primeiro lugar havia a consciéncia da professora que estava
em sala de aula, em contato direto com as criangas, responsavel e responsiva por
seus atos (BAKHTIN, 2010b).
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Além dessa, existia a consciéncia que porque posicionada num lugar
exotopico, abrangia e ressignificava aquela primeira, isto €, ao visualizar o ocorrido a
partir de outro lugar e outro tempo (fosse do lugar que ocupava quando escrevia
sobre a prépria pratica ou do lugar construido nas interlocucbes sobre a
experiéncia), podia produzir acabamentos provisorios para os vividos significando o
que ocorreu e, enfim, atingindo, ressignificando e acabando provisoriamente a

primeira dimensao de consciéncia.

Falo, ainda, sobre uma terceira dimensdao de consciéncia, essa seria a
consciéncia da pesquisadora: a que abrange e ressignifica a da professora-
pesquisadora que escreve sobre a sua propria pratica que, por sua vez, ja abrangia
a da professora iniciante.

Essa terceira dimensdo, ao ressignificar, acaba provisoriamente e, ao se
relacionar com as outras duas, produz um processo de compreensao do que foi
narrado e produzido nesse processo de me inventar professora. Ou seja, ela
evidencia os meios pelos quais a narracao e outras formas em que se apresentavam
as informagbes Uteis para compreender como me fago professora, possibilitavam
algumas conscientizagdes, movimentos, construgdes e indica o caminho percorrido
para chegar a tais compreensdes. Além do que é essa terceira dimensao que, a
partir do conjunto de informagdes disponiveis, produz dados de uma maneira mais
sistematica — ao produzir um inventério detalhado (apéndices II, Il e IV) do conjunto
de informagdes, construir quadros, organizar as informagdes no NVivo'® e pensar
em eixos organizadores — que vao auxiliar na construgdo de compreensoes sobre a

questao, interpreta os dados produzidos e constroi compreensdes outras.

As trés posicoes vividas nessa experiéncia nao sao posi¢cdes que deixaram de
existir, mas coexistiram (bem como as dimensdes de consciéncia). No decorrer de
todo o processo, eu continuava sendo professora, professora-pesquisadora e
pesquisadora — o0 que amplia a minha constituicdo profissional —, ao invés de

reduzi-la a somente um desses lugares, ou a um de cada vez.

Na narrativa posterior tento destacar consciéncias possiveis a partir dos
diferentes lugares ocupados:

1% Nvivo é um software que auxilia na organizacdo do conjunto de informagées e dos dados.
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Acendem-se os holofotes e os artistas podem voltar a criar 101

Essas duas semanas foram horriveis para mim [1° dimensdo de consciéncia: o que
vivi no cotidiano escolar, duas semanas dificeis], assim como devem ter sido para elas,
ja que a partir do momento em que eu so enxergava problemas eu também mudei a minha
forma de agir, ou serd que foi ao contrario? Serd que foi a partir do momento em que eu
mudei a minha forma de agir que eu passei a so enxergar problemas? [2° dimensdo de
consciéncia: ao escrever me pergunto por que foram horriveis e construo hipéteses]
Escutando tantas pessoas falando que eu deveria ter pulso firme, que elas se comportariam se
eu reprimisse, que eu ndo tinha autoridade alguma e vendo que realmente minha sala era
uma bagunga total, resolvi mudar (ndo sei se resolvi mesmo, ou se o fiz de forma automidtica).
Mudei... e junto com essa mudanga jd nao achava mais graca nas travessuras, jd nao via
resultado em conversar ou ser afetiva e comecei a fazer o que todos diziam ser a solugdo. Pois
é, meus dias viraram um inferno. [1° dimensdo de consciéncia: trago os dias vividos na

escola]

Necessdria foi a ocasido em que eu reli todos os escritos, aquilo foi preciso para que eu
percebesse que estava agindo de uma maneira que nunca quis. Havia deixado de ver encantos
e diversdo nos movimentos das criangas, havia deixado de ver e de tentar ver as historias que
cada uma delas carregava. O instante em que percebi isso foi o momento mais triste e
desesperador de toda a vivéncia como professora. Entrei em choque, s conseguia pensar na
maneira em que vinha agindo nas duas semanas anteriores e no modo como as criangas
deveriam estar se sentindo, mais alguém naquele lugar ndio as considerava criangas, nio as
considerava criangas dotadas de encantos, singularidades e historias. [2° dimensdo de
consciéncia: coloco-me em um outro lugar, distanciado e agora e me dou conta de
que as minhas acdes poderiam estar causando um desconforto com as criangas, em

mim e nas criangas]

Ao mesmo tempo em que foi extremamente dificil perceber todo esse deslize foi
também muito rico, digo isso porque se nio houvesse notado a mudanga em minha atitude

continuaria a agir de uma maneira desprovida de cuidado.

191 A narrativa Acendem-se os holofotes e os artistas podem voltar a criar ja apareceu neste texto

anteriormente, a trago novamente, porque agora ela é analisada a partir de um outro patamar.
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No dia seguinte fui para escola com uma vontade outra e uma necessidade outra: eu
também precisava da liberdade que ndo dava mais a elas, eu também precisava brincar e eu
também precisava do afeto delas (que havia diminuido em resposta a intolerdncia das
semanas anteriores). [movimento possivel porque me desloquei e percebi o que antes
era imperceptivel, que tudo estava ruim porque tinha perdido o cuidado com as

relacoes]. (Trecho de narrativa - 25 de novembro de 2010)

[3" dimensdo de consciéncia: possivel quando, em um lugar de pesquisadora, olho
para a professora e para a professora-pesquisadora. Na 3" consciéncia indago-me
como esse olhar para outros lugares, no percurso percorrido para ser professora, me
faz professora. Perecebo que no ato de escrever hd sempre o narrar o dia, a
construgdo de hipéteses e, as vezes, um outro acontecimento posterior, que converse
com a hipétese, validando-a ou ndo. Ndo somente o narrar, mas também o reler
tudo que jd havia sido narrado, me possibilitava excedentes de visdo sobre mim e as
relacdes; além de dar a ver para mim mesma todos os avangos. Nesse momento, uma
terceira dimensdo de consciéncia é posssivel pelo lugar distanciado de onde olho
esse passado: percebo que escrever ndo somente me ajudava a construir meméorias de
futuro outras, mas também a ndo seguir o sistema. Escrever era um compromisso
meu para manter um olhar estrangeiro para o cotidiano escolar e ndo me cegar, para

ndo sair reproduzindo tudo aquilo que nunca quis.|

Esse processo que abrange, ressignifica e conclui provisoriamente
experiéncias vividas esta diretamente relacionado a pesquisa narrativa. E ao
escrever sobre a prépria pratica e, também, ao me colocar no lugar que ocupo
quando realizo a pesquisa, que tenho condicbes de realizar esses movimentos. Isto

€, € no exercicio de escrever que abranjo e ressignifico outras consciéncias.

Maria Zambrano (1992) menciona que a consciéncia ou cria 0 horizonte ou
nasce dele. Se o acabamento provisorio produzido dava margem a uma memoria de
futuro (BAKHTIN, 2010a), a um horizonte de possibilidades (GERALDI, 2013) e,
esse horizonte sé quando vislumbrado tornava-se consciente, permitindo novas

interpretacdes e organizagdes, nasciam, nesse processo, conscientizacées a partir
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do horizonte. Indo ao encontro da autora, o inverso também € possivel; ao perceber
aspectos de acontecimentos que antes me passavam despercebidos, ao indagar
acerca deles e construir hipéteses, tinha tomadas de consciéncia sobre o vivido no

cotidiano escolar e, ao té-las, construia horizontes antes nao pensados.

Sendo assim, consciéncia e horizonte "se implican y se llaman, no pueden
existir el uno sin el otro"'% (ZAMBRANO, 1992, p.60). Essa afirmacdo conversa
diretamente com o movimento dialégico que ocorre nesta pesquisa e na minha

constituicdo como professora-pesquisadora-iniciante.

Levando este fato em consideragcdo — de que existem nesse processo trés
dimensdes de consciéncias e de que a terceira (sempre em relagdo com as demais),
abrangendo as outras duas, constroi compreensdes sobre o narrado para atingir
como eu me invento professora e sou constituida por meus outros — posso afirmar
que esta pesquisa narrativa em trés dimensdes € a investigacao que sistematiza,
evidencia a metodologia construida para tracar um caminho e constréi
compreensdes sobre a reflexdo desenvolvida e os movimentos pensados pela
professora-pesquisadora. Além disso, produz dados a partir do material que recorro
ao narrar, a0 pensar novas questées que surgem no percurso da pesquisa e ao
teorizar a experiéncia vivida. Acima de tudo, € uma metodologia que desempenha
ainda uma funcédo de motor, pois a cada compreensao, a pesquisa nao acaba, mas

pede sim um novo movimento que, por sua vez, pedird novas compreensoes...

Assim, apesar de ao me descolar entre os lugares que ocupava — professora
iniciante, professora-pesquisadora e pesquisadora — concluir provisoriamente a
consciéncia que tinha e construir outra que se relacionava e abrangia as anteriores,
ja que me fazia outra de mim mesma por me colocar em posi¢do outra e de la olhar
outros eus, essas trés dimensdes de consciéncia possiveis ndo concluem quem sou.
As trés posicoes vividas nessa experiéncia nao sdo posi¢cées que ndo mais existem,

uma vez que continuo sendo professora, professora-pesquisadora e pesquisadora.

Esses elementos, que podem nos concluir na consciéncia do outro,
ao serem presumidos na nossa prépria consciéncia perdem a sua
forca concludente e apenas ampliam essa consciéncia no rumo
préprio dela; mesmo que tivéssemos conseguido abranger o todo da
nossa consciéncia concluido no outro, esse todo ndo poderia nos
dominar e nos concluir de fato para nés mesmos, nossa consciéncia

192 Tradug&o Livre: se implicam e se chamam, ndo podem existir um sem o outro.



228

o levaria em conta e o0 superaria como um dos momentos da sua
unidade preestabelecida e essencialmente vindoura; a ultima palavra
caberia a nossa consciéncia e ndo a consciéncia do outro, mas
nossa consciéncia nunca dird a si mesma a palavra concludente. (...)
o estético deve proporciona-lhe um fundo transgrediente a si mesmo,
o autor deve encontrar um ponto de apoio fora dela para que ela se
torne um fendbmeno esteticamente acabado: uma personagem
(BAKHTIN, 2010a, pp.14-15).

Justamente por isso que falo que, de acordo com o lugar que eu ocupava, a
consciéncia possivel a partir do acabamento provisério da anterior, ampliava as

demais.

A pesquisa narrativa aqui desenvolvida, portanto, consiste em vislumbrar
quais foram os espacgos-tempos-praticas-interlocucées-outros constitutivos da
professora e como ocorreu este processo da busca por inventar-se professora, além
de propor e buscar novos espacos-tempos-praticas-interlocugdes. Isto €,
compreender o que implicou e como me constituiu esse processo de refletir sobre o
que me forma, ao narrar o vivido, vez que a pesquisa se forma junto com a escrita e

vice versa.

Essas trés dimensbes de consciéncias de que falo, em que a terceira vem
abranger e ressignificar as outras duas, além de dependerem do auditério social
(BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010), emergem junto com os lugares em que me
coloco quando da mudanca dos géneros de discurso, de primario para secundario,

no percurso da investigacao.

Bakhtin (2010a) denomina por géneros do discurso, 0s enunciados
relativamente estaveis que, por sua vez, sado tudo o que os sujeitos dizem ao fazer
uso da lingua. Diferencia os géneros primarios e 0s secundarios: enquanto 0s
primeiros sdo todos os enunciados que acontecem nas comunicac¢des cotidianas
imediatas, os segundos consistem em algo mais organizado. Os géneros do
discurso secundarios reelaboram os géneros primarios, isto €, quando damos um
acabamento estético a algum acontecimento ocorrido em género primario, o produto

desse acabamento sera um género secundario.

Feita essa ressalva sobre 0 que nos ensina Bakhtin sobre os géneros, justifico
a minha afirmagcdo sobre a relagdo dos géneros com as trés dimensdes de

consciéncias: quando, a partir do que foi vivido em género primario, havia uma
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elaboracdo e uma producédo (ambas género secundario) para que essa elaboragao
fosse possivel com uma outra qualidade, era necessario reorganizar o ja vivido. A
producado das narrativas reflexivas e o registro da tese em forma narrativa foram

possiveis porque me coloquei em outro lugar.

Enquanto no lugar de professora principiante passava por mais situacdes
cotidianas simples (género primario); nos lugares de professora-pesquisadora e
pesquisadora organizava o0 ja ocorrido e reelaborava-o, realizando uma reflexdo
sobre a minha prépria préatica (lugar de professora-pesquisadora) e pesquisando
todo esse percurso (pesquisadora), produzindo assim géneros do discurso

secundarios.

Contudo, ndo eram apenas os lugares onde eu me colocava que
potencializavam as conscientiza¢gées, mas ainda e principalmente a interagdo verbal
e a expressao da atividade mental do nés.

A atividade mental do nés ndo é uma atividade de carater primitivo,
gregario: € uma atividade diferenciada. Melhor ainda, a diferenciagéo
ideoldgica, o crescimento do grau de consciéncia sao diretamente
proporcionais a firmeza e a estabilidade da orientacao social. Quanto
mais forte, mais bem organizada e diferenciada for a coletividade no

interior da qual o individuo se orienta, mais distinto e complexo sera
o seu mundo interior (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010, p.119).

Quando eu estava no lugar de professora iniciante, a interacdo que tinha com
toda a comunidade escolar e comigo mesma me potencializavam tomadas de
consciéncia; ja do lugar de professora-pesquisadora meu auditério social era
constituido por esse anteriormente citado, mais o grupo de interlocutoras e eu
mesma como outra de mim mesma — o que também potencializava uma outra
dimensao de consciéncia — e, do lugar de pesquisadora, além do auditério social
constituido quando ocupava o lugar de professora-pesquisadora, também havia uma
outra de mim mesma e o grupo de pesquisa com o qual eu estabelecia interlocucdes
acerca dos movimentos ndo somente da professora e da professora-pesquisadora,

mas também acerca dos movimentos da pesquisadora.

Diante disso, poderia me referir a esses movimentos possiveis ndo como
dimensdes de consciéncia, mas como graus de consciéncia. Isso porque, segundo
Bakhtin e Volochinov, "o grau de consciéncia, de clareza, de acabamento formal da
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atividade mental € diretamente proporcional ao seu grau de orientacao social" (2010,
p. 118).

Entretanto, embora o conceito de graus de consciéncia me auxilie a construir
compreensdes e esteja implicito no significado que estou atribuindo a dimenséao,
grau pode sugerir uma interpretacao de algo progressivo e/ou quantitativo (como se
a consciéncia da professora viesse antes da consciéncia da professora-
pesquisadora e essa, por sua vez, da consciéncia da pesquisadora). Essa
interpretacao possivel estaria equivocada, uma vez que a pesquisa ocorreu também
no momento em que eu era professora, professora-pesquisadora e pesquisadora
concomitantemente. Assim, a consciéncia da pesquisadora ampliava a consciéncia a
respeito do vivido no cotidiano escolar e, 0 que era feito na escola (pela professora)
ampliava a reflexdo da professora-pesquisadora e da pesquisadora. Ou seja, 0
acontecido na escola e a tomada de consciéncia possivel a partir do vivido na escola

potencializavam as reflexdes dos outros dois lugares.

Falar em dimensdes me remete a diferentes lugares, diferentes topois,
enquanto que a palavra graus pode vir a sugerir ndo a ideia de lugares, espagos e
tempos, mas de progressividade e quantidade. Considerando que esses trés lugares
existiam a partir de movimentos dialégicos, nos quais uns pressupunham e
potencializavam os outros, e, ainda, que um nao deixava de existir para que o outro

surgisse, opto por utilizar a expressao dimensdes de consciéncia.

As dimensdes de consciéncias que abrangem aquela primeira, portanto,
foram possiveis depois que houve uma reelaboracao do vivido, sempre em dialogo
com o auditério social (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010). No entanto, essa
reelaboracdo — mesmo que possibilite conscientizagbes de muitos aspectos que
continuariam inconscientes se o vivido ndo fosse reorganizado — representada por
um texto, ndo consegue apreender toda a unidade do vivido. Ao produzir géneros do
discurso secundarios percebo coisas antes ndo percebidas e modifico a qualidade
das minhas futuras agdes; entretanto, nesses textos ndo é possivel reproduzir a
leitora toda a unidade dos eventos vividos a cada dia na escola. Afinal,

a percepcao estética ndo consegue também aprender a unidade do
evento singular, porque as imagens que configura sdo objetivadas,
ou seja, sao retiradas, em seu conteudo, do devir efetivo e singular, e
nao participam dele (participam somente como momento da
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consciéncia viva e vivente do contemplador) (BAKHTIN, 2010b,
pp.41-42).

Colocar-me em um outro lugar, ou melhor, em outros lugares, para,
distanciada, conseguir reelaborar o vivido, permitia-me um outro olhar, ampliado,
elucidativo. O distanciamento me possibilita outro olhar, bem como esse outro olhar
me coloca em diferentes lugares. O olhar estrangeiro, estranhado, construia o lugar
de professora-pesquisadora e de pesquisadora e, esses espacos-tempos
distanciados, permitiam tomadas de consciéncias, nas quais enxergava

possibilidades. Como ja dizia Maria Zambrano

mirar es implicarse en lo mirado: entrar en relacion con esa materia
es lo mas parecido a entrar en la luz, donde seguimos siendo lo que
éramos, pero transformados, pues el estar iluminado no es una
simple adicion. Imposible contemplacion desinteresada, es decir, que
no modifique la condicion del que contempla'® (1991, p.43).

Pensando nas trés dimensdes de consciéncia ja anunciadas que o trabalho, a
pesquisa e os outros me possibilitaram, é possivel, ainda, fazer um paralelo com o
que Schdn (2010) nos ensina sobre conhecimento na agéo, reflexdo na acgéo e

reflexdo sobre a reflexdo na acao.

Vou encontrando meus movimentos como professora no inicio da carreira,
como professora-pesquisadora e como pesquisadora também nas palavras de
Schén (2010) ao se referir ao conhecimento na acéo, a reflexdo na agéo, a reflexao
sobre a acao e, por ultimo, a reflexdo sobre a reflexdo na agao, juntamente com o
que acrescento como: reflexdo sobre a reflexdo sobre a agao'®. Discorri que foram
os lugares que ocupo, quando do inicio da docéncia até hoje, que me possibilitaram
as conscientizagdes em diferentes dimensdes, que aqui sistematizei como trés
dimensdes de consciéncia. Assim como os conceitos de Bakhtin (2010a; 2010b) e
Bakhtin e Volochinov (2010), acredito que o que ensina Schén (2010) sobre o

1% Tradugao livre: Olhar é se implicar no que é olhado: entrar em relagdo com essa matéria &€ o mais
préximo de entrar na luz, onde seguimos sendo o que éramos, mas transformados, porque o estar
iluminado ndo é uma simples ampliagdo. Impossivel contemplacdo desinteressada, ou seja, que nao
modifica a condigdo de quem a contempla.

1% Schon fala sobre ‘conhecimento na acao’, ‘reflexdo na acao’ e ‘reflexdo sobre a acdo’, e ‘reflexdo
sobre a reflexdao NA acado’. Aqui relacionando esses momentos com o que vivi nos lugares que
ocupei, atrevo-me a acrescentar a ‘reflexdo sobre a reflexdo SOBRE a acgéo’, vez que, do lugar de
pesquisadora, a reflexdao que fago também tem essa caracteristica.
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profissional reflexivo também vem a compor o que ocorre em cada lugar que ocupo

para que sejam possiveis diferentes dimensdes de consciéncia.

Na sala de aula, quando iniciava a docéncia, no lugar de professora iniciante,
sabia por que construia certas praticas em detrimento de outras, como deveria
proceder em relacdo a algum acontecimento, sabia ensinar o conteddo de uma
maneira ou outra, dependendo das necessidades das criancas. Esse saber fazer na
pratica foi se aprimorando: coisas que no inicio ndo fazia automaticamente
(necessitava pensar sobre alguma acado antes de exercé-la), foram se tornando

automaticas.

Encontro nas palavras de Schén o conceito conhecimento na agdo (2010). Ao
explicitd-lo o autor traz um exemplo interessante dado por um professor de ténis: o
professor ensina as criangas a golpear a bola corretamente e elas, por sua vez, nas
tentativas, acertos e erros vao descobrindo as sensacées de como acertar e
distinguindo de outras sensagdes, sendo capazes de reconhecer e corrigir 0S erros.
No entanto, geralmente ndo conseguem e ndo veem necessidade de narrar como é
a sensagao e tampouco como conseguiram produzi-la. Com isso, o termo
conhecimento na acdo se refere aos conhecimentos que estdo na acdo, sao
expressados através da execugao e, por vezes, nao sSao expressos verbalmente ou

explicitamente.

Como professora, eu podia ensinar de uma maneira ou outra por diversos
motivos, intervir de um jeito e ndo de outro, construir um tipo de relacdo com a
classe ou outro, mas tudo isso poderia ser feito intuitivamente, sem que pensasse
em por que estava fazendo de um modo e ndo de outro ou buscasse entender como
fazia para ensinar algo, para mediar conflitos e assim por diante. Concordo com
Schén quando afirma (2010) que isso ocorre porque uma vez que a pessoa aprende
a fazer algo, passa a fazé-lo, tomar decisdes, ajustar a acado automaticamente, sem

a necessidade de pensar sobre o que faz.

Porém, nenhuma situagcédo rotineira € igual. Com isso, Schén (2010) vai
explicando que com a intencdo de manter as nossas acdes constantes podemos dar
respostas as eventuais surpresas de maneira a deixa-las de lado e nao perceber o
qgue elas produzem, ou podemos responder a elas mediante reflexdo. No segundo
caso, o ato de refletir pée em questao a estrutura do conhecimento na acao, ja que a
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partir dessa reflexdo aspectos antes ndo perceptiveis podem surgir, 0 que pode

levar a profissional a encontrar problemas e a buscar solugdes.

Tanto o conhecimento na agdo, como a reflexdo na agao aconteciam comigo
na primeira dimenséo de consciéncia. Quando estava dando aula, era responsiva e
responsavel pelos meus atos, agindo em resposta ao outro e a mim mesma. De
todas as minhas ac¢des ali, certamente algumas eram autométicas, j& em outras eu
precisava parar um pouco e pensar em como solucionar o que havia se apresentado
em meu caminho. Schoén indica que a reflexdo na acdo pode ocorrer logo depois que
o ato ocorreu, ou depois de um tempo, ja tranquilamente, sendo que nos dois casos
a reflexdo tem uma relagéo direta com a acao. No entanto, quando a reflexdo ocorre
na acao presente, o profissional ja pode ir reorganizando o que esta fazendo
enquanto se esta fazendo. Na narrativa abaixo'®, conforme o que foi surgindo no
nosso dia, fui mudando a dindmica da aula, porque jA me sentia mais segura para
alterar o planejamento, ao invés de seguir o0 que havia pensado e planejado

anteriormente.

Os olhées

Ontem o dia comegou terrivel, percebo que estamos precisando de férias, nao sei se

sou eu, se sdo as criancas ou se somos todos nos (...)

Eu nao aguentava mais e havia decidido mudar o que eu tinha planejado para o dia
— inicialmente, seria o dia do projeto do sistema solar, mas como eu acho isso bacana, nio
gosto de desenvolvé-lo em dias em que a turma, inclusive eu, ndo estamos la muito bem.
Replanejei o dia, realizaram uma proposta de producio de texto e, pensando que no curto
espaco de tempo que restou antes do lanche deles nao teria tempo para iniciar algo novo,
logo me lembrei dos jornais da empresa da apostila que estavam no meu armdrio hd
aproximadamente um més. Eu tenho um desafeto tio significante por essa empresa que
sequer havia aberto o jornal — que todos ganham — para ver qual era o assunto desta

edigdo. Pois bem, entreguei um jornal para cada um e quando eu o abri, para a minha

195 A narrativa Os olhdes ja apareceu neste texto anteriormente, a trago novamente porque agora ela
€ analisada a partir de um outro patamar.
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surpresa, ele so falava sobre a Terra, o Sol e a lua.

A ideia, quando me lembrei dos jornais, era so ler a reportagem principal e mais
nada. Até porque ndo sabia que uma edigdo daquele jornal nos poderia ser 1itil. Acontece
que eu entreguei e eles entraram em estado de éxtase. Ficaram vidrados, com os olhos
arregalados e ndo paravam de comentar sobre as figuras e o que explicava cada reportagem
sobre os movimentos da Terra e seus resultados. Desisti da leitura e falei que poderiam

olhar e ler o quanto quisessem que eu iria conversar com um aluno que havia aprontado.

Voltei e os olhoes continuavam ld, todos atentos e curiosos. Comecaram a perguntar
algumas coisas e eu fui explicando. Outras coisas disse que ndo iria explicar porque
estudariamos ainda. O tema do sistema solar voltou, mas ndo da maneira antes planejada,
ja que as questoes ali eram sobre os movimentos da Terra e nio sobre os planetas. Achei
muito bacana todos querendo saber mais e mais e vidrados nas minhas explicagoes, quando
percebi que seria interessante deixar algumas dividas para que fossem descobrindo no

decorrer do nosso projeto.

Diante desse novo fato, depois da conversa e de representagoes (nas quais eles
proprios faziam o sol e a terra) dos movimentos do nosso planeta, eu voltei ao planejamento
original da aula e continuei o projeto do sistema solar. Comegamos a ler um texto juntos
para buscar informagoes para construir um super trunfo dos planetas, eles grifaram as
informagoes que poderdo ir para as cartas e responderam algumas questoes. Foi nessa hora
que eu percebi como estio gostando disso tudo, como estdo prestando atengdo, como estd
sendo diferente do contato que possuem com as apostilas. Conseguiram me explicar
direitinho como o sistema solar surgiu e outras coisas. Eles tém vontade de saber mais e

mais sobre isso, eles perquntam e arregalam os olhos (...) (Trecho de narrativa, 16 de

junho de 2011).

Assim, vou encontrando minha experiéncia nas palavras do autor, quando ele

discorre que, em algumas ocasides, a partir da observacado e da reflexdo sobre a

acdo, é possivel realizar uma explicacao sobre esses conhecimentos tacitos. Era

iss0 0 que ocorria quando sentava para pensar, enxergar e refletir sobre o vivido

na

escola. Refletia “sobre la accion, retomando [mi] pensamiento sobre lo que [he]
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hecho para descubrir cdmo [mi] conocimiento en la accion puede haber contribuido a
un resultado inesperado”'%® (SCHON, 2010, p. 36).

Portanto, nao refletia somente na acao, mas também sobre a acdo. Nao era
apenas na hora da acdo que fazia alguma reflexdo sobre como agir naquele
momento. Apds a aula, quando chegava em casa e escrevia sobre o cotidiano
escolar, retomava o vivido, construia hipéteses sobre ele e sobre a qualidade das
minhas agoes futuras, estava refletindo sobre a agdo. Além disso, especulava sobre
0s comportamentos dos meus alunos, sobre o que poderia ter levado a turma a
responder de um ou outro jeito aos meus atos e, assim, também construia
conhecimentos a partir daqueles atos. Opto, aqui, por trazer a mesma narrativa que
utilizo para evidenciar as dimensdes de consciéncia. Isso para indicar o paralelo que
€ possivel realizar entre as dimensdes de consciéncia e os niveis de reflexividade de
Schon.

Acendem-se os holofotes e os artistas podem voltar a criar

Passei por duas semanas dificeis, sem ver progresso algum, sem enxergar encanto
nenhum e sem tolerar desordem qualquer, o resultado: eu estava em guerra contra o

resto (tdo precioso) do 2°D [acao].

Foi com o intuito de escrever um texto junto com a Patricia para o encontro de
Cérdoba que me vi obrigada a reler todas as narrativas jd escritas anteriormente e, mais, o0s
textos daqueles que me responderam ou partilharam experiéncias e conhecimentos. Nesse
exercicio de reler as narrativas eu pude perceber que ndo via mais meus alunos da

forma como os enxergava antes e estava registrado no papel._[reflexdo sobre a

acdo e reflexdo sobre a reflexio sobre a acdo, vez que voltei as reflexdes

anteriores para perceber a diferenca do meu olhar e da minha escuta] Passei duas

semanas vendo problemas: o Enzo era um problema porque sé batia nos outros e ndio fazia

1% Traducdo livre: sobre a agdo, retomando [meu] pensamento sobre o que [tenho] feito para
descobrir como [meu] conhecimento na agao pode ter contribuido com um resultado inesperado.
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nenhuma atividade; a Ana era um problema porque me abracava, ndo largava e ndo me
deixava nem andar direito; a Jéssica era um problema porque sempre reclamava de tudo; o
Felipe era um problema porque sempre que eu ia chamar a sua atengdo ele saia correndo de

mim rindo e assim por diante...

Essas duas semanas foram horriveis para mim, assim como devem ter sido para
eles, ja que a partir do momento em que eu so enxergava problemas eu também
mudei a minha forma de agir, ou serd que foi ao contrdrio? Serd que foi a partir do
momento em que eu mudei a minha forma de agir que eu passei a sé enxergar

problemas? [reflexao sobre a acao] Escutando tantas pessoas falando que eu deveria ter

pulso firme, que eles se comportariam se eu reprimisse, que eu ndo tinha autoridade
alguma e vendo que realmente minha sala era uma bagunca total, resolvi mudar (ndo sei se
resolvi mesmo, ou se o fiz de forma automatica). Mudei... e junto com essa mudanca ja ndo
achava mais graga nas travessuras, ji ndo via resultado em conversar ou em ser afetiva e

comecei a fazer o que todos diziam ser a solugdo. Pois é, meus dias viraram um inferno.

Necessdria foi a ocasido em que eu reli todos os escritos, aquilo foi preciso para que
eu percebesse que estava agindo de uma maneira que nunca quis. Havia deixado de ver

encantos e diversdo nos movimentos das criancas, havia deixado de ver e de

tentar ver as histérias que cada uma delas carregava. [Reflexdo sobre a acao e

sobre a reflexdao na acao] (...)

No dia sequinte fui para escola com uma vontade outra e uma necessidade outra:
(...) Cheguei a escola ainda baqueada pela minha descoberta e disposta a escutd-

los e enxergd-los cada vez mais. [mudanca a partir da reflexao]

Hoje é quinta, como todos sabem as minhas quintas sdo um tanto quanto esquisitas,
para ndo dizer problemdticas. No entanto, o dia foi maravilhoso, criangas brigavam,
corriam, mas também faziam. Parei a aula diversas vezes para que eles resolvessem
conflitos, deixei com que participassem (era o que queriam) e se sentissem pertencentes ao
escreverem na lousa o que sempre escrevemos no caderno, ao construirem um cartaz para
enfeitar a nossa sala para o natal e ao perquntar sobre os seus sentimentos quando vinham
reclamar de algo para mim. Comego a perceber que nos conhecemos um pouquinho mais, 0s

lacos estio se estreitando e isso é muito bom. Comeco a sentir saudades deles!
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(...)

OBS: perdi-me justamente no decorrer das duas semanas em que ndo escrevi nenhum
registro. Mera coincidéncia? Acho que ndo! [reflexdo sobre a reflexao sobre a agao]

(Trecho de narrativa, 25 de novembro de 2011)

Dessa forma, posso criar um elo entre o que Schén denomina por reflexao
sobre a acdo e o que eu denomino por segunda dimensdo de consciéncia,

possibilitada pelo lugar que me colocava de professora-pesquisadora.

Nessa segunda etapa que Schdén (2010) denomina por reflexdo na agéo,
quando logo que agimos ja pensamos sobre, ou reflexdo sobre a agdo, quando
pensamos na agado depois de um tempo de seu desenvolvimento: nosso
pensamento se volta para o fendbmeno que causou a surpresa e também para si

mesmo, isto &, refletimos sobre como estamos pensando sobre algo, por exemplo:

Cuando vuelvo a pensar acerca de mi experiencia con la cancilla de
madera, puede ser que consolide mi comprensién del problema o
imagine una solucién mejor o mas general. Si lo hago, mi reflexién
actual sobre mi anterior reflexiéon en la accién comienza un didlogo
de pensamiento y accion a través del cual me voy convirtiendo en un
carpintero mas diestro (aunque todavia aficionado)'®” (SCHON, 2010,

p.41).

Trazendo, portanto, os argumentos do autor e relacionando-os com a minha
experiéncia posso dizer que realizava os trés movimentos: de conhecimento na acao
e reflexdo na acdo quando no lugar de professora e esses mesmos mais 0 de

reflexdo sobre a acdo quando estava no lugar de professora-pesquisadora.

Ja do lugar de pesquisadora, quando ha um movimento de reflexdo na acdo e
sobre a reflexdo sobre a acdo pratico um terceiro patamar de reflexdo. Isso ocorre
com o que chamei de terceira dimensao de consciéncia quando, ao refletir sobre a

reflexdo feita, do lugar de pesquisadora, atinjo uma consciéncia que abrange e se

1% Tradugdo livre: Quando volto a pensar a respeito da minha experiéncia com a cerca de madeira,
pode ser que eu consolide minha compreensao do problema, ou imagine uma solugdo melhor ou
mais geral. Se faco uma reflexdo atual sobre a minha reflexdo anterior na agdo comega um dialogo
de pensamento e acgéo através do qual me vou convertendo em um carpinteiro com mais destreza.
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relaciona com as dimensdes de consciéncias possiveis dos lugares de professora

iniciante e de professora pesquisadora.

Nesse momento de reflexdo ou nesse espaco-tempo que possibilita a terceira
dimensao de consciéncia, me atrevo a dizer que ndo faco somente uma reflexao
sobre a reflexdo NA acao, mas também acerca da expressao resultante do pensar a
acdo — uma reflexdo sobre a reflexdo SOBRE a acdo. Para realizar esse
movimento reflexivo, do lugar exotdpico que estou hoje, fago uso aqui ndo s6 da
minha memdéria, mas também dos dados produzidos a partir do conjunto de
informacdes disponiveis que se relacionam com a questao de pesquisa (narrativas e

interlocucdes).

E Bakhtin (2010a) que me ajuda a perceber esse movimento de alcancar
outras dimensdes de consciéncia ao me colocar em lugares diferentes e manter o
exercicio reflexivo sobre a minha pratica, quando diz que a consciéncia do autor € a
consciéncia que abrange e conclui a consciéncia da personagem. Com o que Schén
(2010) afirma, posso fazer um paralelo entre os espacos diferentes em que me
coloco — de professora iniciante, professora-pesquisadora e pesquisadora — €
diferentes tipos de reflexdao. Auditério social que se amplia e se diversifica, espacos
e tempos diferentes que ocupo, bem como reflexdes diferentes que ocorrem em
cada um deles, me possibilitam outras dimensdes de consciéncia. Contudo, nao
posso deixar de mencionar uma outra importante compreensdo sobre esses
movimentos de acabar provisoriamente, abranger e ressignificar.

Quando Marx tdo bem ensina o que podemos verificar sempre em nossas
vidas, que “nao é a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina
a consciéncia” (MARX, 1998, p.20), comeco a relacionar isso com os lugares — ja
mencionados — que ocupava nessa experiéncia. Era necessario viver enquanto
professora iniciante, ter uma experiéncia, para pensa-la e determinar a consciéncia.
A experiéncia, o ja vivido e as relagdes estabelecidas possibilitavam que eu tornasse
conscientes aspectos nao percebidos, aspectos que foram na experiéncia ou que a
partir da experiéncia se tornam memorias de futuro (BAKHTIN, 2010a).

Essa consciéncia s era possivel porque antes houve vida, acontecimentos, e
a sua determinacao me levava a experiéncias com qualidades outras. Além disso, 0

ato de escrever sobre os vividos e partilhar esses escritos dando inicio a um dialogo
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com muitos outros sobre a minha pratica, também se configura como uma
experiéncia (que possibilita a segunda dimensdo de consciéncia). E, dando
prosseguimento, o0 ato de pesquisar possibilitava a terceira dimensdo de
consciéncia. Marx, portanto, me ajuda a reafirmar que eram os lugares em que me
colocava — de professora, professora-pesquisadora e pesquisadora — € as
experiéncias vividas em cada um deles que possibilitavam que a consciéncia fosse

sendo determinada e diversificada.

“A consciéncia é, antes de tudo, a consciéncia do meio sensivel imediato e de
uma relagdo imitada com outras pessoas e outras coisas situadas fora do individuo
que toma consciéncia” (MARX e ENGELS, 1998, pp.34-35). Diante disso, sendo
professora ali na sala de aula, tinha consciéncia daquele meio imediato, dos outros,
de algumas relagbes sendo construidas ali. J& como professora-pesquisadora e
como pesquisadora me fazia outra de mim mesma e alcancava uma outra
consciéncia do vivido como professora e professora-pesquisadora, bem como uma
consciéncia a partir dos didlogos que iam sendo estabelecidos com as
interlocutoras. Mais uma vez é possivel associar essa ideia exposta por Marx com a
ideia de acabamento a partir da exotopia que Bakhtin propée em relacdo a

personagem.

Assim, em uma busca dialdgica por entender como me inventava professora
com os outros, me tornava professora, professora-pesquisadora e pesquisadora e
alcancava, em cada um desses lugares, dimensdes de consciéncia que se
relacionam umas com as outras. Afinal, "o préprio da consciéncia que é sempre ser
consciéncia de, ndao apenas quando se intenciona a objetos, mas também quando
se volta sobre si mesma", permitindo, portanto que "consciéncia [seja] consciéncia
de consciéncia" (FREIRE, 2005, p.77).

Esses lugares e os outros, ao possibilitarem excedentes, permitiam que essas
dimensdes de consciéncias fossem consciéncia de consciéncia e, por isso, falo em

trés dimensbes que abrangem, ressignificam e se relacionam umas com as outras.
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A FORMA DAS COISAS SE DISTINGUE MELHOR A
DISTANCIA E COM MUITOS:

as interpretacoes

Diego nao conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff,
levou-o para que descobrisse o mar. Viajaram para o Sul.
Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas,
esperando. Quando o menino e o pai enfim alcancaram
aquelas alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar
estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidao do
mar, e tanto seu fulgor, que o menino ficou mudo de
beleza. E quando finalmente conseguiu falar, tremendo,
gaguejando, pediu ao pai:

— Me ajuda a olhar!
Eduardo Galeano (2005)

(Imagem 16: Maos na massa - Fonte: Acervo Pessoal)
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Nesta narrativa procuro evidenciar como se deu a producdo de dados e a
interpretacdo de uma maneira mais sistematica na pesquisa. Isso porque os dados
foram produzidos no decorrer de toda a pesquisa, durante a narragdo da
experiéncia, a medida que escolhia um ou outro acontecimento para pensar a minha
constituicdo como professora no inicio da profissdao e, também, as interpretacdes
ocorreram durante todo o percurso, a medida que, ao narrar, me conscientizava de
aspectos antes imperceptiveis. Também relacionava acontecimentos, percebia a
razdo de mudancas na minha pratica e visualizava como — no e pelo trabalho e com
0s outros — me tornava professora. Assim, nessa producdo de dados e
interpretacées mais aprofundadas, busco evidenciar como foram construidos

caminhos com os outros na busca por me inventar professora.

Inicio esta narrativa contando sobre o ato de inventariar o conjunto de
informacdes que tinha sobre o periodo pesquisado, como esse processo me auxiliou
na producdo dos dados e ja indicou possiveis maneiras de organiza-los a fim de
interpreta-los, com o intuito de construir compreensdes para as perguntas que me

guiaram durante toda a pesquisa:

Como me constituo professora no inicio da profissdo no e pelo trabalho?
Como o outro me constitui como professora? Como a escrita colaborou para tudo

isso?

Ap6s a producédo de dados de uma maneira mais sistematica, foi possivel

198 algm

perceber a possibilidade de interpretacdes a partir de dois tipos de andlises,
das andlises interpretativas que ja haviam sido feitas no decorrer da pesquisa: uma
andlise vertical e uma analise horizontal (DOMINGO, 2014). Na primeira seria
possivel construir compreensdes olhando para os anos do inicio da docéncia e como

um ano foi construindo o outro; j& na segunda, o olhar € destinado para os aspectos

% Importante aqui ressaltar que quando falo em andlise, tomo a andlise como sendo as
interpretacées possiveis que permitem a interagdo discursiva, bem como as que sado possiveis
também a partir dessas interagoes.
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gue me constituiram professora no decorrer desses dois anos e trés meses de

docéncia.

Tendo percebido a possibilidade de diferentes maneiras de me movimentar na
construcdo de compreensbes a partir dos dados, escolho organizar essas
compreensdes nao somente a partir das andlises horizontais e verticais, mas
também dos eixos organizadores possiveis a partir do inventario do conjunto de
informagdes (apéndices Il, Il e IV): a escrita, as dificuldades encontradas, meus
outros e os saberes.

- As cidades também acreditam ser obra da mente ou do acaso, mas nem
um nem outro bastam para sustentar as suas muralhas. De uma cidade, ndo
aproveitamos as suas sete ou setenta e sete maravilhas, mas a resposta que da ds

nossas perguntas.

- Ou as perguntas que nos colocamos para nos obrigar a responder; como

Tebas na boca da Esfinge.

[talo Calvino (1990)

E aqui, como em Cidades Invisiveis, aproveito da experiéncia vivida aquilo
que me leva a compreender muito de mim, dos outros, de noés, da constituicao
docente, do ser professora e 0 que me move na construcdo de novas perguntas.
Das narrativas, das interlocucdes, de todo o conjunto de informacdes aproveito os
vislumbres que me possibilitam pensar como fui e como posso ser professora

sempre em constituicao junto aos outros.

A producao dos dados

Nessa busca por perceber, evidenciar e significar de que forma o caminho

tracado com as criangas para ser professora foi se construindo e me modificando,
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como pessoa e profissional, foi preciso que produzisse dados que me ajudassem a
pensar esse processo. Somente assim € possivel construir conhecimentos acerca
do vivido, teoriza-los através das reflexdes ja feitas e das que ainda serao feitas
nesse ato de narrar pesquisando e pesquisar narrando (SIMAS e PRADO, 2012;
PRADO e SIMAS, 2014).

Essa produgédo de dados iniciou-se quando comecei a inventariar parte dos
materiais, isto é, uma parcela do conjunto de informagdes provenientes do periodo
pesquisado, que tenho em maos: meus, das criangas, das interlocutoras, enfim,
nossos porque todos repletos de vozes que carregam a vida que acontecia na
escola. Digo parcela do material porque optei por utilizar, nessa pesquisa, as
narrativas reflexivas e as interlocu¢des. No conjunto de materiais ainda ha fotos,
livros da vida, cadernos de produgao de textos, caderno de interlocugdo com os pais
das criancas (livro dos pais) e cartas. Entretanto, como sao muitas as informacdes,
precisei decidir quais delas me ajudariam mais na busca por compreender a questao
da pesquisa. A opcao por trabalhar com as narrativas e as interlocugbes se deu
porque esses textos estdo repletos de vozes, ha textos meus e de meus outros e,
ainda, dialogos com as criancas. Ademais, era nas narrativas que eu nao so refletia
e contava sobre as relagbes que estabelecia no cotidiano escolar, mas também
revelava a expressdo dessas reflexdes. Esse ato de inventariar consiste em
organizar o que tenho proveniente do periodo investigado que possa me ajudar a
pensar a minha questdo de pesquisa.

Ja que nado tenho um destino certo para chegar e nem dados coletados que
me levardo necessariamente a ele, é importante ressaltar o que afirmam Prado e

Morais a respeito do inventario:

€ 0 produto e o processo de alguém que estd em busca de um
modelo que reconhega e incorpore a possibilidade de pensar o
conhecimento de maneira compartilhada e complexa. Em busca. Nao
em chegada (2011, p. 146).

Aqui, o que eu tinha no inicio da pesquisa eram as questdes e alguns dos
guardados (o conjunto de informacodes) referentes ao periodo investigado, outros
foram surgindo junto com a pesquisa, vez que uma parte do periodo investigado é
também o periodo da pesquisa. Nesse modo de fazer pesquisa sou eu que vou
produzindo os dados que me auxiliam a pensar a questdo da pesquisa, como
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resultado de um processo ativo de construgcdo de respostas, e ndo de “coleta”. Os
dados sédo produzidos na pesquisa a partir do que, ao olhar para o conjunto de
informacdes e recorrer a memoria, julgo que possa me orientar no percurso para

responder a questao que deu origem a pesquisa.

Ja nos ensinava Freinet que o caminho nao esta posto para nés, quando tao
bem dizia: “Percebo precisamente em que direcdo deveriamos caminhar, mas sé a
medida que vou avancando € que reconhego meu caminho” (1998, p.48), pois é
assim também nessa pesquisa. Somente a medida que vou narrando, investigando,
€ que vou descobrindo o caminho que percorri para me tornar professora e para
pesquisar esse espaco de tempo. Dessa maneira, ndo havia como coletar dados ja
determinados que pudessem responder ao problema que apresento como questao.
Afinal, eu mal sabia qual a resposta e ndo sabendo era impossivel determinar quais

seriam os dados a coletar que a comprovariam.

Tendo, entdo, um caminho a ser trilhado - e ndo justificado - e uma resposta a
ser construida e compreendida - e ndo comprovada - foi preciso que, ao invés de
coletar dados, eu os produzisse. E importante que lembre que os dados foram sendo

produzidos ao narrar e, mais, de uma maneira mais sistematizada.

Durante o narrar porque, ao contar sobre os primeiros anos da docéncia,
trazia momentos que me auxiliavam nessa narrativa e me ajudavam a construir
compreensdes para a experiéncia. Ao narrar a experiéncia escolhendo, para isso,
alguns acontecimentos em detrimento de outros, pela razao de que esses alguns me
possibilitavam conscientizagées durante a pesquisa e constru¢cao de compreensoes,

ja estava produzindo dados.

Outra forma de produzir os dados, a partir das narrativas reflexivas, se deu de
uma maneira mais sistematizada, foi preciso inventariar o material do periodo
investigado. Tendo em maos esses materiais produzidos durante os anos que estive
em sala de aula como professora (outubro de 2010 a junho de 2013)'®, olhando
para eles com a seguinte pergunta “Como me constituo como professora iniciante e

como o outro me constitui?”, busco o que, do que ali se apresenta, pode me indicar

1% Falo em outubro de 2010 a junho de 2013 porque 2013 foi a época em que comecei a inventariar o
conjunto de informacdes. Decidi inventariar todo o material disponivel até entdo, uma vez que ainda
nédo havia decidido que o ano de 2013 n&o estaria na pesquisa.
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caminhos para construir essa resposta, pode fazer parte da resposta e/ou pode

suscitar reflexdes acerca do meu objetivo.

Em uma dinamica na qual essa producao e a narracao (o registro da pesquisa
gue ocorre durante a pesquisa) sejam concomitantes, vou tomando consciéncia nao
somente acerca da professora iniciante e da professora-pesquisadora, mas, ainda,
da pesquisadora. Ndo somente na narracdao, mas também no contato com os
guardados isso ocorre, pois, afinal, quando pensamos na produgdo de dados,
podemos dizer que “talvez inventariar materiais de pesquisa seja, de certo modo,
fazer um inventario de nés mesmos” (PRADO e MORAIS, 2011, p.152).

O movimento de produzir os dados a partir das narrativas pedagogicas foi,
para mim, surpreendente. Antes de voltar as narrativas dos anos de 2010, 2011 e
2012, recordei quais teriam sidos os meus problemas e os meus avangos em cada
um desses anos e sistematizei essas memoérias em um quadro’’’. Logo depois
dessa sistematizacdo, juntei as narrativas em um documento, dispondo-as em
ordem cronologica. Ja com todas as narrativas reflexivas em méos, passei a
destacar em uma cor os trechos que me mostravam os problemas que tinha em
cada ano e, em outra cor, os trechos que apresentavam reflexbes e avangos no meu
trabalho. Além de destacar esses trechos também construi outros quadros''!, um de
cada ano, nos quais aparecem sistematizados os problemas, as reflexdes, os pontos

positivos e 0s temas centrais de cada narrativa.

A escolha por destacar nas narrativas reflexivas ndo somente o que ali me
chamava atencédo, mas também os problemas e os pontos positivos que apareciam
referentes a minha pratica, foi feita pela convic¢cdo que eu possuia de que a maioria
dos meus registros girava em torno do que faltava no nosso cotidiano escolar e nao
do que tinhamos. Assim, julguei que pontuar o que era negativo e 0 que era positivo
seria algo importante.

Acontece que, ao fazer todo esse exercicio, com o intuito de produzir os
dados para a pesquisa, percebi que tinha construido uma realidade que nao existiu
tal qual eu a imaginava. E, agora, depois de voltar as narrativas para produzir outros
dados pude perceber o que de fato ocorreu. Tinha a certeza de que em meu

1% Ver apéndice I.
" Ver apéndices I, Il e IV.
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primeiro ano de docéncia escrevia somente sobre os problemas. Essa consciéncia
ndo é somente do momento anterior ao ato de inventariar os dados, mas também a
que tinha na época que escrevi essas narrativas. Posso afirma-lo porque ao
inventariar os dados deparo-me com uma narrativa de novembro de 2010'"2, na qual
explico porque escrevo muito mais sobre os problemas e conto que tenho

dificuldade para perceber os avangos e o que deu certo na minha pratica de ensino.

No entanto, no exercicio de colocar todas as narrativas juntas, em ordem
cronoldgica e nelas destacar de uma cor os problemas e de outra as reflexdes e os
sucessos e sistematizar isso em um quadro para compor o inventario dos dados,
pude perceber, ao ler os quadros, que escrevia muito sobre os pequenos avangos

gue alcangavamos a cada dia em nossa turma.

Agora, ao terminar de reler as vinte e uma narrativas escritas entre outubro a
dezembro de 2010 — atentando-me para os problemas, os sucessos € as reflexdes
nelas encontrados — percebo que todas elas giram em torno ndo somente da
reflexdo sobre os avangos e os problemas encontrados nas relagbes estabelecidas
somente com as criangas (mesmo sendo essas as que mais aparecem nas
narrativas), mas também nas relacdes com os saberes discentes e docentes, 0s pais

e 0s outros que trabalhavam na escola ou eram meus interlocutores.

Esses aspectos positivos e negativos do meu trabalho docente aparecem
sempre na busca por refletir através de um olhar estrangeiro que eu tinha para a
escola e de entender como as relacdes la dentro eram construidas. Entre essas
narrativas aparecem reflexdes sobre o silenciamento que a escola produz nos pais,
criancas e professores; o fato de ter de cumprir uma apostila; o modo como o outro
— as criangas, as professoras, a coordenacdo, as interlocutoras — mostravam
através de suas falas o que viam e pensavam de mim como professora e o que eu
fazia com isso; o fato de perceber que as criancas nao tém a ldgica do

conhecimento pronto e, assim, ter de aprender a ensinar de varias maneiras...

Contudo, percebi que no conjunto de narrativas produzidas durante os meses
de outubro, novembro e dezembro do ano de 2010, os temas mais recorrentes

(revelados no quadro seguinte) sdo: a indisciplina e a maneira como os atos de

12 Esta narrativa esta presente mais adiante, uma vez que sera analisada para que evidencie quais
compreensOes fui construindo na pesquisa acerca de como a escrita reflexiva me constituia
professora.



247

narrar e refletir sobre aspectos positivos e negativos da minha pratica me levava a
construir hipéteses acerca das causas, dos resultados e a buscar, nos atos das
criangas, pistas para me construir professora e com elas construir um caminho que

fosse nosso.

- INDISCIPLINA

Propus que sentissemos em circulo para nos apresentarmos. A expectativa de todos era
enorme, falavam todos ao mesmo tempo... ndo dava para entender nada, era um
tal de bater no amigo, jogar capoeira no meio da roda, ofender o que estava
falando, empurrar todos (6 de outubro de 2010).

O dia foi repleto desses acontecimentos: meio surreais... meio repletos de infincia.
Resgatei trés alunos que fugiram para outra sala falando para a professora C., quando
questionados do porqué de estarem ali, que eram alunos novos (...) Tomei conhecimento de
que um aluno da sala ao lado e um aluno meu estavam, o primeiro com uma tampa de lixo
e o segundo com uma mesa, lutando no meio do corredor. Vi um individuo dentro de um
lixo pegando outro lixo e derrubando tudo aquilo em sua cabega, na tentativa de se fechar
num casulo talvez... Ah, e mais uma vez participei de um HTPC horrivel! (25 e 26 de
outubro de 2010)

Trabalhar naquele ambiente com aquelas criangas, aqueles exploradores de aventuras e
produtores de travessuras é praticamente impossivel, ainda mais quando vocé encontra-
se sem voz. (04 de novembro de 2010)

Nao ¢ facil perceber que os meus alunos diante de outras professoras, seja a de inglés, a de
educagio fisica, a de artes e diante dos inspetores e inspetoras da escola agem de outra
forma, que ndo a maneira desrespeitosa, tumultuada e violenta que eu estou
acostumada a vivenciar com eles. E... ndo é nem um pouco ficil, muito menos
motivador entender que eles ndo me legitimam enquanto professora. Essa percepgio me
proporciona um sentimento de incapacidade, sou incapaz de ser o que eu escolhi ser para o
resto da minha vida, parece que sou incapaz de exercer o oficio do professor. (09 de
novembro de 2010)

Eu ndo acreditava no que eu estava vendo, fiz de tudo, tudo o que eu concordo, mas

também tudo aquilo que sempre achei horrivel e dizia que nunca faria: ameacei, gritei,
mandei 10 bilhetes! (11 de novembro de 2010)

- CONSTRUCAO DE HIPOTESES

As criangas interagiram, se envolveram na historia, davam opinides, reclamavam e

vibravam com os acontecimentos da historia. Serd que nunca ninguém leu um livro
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para elas? Como consegui com que todas, sem excegdo, ficassem entretidas nessa hora? (6
de outubro de 2010)

Comecei, entio, a fazer um exercicio de recordar os momentos em que houve interesse e
participagio das criangas (...) teriam algo em comum, algo que as tornam
significativas para todas as criangas, ou para a maioria delas. O que seria esse
ponto comum presente em todas essas atividades? Por que essas atividades sdo
significantes e outras ndo? Serd porque ao realizd-las elas se movimentam e
descobrem coisas por si s6? Por que nessas sdo construtoras de conhecimentos e
artistas, podem sentir e, em outras apenas reproduzem? Como necessitando cumprir
a apostila, consigo realizar sempre atividades que tenham sentido para elas? E como saber
se essas atividades planejadas terdo sentido ou nio? (27 de outubro de 2010)

- PISTAS QUE AS CRIANCAS ME DAVAM PARA QUE PUDESSEMOS
CONSTRUIR CAMINHOS PARTILHADOS

Como, entdo, conseguir achar esse caminho com a ajuda dos meus alunos? Acredito que
sO teremos um caminho comum quando o que acontece na sala de aula fizer
sentido tanto para eles como para mim, quando nos conhecermos melhor
entendendo o porqué de nossas atitudes e quando nos sentirmos pertencentes
aquele local e ao processo de ensino e aprendizagem. (...) Infelizmente comego a
descobrir que esse caminho ndo aparece do nada, como um simples truque de mdgica.
Percebo que esse caminho vai sendo encontrado e/ou construido no/com o
cotidiano escolar dia apés dia... (25 e 26 de outubro de 2010)

Pude perceber que as criangas respondem aos meus atos através de suas atitudes e essas,
por sua vez, me possibilitam uma reflexdo sobre a minha pritica. As respostas que eu
preciso para me organizar e proporcionar espagos-tempos de aprendizagens significativas,
portanto, estdo mais perto do que eu imaginava, siao as criancas que me ddo... Por que um
dia é tdo ruim e outro é tdo bom? O que as criancas me dizem, através de seus
atos, que pode responder a essa pergunta? O dia que foi bom para mim foi bom
para as criangas também, e o que foi ruim, serd que elas também acharam ruim?
(27 de outubro de 2010).

Ja nas narrativas pedagdgicas sobre as relacdes estabelecidas dentro da
Turma dos Leébes, durante o ano de 2011, que compdéem um conjunto de vinte e
uma narrativas também, os assuntos recorrentes se configuram a partir de outros
temas. Nessas narrativas a indisciplina, a comparagdao entre as duas turmas, as
relagdes construidas sem que sejam pautadas em rétulos, os pais que sao

silenciados e mudam conforme eu usava estratégias para inseri-los no cotidiano
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escolar das criangcas, os outros que me mostram como me enxergam € assim um
pouco de mim, a reflexao sobre o sistema, a apostila, 0 comportamento de ndo mais
"obedecer" a coordenacdo e construir argumentos com professores para nos
contrapormos a gestado e as culturas infantis, sdo assuntos que aparecem e norteiam
as narrativas reflexivas. Mas sao os temas referentes a como ensinar melhor, a
organizacao da aula, as propostas feitas as criangas, a como suprir a necessidade
de cada um, as praticas que eu tentava garantir para que a escola estivesse mais
associada a vida e as necessidades de cada um dos alunos que tomam um espacgo

maior nas preocupagoes que tinha durante esse ano.

- ORGANIZACAO DO TRABALHO

No primeiro dia eu estava completamente perdida, talvez mais do que elas. Cheguei a sala e
vdrias criangas comegaram a perguntar o que faziam com o material solicitado pela escola
para uso durante o ano letivo. Eu so conseguia pensar “Eu sei ld, o que faco eu com esses
materiais? Esses 200 cadernos, pldsticos e envelopes? Guardo as réguas ou eles guardam
as réguas?”. O dia permaneceu assim, com vdrias criangas cheias de questoes e uma
professora que ndo havia pensado na possibilidade de nenhuma daquelas
perguntas. (8 de fevereiro de 2011)

Tudo o que eu mais queria era que pudéssemos fazer vdrias pesquisas, experiéncias,
brincadeiras, textos, conversas e outras coisas mais. Contudo, parece que quando eu faco
tudo muito diferente, algumas vezes, também ndo dd certo e a baguncga se instaura
novamente. (15 e 16 de fevereiro de 2011)

Em curtos momentos, pelo menos, tento garantir o desenvolvimento de algumas
prdticas que vejo, hoje, como essenciais para o desenvolvimento daqueles
pequenos. A produgio de texto deve acontecer no minimo duas vezes por semana, o
registro no livro da vida também ndo pode ser esquecido, a troca de cartas com a professora
é para acontecer uma vez por més, a leitura todos os dias e... o projeto cujo tema escolhido
pela turma foi o sistema solar... (31 de maio de 2011)

Acontece que eu estou aprendendo muito fazendo essas sequéncias de atividades.
Aprendendo sobre a leitura, sobre os procedimentos de ensino, sobre procedimentos de
estudo... Aprendendo sobre sequéncias de atividades e sobre como devem ser
estruturadas e dirigidas as criancas. (31 de maio de 2014)

- ASSOCIAR A ESCOLA A VIDA/ PROPOSTAS MAIS DIVERSIFICADAS

Em muitos momentos me dd uma vontade de propor coisas mais dindmicas, de
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brincar com eles, dar risadas de todas as suas tiradas e lembrar que sdo criangas, criangas
que topam tudo, tudo, tudo, criangas que ainda sio infantis e conseguem “viajar” mais!!!
(8 de fevereiro de 2011)

(...) transformei uma atividade de interpretacdo em um jogo e todos escutaram e
participaram (15 e 16 de fevereiro de 2011)

Responderam minhas cartas, quase todos responderam, alguns reclamaram por nio
terem conseguido ajuda e nem conseguido sozinhos. Ontem o Joaquim e a Mariah
quiserem ler para todos as suas respostas. E os outros? Os outros escutaram, tiveram
paciencia com a leitura lenta do Joaquim e a leitura ripida da Mariah e escutaram.
Desenhos para serem colocados no livro da vida chegam semanalmente e gritos de
surpresa e animagdo ocorrem de vez em quando no momento em que ficam
sabendo o tema da produgdo de texto (02 de agosto de 2011).

... tivemos de “fazer” a apostila. E eu olhei para aquela atividade de uma outra forma,
pensei em modos de realizd-la junto as criangas e achei que poderia acrescentar
algo. Acontece que elas adoraram, a atividade comecou com mimicas, depois discutimos
sobre programas de televisio e sistematizamos o que foi discutido, elas entrevistaram seus
colegas e ficaram super interessadas em procurar os programas que mais gostam em uma
lista enorme de emissoras e programacoes de cada uma delas. Todas o fizeram com
entusiasmo, as que tém facilidade, as que tém dificuldade e as que odeiam a apostila. (02 de
agosto de 2011)

- SUPRIR A NECESSIDADE DE CADA UM

Devo, neste momento, me preocupar com as relagoes estabelecidas dentro daquele lugar,
com a maneira de intervir em cada conflito e/ou situacdo complicada, com os
vinculos que vdo sendo construidos entre nés. Percebo um pouco tarde, mas percebo
(!) que a minha preocupagio deve estar focada, antes de tudo, nas relagoes e em como elas
vem se constituindo na Turma do Ledo (...) A partir do momento em que me dei conta de
tudo isso, procurei conhecé-las melhor e conversar mais, intervir de outras formas,
deixando-as explicar os acontecimentos e questionando-as sobre os porqués de
algumas atitudes. Sendo firme e ao mesmo tempo conversando sobre nossas atitudes
parece que as coisas vdo se ajeitando (porém nem sempre). (03 de margo de 2011)

Quando consigo ter paciéncia até o fim para entender porque a sala estd muito bem ou
muito mal, por vezes acabo chegando as causas do desempenho delas; entendo porque uma
atividade foi feita com dnimo e outra ndo; porque estio se matando ou se ajudando... Tudo
isso, na verdade, é complicado de se entender, mas quando estou atenta para cada
uma das criangas parece que tudo fica mais claro. (03 de marco de 2011)

Hoje, logo depois que as criangas terminaram seus cadernos, dei algumas atividades em
folhas, mas devido a heterogeneidade da sala ndo sabia ao certo qual atividade desenvolver.
Acontece que conforme foram terminando fui escolhendo diferentes atividades para
diferentes criangas e explicando para pequenos grupos ou individualmente o objetivo de
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cada uma das propostas. Como podia ter esquecido a importincia de considerarmos
as capacidades, dificuldades, enfim individualidades de cada um? Num periodo de
1 hora e 30 minutos todas as criangas escutaram a leitura de um livro, fizeram seu caderno
e algumas fizeram mais 4 atividades, outras 2 e outras 3. Organizamos o tempo de uma
maneira que foi possivel potencializar momentos significantes de diferentes aprendizagens.
(02 de agosto de 2011)

- ENSINAR MELHOR

Quanto ao que fazer para mobilizd-los, no sentido de terem vontade de realizar atividades
interessantes, eu ainda ndo sei: ja que em certos dias eles tém uma empolgacio que nasce
do nada e em outros nem ligam para a presenga de musicas, livro da vida, experiéncias,
textos livres, pesquisas etc. O que eu sei é que preciso continuar estreitando esses
vinculos que comegcam a ser construidos, através daquela tal escuta sensivel e
daquele tal olhar cuidadoso. (03 de margo de 2011)

Como eu mudei para que eles me respondessem desse jeito? Acredito que talvez minhas
falas e atitudes agora vinham mais carregadas de verdades do que anteriormente.
Nio sei ao certo qual o motivo de uma mudanca tio repentina. Devo ter passado a
acreditar que para que aquilo tudo funcionasse era necessdrio o minimo de
disciplina, devo ainda ter mudado minha atitude e reorganizado o funcionamento
da aula em prol dessa nova crenga. Ti, isso ocorreu... Mas a questio é outra: como foi
que a minha atitude mudou e o que foi essa reorganizagdo?

Pensei no comportamento das criancas e no meu, em que priticas e atos pudessem ter
resultado naquilo tudo e cheguei a uma conclusdo: para mudar a dindmica da turma
era preciso pensar em outras maneiras de fazer. E, consequentemente, para pensar em
novos movimentos é preciso que pensemos no que era feito antes (...) estaria o antigo sendo
reatualizado porque eu aprendi que as criancas precisam aprender tudo e que, para
isso, precisam ser guiadas até aprenderem a organizat/lidar com as diversas
varidveis da sala de aula (tudo que se refere a relacoes e aprendizagens).

Logo que mudei meu posicionamento, eu continuei fazendo o livro da vida e a roda (...),
percebi que ndo eram as atividades propostas que estavam sendo desorganizadoras do
espaco, mas sim as minhas atitudes. Havia esquecido que as criangas ndo tém a logica do
conhecimento pronto, que precisam aprender por etapas, ir construindo o conhecimento e
vendo necessidade em construi-lo. Havia percebido que isso tudo ai ndo acontece sé com 0s
contetidos conceituais, mas também com os procedimentais e os atitudinais. (abril de 2011)

(...) eles tém interesse em qué? Gostam de realizar as atividades? Quais? Querem buscar?
Como estimular a vontade de querer saber sempre mais? E de querer escrever,
escrever e escrever? (...)O que fazer diante de tanta capacidade? Como estimular todas
essas capacidades da Turma do Ledo? Como fazer para que se entusiasmem com todas as
atividades e ndo s6 com algumas? Como ser capaz de fazer que aprendam o mdximo
possivel? Como ensinar da melhor forma? (09 de maio de 2011)
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A crianga ndo é um depdsito no qual vamos inserindo contetidos, é alguém que estd nesse
entre-lugar, que reinventa a todo momento o que lhes é dado. Portanto, qual deve ser a
prioridade a ser pensada? A aprendizagem, as relacdes, o comportamento, a vida?
Sim, a vida, tudo isso junto que constitui um aluno. A vida deve, entdo, estar dentro da
escola. (junho de 2011)

Parece-me que quando tento entender cada crianga da Turma do Ledo os vinculos se
estreitam, uma relagio de confianca é estabelecida e a briga interna da turma da lugar a
momentos de criagio e descobertas. A relagdo entre professor-aluno e aluno-aluno
muda e, consequentemente, a relacdo aluno-conhecimento também muda, muda
para melhor. Eu ainda ndo sei muito bem como e por que isso acontece, mas acontece.
Quando a impaciéncia da lugar ao cuidado e a confianga, a relagio que os alunos e eu
temos com o conhecimento também muda, outras maneiras de aprender sio possiveis,
outras maneiras de ensinar também e surgem novos e outros interesses. Talvez seja porque
quando isso acontece as criangas tém chances de serem criangas, de continuar construindo
a cultura da infancia, de reinventar aquilo que colocamos para elas... quando as
percebemos como criangas, que precisam se expressar, se relacionar, que precisam
brincar e relacionar o que aprendem com a vida que tém dentro e fora da escola,
as relacoes que devem existir dentro da escola comecam a ser construidas. (junho
de 2011)

Assim, enquanto no primeiro ano as reflexdes de um modo geral giram mais
em torno das relagbes estabelecidas no cotidiano escolar entre as pessoas; no
segundo, a partir de maio, detenho-me mais nas questdes referentes a minha prética

de ensino e a aprendizagem das criancgas.

O ano de 2012, no qual fui professora de um primeiro ano do ensino
fundamental, foi também o ano que ingressei no programa de pds-graduagéo. Junto
com o pensar a sala de aula do ano em questao, tinha de pensar a pesquisa de uma
maneira outra (que na época sO seria sobre os anos de 2010 e 2011, ou seja,
precisava pensar em trés turmas e trés anos como professora). Talvez por isso 0
numero de narrativas reflexivas escritas por mim nesse periodo tenha sido

consideravelmente menor: sete.

Nesse ano em que estive com os menores, a Turma dos Herdis, aconteceu a
mesma coisa que no ano anterior: nas narrativas que escrevi antes de maio me
detinha em assuntos sobre a indisciplina e as relagbes construidas com as criancgas.
Contudo, nessas narrativas aparece muito como o outro — meus pares: professoras

e inspetora — mostravam para mim, a partir de nossas conversas, uma outra
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maneira de enxergar a minha turma. Ja os escritos que acontecem depois de maio
sdo reflexdes sobre a auto avaliagdo, a autonomia e o coletivo construidos naquela
turma; além de reflexdes sobre como e o que leva as criangas a irem construindo
uma autonomia e um coletivo e a aprenderem a ler e a escrever; como, também, a
maneira que as criangas me mostravam isso a partir da realizacao das propostas

que eu fazia.

-COMO O OUTRO ME MOSTRA MANEIRAS DE ENXERGAR A TURMA

Tenho que admitir que o dia foi bem melhor. No final da tarde, eu e Patricia ficamos no
patio. Depois de algum tempo um aglomerado se formou e a Patricia foi até ld. De repente
me chamou para ver algo (seus alunos foram chamd-la para dizer que quatro criangas da
minha sala estavam fazendo escadinha). Quando cheguei ao local e olhei, elas tinham
destruido uma parte do chdo do estacionamento (o chao é composto por pedras, como
paralelepipedos, mas ha duas formas delas e se encaixam como um quebra cabega) e
empilhado vdrias dessas pedras. Depois de ter me controlado o dia inteiro, tentando buscar
compreensoes e tentando mediar problemas eu senti que ia surtar! Mas, me ajudando a
enxergar suas necessidades e inocéncias, a Patricia tentava sequrar o riso para que
ninguém percebesse que estava achando graca da situagdo. Ela me ajudou a ver encanto
naquilo tudo. Apesar de antes achar um absurdo total, posteriormente achei que
foram criativos, vez que ndo tem pdtio, areia, brinquedos, recreio, nada! (27 de
fevereiro de 2012)

— Pior que eu ndo sei, como posso te dizer que perdeu o controle e ndo te dar uma
solucdo? Acho que vocé precisa ser firme. Conseguiu o ano passado, lembra?
Lembra como era e como ficou? Van, qual era a sala onde tinham mais pais nas reunioes?
Vocé levava junto com eles! O que vocé fez com o Madrio, com o Joaquim... vocé
transformou o Mdrio, o Joaquim me arrepia até hoje. Vai dar conta dessa turma também e
no final do ano vou conversar com vocé e sei que vocé ndo vai querer largd-los, eu tenho
certeza. (Fala da Violeta, 20 de marco de 2012)

- AUTONOMIA, COLETIVO, AUTOAVALIACAQ

Duas criangas que sempre me perguntam como escrever levantavam, iam até o armdrio
onde hd o nome de cada uma, procuravam e voltavam para seus lugares. Quando ndo
achavam — porque alguns nomes sumiram misteriosamente — davam wum jeito,
escreviam de acordo com suas hipoteses, iam em busca de materiais da outra crianga
para escrever... E a escrita surge novamente, sem a professora como alguém mais
capaz ali para auxilid-las. (03 de maio de 2012)
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Consigo perceber o qudo reciproco isso vai ficando a medida que, antes de tudo (menos
antes da organizagio — percebo que esta ¢ indispensdvel) o que tem lugar ld é a escuta
cuidadosa e o olhar atento. Nio digo sobre escutas e olhares so meus, mas delas também.
Estdo me escutando mais, escutando os colegas, colocando-se no lugar do outro e
eu também. Alids, em relacio aquilo que antes de entrar num primeiro ano muito me
preocupava: a escrita e a leitura vém!

Nossa turma comeca a deixar de ser vinte e cinco pessoas e passa a ser uma
turma: a Turma dos Herois. Comegamos a nos colocar no lugar do outro, a entender o que
sentem, a agir de modo diferente por causa do outro, somos para nos agora e nio mais para
si.

(...) ao escreverem uma carta a turma com a qual nos correspondemos mostraram ter
acesso aos seus modos de ser em coletivo, o coletivo que formam: a Turma dos Herdis.
Revelaram ter um conhecimento de si, no caso um conhecimento do grupo que
constituem, através da escrita. E, ao exporem o que pensavam sobre elas proprias, foram
ponderando o que julgavam certo e errado. O que foram ditando para que eu
escrevesse na lousa resultou em conversas entre elas e comigo também e decidiram que
somos do jeito que nos contamos ld... (31 de agosto de 2012)

Encontrei os olhos da Dandara, no meio daquele viver que vai atropelando tudo para viver
mais e mais, e, nesse encontro, os meus se encheram na hora. Deixei que as criangas
funcionassem do modo delas na suposta fila e resolvi virar para frente, para ndo correr o
risco de algo transbordar no exato momento em que meus olhos descobriram a Turma
dos Herdis logo ali, ao invés de virios herdis no mesmo ambiente. (31 de agosto de
2012)

- COMO APRENDEM

E... eles despraticam as normas, eles inventam sentidos para a desordem, eles
experimentam e por isso parecem indisciplinados, eles simplesmente estdo a todo
momento experimentando, inventando, criando. Isso foi tudo o que eu sempre quis
para os meus alunos (...) Preciso encontrar uma forma de dialogar com o modo deles de
viver (descobrir e usar os objetos do nosso mundo para inventar o mundo deles). (20 de
marco de 2012)

Como a crianga ao se apropriar do sistema de leitura e escrita vai elaborando isso
e chega a usar a escrita espontaneamente? Quando é que isso faz sentido para ela e ela
coloca em sua vida sem que seja pedido pela professora? (03 de maio de 2012)

(...) posso dizer que os dois formam uma grande dupla, juntos conseguem mobilizar o
que o outro tem de melhor e, assim, ficam imbativeis.

Que capacidade essas criangas tém de sair da escrita pré-sildbica e produzir uma escrita
alfabética em meses. De criar, de de repente ler e escrever, assim: como se fosse
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natural, facil, sei ld...

Realizou o mesmo processo de Renato para pensar na linguagem escrita. Leandro,
depois de pouco tempo, escrevia alfabeticamente. (24 de maio de 2012)

Ao retornar a esse quadro, fui apontando quais 0s assuntos que aparecem
em cada ano e quais eram 0s temas mais recorrentes. Nesse exercicio, fui
percebendo algumas narrativas que me indicam momentos-chave nesse meu
percurso. Ha algumas narrativas que indicam ndo somente meus movimentos na
busca de construir caminhos partilhados com as criangas e assim me fazer
professora, bem como ajudam a me conscientizar a respeito de muitas coisas, a
refletir e pesquisar sobre a pratica e as relagdes estabelecidas; mas, além disso, me
mostram mudangas significativas no meu eu como professora. Alcangando isso, a
medida que me detinha nos quadros com todas as narrativas, ja marcava nesse
mesmo quadro, ao sublinhar o titulo dessas narrativas, quais eram as que mais

revelavam as mudangas no meu eu profissional.

Comparando o quadro (apéndice |) que fiz antes de reler as narrativas, no
qual colocava quais os problemas, os avancos e as reflexdes que me lembrava de
cada ano, e os quadros (apéndices Il, Il e IV) produzidos depois de ler e evidenciar
0os problemas, os avancos e as reflexdes contidos nas narrativas reflexivas é
evidente que muitos avangos por mim foram esquecidos. Antes de comecgar o
processo de producdo de dados a partir das narrativas, portanto, tinha a visdo de
que escrevia muito mais sobre os problemas; além disso, havia esquecido muitos

avangos que tivemos em cada ano.

Depois de produzir os dados a partir das narrativas e coloca-los em um
quadro, ao olha-lo rapidamente, percebi quais foram os temas que mais
repercutiram em cada ano em minhas escritas. Diante disso, pude notar como fui
mudando as minhas preocupac¢des e acrescentando outras no decorrer do tempo;
que tipo de reflexdo € mais presente em cada ano; e o0 que muda e o que
permanece igual. Foi isso o que tentei trazer brevemente nos quadros anteriores,

nos quais os temas de cada ano foram por mim pontuados.

Além disso, ainda apos a producao dos dados e a comparacgao dos trés anos
pelos quadros presentes nos apéndices (a comparacao desses trés quadros foi
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sistematizada em um outro quadro, a ser apresentado posteriormente), tendo uma
visdo mais geral de cada ano, pude pensar em eixos que me auxiliassem na analise
interpretativa. Foram os trechos destacados (aspectos positivos, negativos e
reflexdes) no conjunto de narrativa, isto é, os dados produzidos, que me
possibilitaram criar eixos que me ajudam a pensar a minha questao de pesquisa
“Como me constituo professora no inicio da docéncia”. Assim, ao olhar para os
dados produzidos, achei pertinente interpreta-los atentando-me para os seguintes
aspectos: a escrita; as dificuldades encontradas; o outro (as criangas, a comunidade
escolar, o grupo de interlocutoras e eu — como outra de mim mesma); e os saberes

construidos. Esses aspectos vieram a ser o que aqui chamo de eixos.

Ademais, para olhar para as interlocugdes (e-mails trocados a partir das
narrativas que enviava ao grupo e interlocucbes com as criangas) com uma maior
organizacao, coloquei o conjunto de narrativas, seguidas pelos e-mails que eram
enviados e trocados a partir da leitura de cada uma das narrativas, também em
ordem cronoldgica, no software NVivo. Nesse programa € possivel armazenar o
texto e grifa-lo, nomeando cada destaque. Dessa maneira cria-se o0 que no software
€ chamado de no e as partes destacadas, além de ficarem no texto, vao para outra
interface. Assim, quando se abre a janela do né que denominei como saberes
aparecem todos os trechos que destaquei e nomeei assim, quando se abre
interlocugdo aparecem os trechos que foram selecionados e nomeados dessa forma
e assim por diante.

Em um primeiro momento, os nés que criei a partir da leitura das narrativas e
interlocugdes, para melhor organizar as informagdes foram: atitudes e falas das
criancas; interlocutoras (cujos subnds eram verossimilhanca, evidéncias, conselhos
e reflexdes); e saberes. Esse exercicio de organizacdo me auxiliou para uma maior
aproximacao com esse conjunto de informagdes, fazendo com que eu produzisse 0s

dados a partir, também, das interlocugdes.

Ja em um segundo momento, apds realizada a interpretagdo, com o intuito de
estabelecer mais relacbes e compreensdes acerca dos diferentes eixos e da
questao da pesquisa, foram construidos novos nés (subeixos) e diferentes relacdes
foram estabelecidas entre eles. Os eixos, nesse momento, destrinchados, foram:
escrita (com os subnos reflexdes e didlogos com autores ao narrar); percepgcao do

positivo; dificuldades; saberes; criangas; instituicado (com os subnés profissionais da
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escola, burocracia e pais); grupo de interlocutoras (com os subnds conselhos,
verossimilhanga, reflexdes e evidéncias); e resposta, o qual era dividido em
respostas aos atos das criancas, ao grupo de interlocutoras e aos profissionais da

escola.

Posso dizer que sdao os dados produzidos aqueles que me ajudardo a
construir compreensdes acerca da pesquisa; e 0s eixos aqueles que me auxiliardo a
olhar para os dados a partir de diferentes lugares por onde andei durante esses dois

anos e trés meses de docéncia.

Os jeitos diferentes de olhar para o que me ajuda a compreender a questao

Apods inventariar o conjunto de informagdes, percebi qual foi 0 tema que mais
repercutiu em cada ano em minhas escritas. Diante disso, pude notar como as
minhas preocupacoes foram mudando e como fui acrescentando outras no decorrer
do tempo, além de perceber que tipo de reflexdo era mais presente em cada ano, o
gue mudava e o que permanecia igual. Assim, ja alcancava a possibilidade de uma
interpretacao/andlise vertical (DOMINGO, 2014) — ou seja, que mostrasse o
desenvolvimento da experiéncia vivida — na qual, ao comparar 0s anos, poderia
compreender como se deu meu inventar-me professora cronologicamente, isto €,
quais foram os saberes construidos em cada ano e como possibilitaram a

construcao de novos saberes, praticas e reflexdes durante os anos posteriores.

Além dessa comparagéo dos trés anos, tendo uma visdo mais geral de cada
ano, foi possivel atingir que uma interpretacao/analise horizontal (DOMINGO, 2014)
também seria possivel e relevante para continuar construindo compreensdes acerca
do processo de aprender a ser professora. A partir das aproximagdes constantes e
um aprofundamento compreensivo com o conjunto de narrativas reflexivas, bem
como do exercicio de destacar nessas narrativas os trechos que indicassem
aspectos positivos, negativos e reflexivos, alcangcava o que era constitutivo do meu

eu profissional:

o 0S outros — as criancas, a comunidade escolar, o grupo de
interlocutoras e eu, como outra de mim mesma;
o a escrita;

o as dificuldades encontradas;
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o 0 saberes que eu ia construindo.

Esses aspectos presentes durante todo o periodo pesquisado me possibilitam
fazer uma interpretagdo/analise horizontal. Ao construir compreensdes sobre cada
um deles e sobre como vao me modificando no e pelo trabalho em diferentes
momentos, vou alcangando como se deu essa constituicdo — junto e por causa
também dos outros, pela escrita, pelas dificuldades encontradas no caminho e pelos

saberes que foram sendo construidos.

AS INTERPRETAQ()ES/ ANALISES HORIZONTAIS
A escrita e as dificuldades

Nesses processos de interpretacdo e construcao de compreensdes a respeito
de como a escrita e as dificuldades me constituem no inicio da docéncia, acho
importante considerar o que Maria Zambrano (1992) traz sobre o conhecimento das
ciéncias humanas e ndo das naturais ser possivel em um horizonte no qual o tempo
o descobre, deixando as coisas visiveis quando acabadas. Ao discorrer sobre a
consciéncia histérica a autora lembra: "S6lo cuando ha transcurrido un cierto periodo
de tiempo va apareciendo este horizonte dentro del cual se hacen visibles y se
ordenan, toman configuracién, las cosas de la historia"''® (1992, p. 61). Ao mesmo
tempo, revela que ndo devemos esperar que 0 processo esteja acabado para que
seja visivel. Se assim for, s6 conheceremos e teremos capacidade para mudar as
coisas pelas quais ja fomos atingidos; nao dirigiremos processo histérico nenhum,
tampouco a prépria historia.

A filésofa revela que é preciso exercitar o conhecimento histérico para dar
lugar ao exercicio da liberdade; e eu, nesse processo de narrar a propria pratica de
ensino e pesquisar narrando e narrar pesquisando, sempre em dialogo com outros
(e nesse momento destaco o meu didlogo com Mikhail Bakhtin) compreendo que o
ato de narrar me possibilitava acabar esteticamente (BAKHTIN, 2010a), mesmo que
provisoriamente, os momentos vividos. Esse acabamento estético provisorio,

"3 Tradugao livre: Somente quando tenha transcorrido um certo periodo de tempo esse horizonte vai
aparecendo, dentro do qual as coisas da histéria se fazem visiveis, se ordenam e se configuram.
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possibilitado também no ato de narrar, expresso na narrativa, faz com que
horizontes ou memoarias de futuro (BAKHTIN, 2010a) aparecam, e aspectos da vida
cotidiana e da histéria se fagam visiveis e se ordenem.

Preciso somar a isso outra compreensao da autora, em que enuncia que viver
debaixo da sombra do passado faz com que o futuro ndo se revele, causando um
presente vazio (ZAMBRANO, 1992). Assim como Maria Zambrano, Boaventura
Santos (2002) e Wanderley Geraldi (2010) também discorrem, de certo modo, sobre
um presente vazio. Geraldi afirma que no mundo em que hoje vivemos a
organizagdo social rotiniza os acontecimentos, ou seja, faz com que nao
enxerguemos 0 singular, s6 a repeticdo do mesmo — 0 que nos leva a nao mais
produzir memorias de futuro (BAKHTIN, 2010a) e descobrir horizontes (ZAMBRANO,
1992) ou calcular horizontes de possibilidades (GERALDI, 2013) para alcanca-las.
Nesse movimento de rotinizar os acontecimentos e camuflar as singularidades
continua-se no mesmo lugar, ndo ha construgdo, movimentacao e transgressao
justamente porque o presente € contraido ao invés de expandido e, por isso, repleto
de auséncias e com escassas singularidades (SANTQOS, 2002).

Ao rotinizar as experiéncias e repetir o0 mesmo, ha o desperdicio das
experiéncias e muito se perde, ndo se faz presente. Boaventura Santos (2002) ao
tratar sobre a sociologia das auséncias, explica que o intuito desta é transformar as
auséncias em presencas, isto é, transformar o que parecia impossivel em possivel
para, assim, ampliar o mundo presente.

A producéo social destas auséncias resulta na subtragdo do mundo e
na contracao do presente e, portanto, no desperdicio da experiéncia.
A sociologia das auséncias visa identificar o &mbito dessa subtracao
e dessa contracao de modo a que as experiéncias produzidas como
ausentes sejam libertadas dessas relagdes de producdo e, por essa
via, se tornem presentes (SANTOS, 2002, p. 249).

Ao falar em libertacdo das experiéncias ausentes e em presencas € possivel
estabelecer um paralelo ndo somente com o que Maria Zambrano (1992) diz sobre a
necessidade de, em um equilibrio dindmico, unir o passado e o futuro num presente
vivo; mas também sobre o que diz a respeito da perplexidade ser o que antecede a
consciéncia e a obriga a nascer (2004).

Conciencia es ya de por si perplejidad, hacerse cuestion, dudar. Si
se acepta algo como una fatalidad del destino o de los dioses, mas
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aun, si ni siquiera se ha sentido la necesidad de pensar en ellos
como explicacién de lo que nos sucede, lo soportamos simplemente,
sin rebelarnos; se vive entonces resbalando sobre los
acontecimientos que mas nos atafen, que ni siquiera se nos
presentan dibujados, ni siquiera tienen un rostro, una figura ante
nuestros ojos. No ha lugar entonces a la perplejidad''* (ZAMBRANO,
1992, p .14).

O olhar estrangeiro, de estranhamento, permitia que essa perplexidade (tanto
diante do positivo como do negativo) estivesse presente em mim. E, se
perplexidade, também consciéncia do ser e do fazer no cotidiano escolar. Pensando
nisso, na escrita narrativa constante que praticava quando iniciei a docéncia € me
debrucando nos dados, alcanco que também o ato de escrever sobre a experiéncia
me possibilitou, ainda, exercer um olhar e uma escuta sensiveis a fim de perceber e
significar pequenos movimentos e atribuir sentidos as ac¢bes, ao me inventar
professora no e pelo trabalho e com os outros, principalmente com as criancas.
Narrar permitiu que a experiéncia fosse valorizada, que o singular fosse percebido e
as auséncias se tornassem presencas. Talvez porque narrar, além de potencializar o
olhar e a escuta sensiveis, era 0 ato no qual eu, através dos acabamentos estéticos
provisérios, produzia o equilibrio dinamico de unir passado e futuro num presente
vivo, num presente mais refletido, de uma maneira mais refletida. Isso me permitia
conscientizacées (FREIRE, 1979) e, por essa razao, fazia com que o presente nao
fosse somente repeticdo do mesmo, por isso vivo. Presente vivo, também porque ao
escrever pensava sobre, e ao pensar dispunha do tempo (passado, presente e
futuro), que deixava de ser um tempo que me escapa a cada instante (ZAMBRANO,
1992).

Nao somente o ato de narrar, mas também o de partilhar as narrativas
reflexivas, bem como o fato de me colocar em didlogo com as interlocutoras,

possibilitou que eu me deslocasse para outro lugar para “me ver’. Ao invés de cair

"% Tradugao livre: Consciéncia ja é por si s6 perplexidade, perguntar-se, ter dividas. Se aceita-se
algo como uma fatalidade do destino ou dos deuses, mais ainda, se nem sequer se sentiu a
necessidade de pensar neles como explicacdo do que nos sucede, o suportamos simplesmente, sem
nos revoltarmos; vive-se entdo esquivando-se dos acontecimentos que mais nos preocupam, que
nem sequer se apresentam desenhados, nem sequer tem um rosto, uma figura diante dos nossos
olhos. Nao ha lugar, entao, para a perplexidade.
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na armadilha do discurso fatalista e redutor, em que argumentos produzidos na
rotinizacdo do cotidiano escolar, na repeticdo do mesmo, sao justificativas para o
que nao da certo na aula, o olhar estrangeiro que eu carregava me ajudou a manter
esse olhar e escuta sensiveis, a manter uma perplexidade diante do que poderia ser
rotineiro, que me possibilitou perceber os multiplos encantos e sentidos produzidos
no cotidiano escolar, nas relagdes estabelecida com as criancas. O narrar € 0

estranhar, portanto, motivavam um ao outro em um movimento dialégico.

Comecei, entio, a fazer um exercicio de recordar os momentos em que houve interesse
e participagdo das criangas, tentei me lembrar das atividades nas quais elas realmente se
envolveram, dos momentos em que consegui atingi-las (...) quando mediram os objetos da
sala com barbante de 1 metro de comprimento, com a intengio de descobrirem o que tinha 1
metro, o que tinha mais de 1 metro e o que tinha menos; quando mediram os objetos com
barbantes de 10, 20 e 30 centimetros e descobriram quantos centimetros cabem em um metro;
quando ao usar um dos orgdos dos sentidos — a visdo — obedeceram ao comando de cartoes
coloridos, em que cada cor remetia a uma agio; quando encontramos os saguis na escola; e,
ainda, nos momentos de leitura, quando todas olham para a pro e ficam ansiosas esperando o
final da historia do dia. Essas atividades, entdo, teriam algo em comum, algo que as tornam

significativas para todas as criangas, ou para a maioria delas.

O que seria esse ponto comum presente em todas essas atividades? Por que essas
atividades sio significantes e outras ndo? Serd porque ao realizd-las elas se movimentam e
descobrem coisas por si s0? Por que nessas sio construtoras de conhecimentos e artistas,
podem sentir e, em outras apenas reproduzem? Como, tendo que cumprir a apostila, consigo
realizar sempre atividades que tenham sentido para elas? E como saber se essas atividades
planejadas terdo sentido ou nio? Como encontrar tempo para cumprir a apostila e fazer da
escola um lugar de busca, em que sdo construidas perquntas a partir dos vividos de cada
sujeito e buscadas e construidas respostas para essas questoes (como ensinou Jodo Wanderley

Geraldi em uma aula sua no curso de Pedagogia Freinet)?

Talvez essas atividades tenham sido interessantes para as criangas porque, ao realizd-
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las, descobriram coisas e construiram outras. (...) Ou seja, somente as atividades providas de
sentido para as criangas, somente aquelas em que se sentem pertencentes ao processo de
realizacdo e, ainda, aquelas que julgam que servirdo para algo, poderdo prover alguma
aprendizagem. Preciso, entdo, me ater a atividades que provenham das necessidades dessas
criangas e do contexto a que pertencem. (Trecho da narrativa "Quando caminhamos juntos",

outubro de 2010)

Novamente trago essa narrativa, uma vez que nela € possivel notar como as
singularidades dos dias aparecem, como elas me levavam a produzir questdes que,
por sua vez, me levavam a pensar as praticas. Trago-a também porque nessa
narrativa a rotinizacdo ndo aparece como justificativa, mas sim como algo que deve
ser pensado e superado através das singularidades dos acontecimentos do
cotidiano escolar e do que 0 pensamento sobre essas pode produzir.

Além disso, a busca pela compreensao do porqué da indisciplina na aula, ou
do porqué da inconstancia dos meus dias junto as criangcas — alguns tdo produtivos,
outros tdo imersos em desentendimentos — acontecia e construia-se pelo que
contava para mim mesma e para as minhas interlocutoras. la, assim, ao invés de
permitir que os momentos passassem sem significAncia alguma, construindo outros
— significando meus dias focando nas singularidades —, de modo que passassem a

interferir e a auxiliar na maneira como construia minha pratica de ensino.

A seguir, € possivel perceber como ao narrar — construindo uma razao para
a indisciplina — eu percebia o passado vivido para, desta forma, conseguir expandir
a minha percepcao presente e viabilizar outros futuros a partir dessa reflexao, isto é,

como interligava uma experiéncia em fungéo da outra ao escrever:

Percebi outras coisas: apesar da baguncga, eles pedem atividades, terminam e pedem
outra. Eles tém vontade de trabalhar, no entanto a vontade de brincar é maior, o gosto por
serem livres (so eles que mandam, nenhum professor ficou na sala deles) é maior do que a
vontade de se organizarem para conseguirem trabalhar. (Trecho de narrativa "Descubro
algo: tenho uma imaginagdo limitada... as criangas sdo capazes de muito mais", outubro de

2010)
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Essa escrita evidencia que, ao escrever, construia compreensdes para a
dindmica dos estudantes, levantava hip6teses e podia reorganizar a pratica em
funcdo disso. Ao construir essas compreensdes dava acabamentos provisorios
(BAKHTIN, 2010a) a mim mesma e a diferentes situa¢des, constituidos no dialogo
com as minhas interlocutoras e com a minha prépria histéria de produtora de

sentidos acerca do trabalho docente:

Esse algo, pronunciado ou mudo, exprime o principal critério de
acabamento na medida em que ele permite uma resposta. O
acabamento é o que torna possivel a resposta do outro ao
enunciado. Ou ainda, a resposta do outro indica 0 acabamento de
um enunciado (AMORIM, 2004, p.110).

Portanto, ao narrar — produzindo nesse ato acabamentos estéticos
provisoérios e, com isso, expandindo o presente — e ao dialogar com e sobre as
minhas escritas narrativas com as interlocutoras, tornava-me mais atenta as
singularidades. Caminhando, assim, com o propdsito de atingir os porqués (ou
construi-los) pelos quais 0s sucessos ou insucessos da minha pratica de ensino
eram produzidos. Nesse processo colaborativo enxergava algumas auséncias,
inclusive pensando em como transforma-las em presencas, e construia
compreensdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem vividos junto as

criangas.

Utilizei do conceito de Boaventura Santos, sociologia das auséncias, para
dizer de como as narrativas me auxiliavam a enxergar auséncias e expandir o
presente para tentar transforma-las em presencas. Acho importante agora dizer da

sociologia das emergéncias.

A sociologia das emergéncias consiste em substituir o vazio do futuro
segundo o tempo linear (um vazio que tanto é tudo como é nada) por
um futuro de possibilidades plurais e concretas, simultaneamente
utdpicas e realistas, que se vao construindo no presente através das
atividades de cuidado (SANTOS, 2002, p. 254).

Dessa maneira, quando eu escrevia sobre o vivido, esse movimento de
produzir um acabamento provisério, cujo resultado pode ser também de expandir o
presente — o que fazia com que eu percebesse movimentos, respostas, motivos e
sentimentos nao notados quando da acdo de minha pratica de ensino — gerava,
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posteriormente ou concomitantemente, a visdo de possibilidades plurais, isto é,
possibilitava o descobrimento de horizontes (ZAMBRANO, 1992), a construgédo de
memorias de futuro (BAKHTIN, 2010a), nascentes nessa substituicdo de um futuro
vazio por um futuro de possibilidades plurais.

Anteriormente, trouxe um pequeno trecho de uma narrativa na qual eu
contava que apesar da bagunga, as criangas pediam atividades. Na época, apds
reler meu escrito, questiono-me “Bagungam porque precisam de ajuda para
organizarem-se?”. Pensando nisso, movimento possivel somente porque dei um
acabamento provisério para o vivido anteriormente, construo novas memdrias de

futuro:

Foi pensando nisso tudo que comecei a lembrar do dia anterior e planejei o dia de hoje.
Hoje a primeira coisa que fiz foi um circulo (porque se eu acredito que eles podem escutar um
ao outro e também consegquem sentar em circulo, eu preciso insistir nisso, né?!) e ali,
conversamos, perguntei se tinham novidades, pedi para que levantassem a mdo quando
quisessem falar e falei sobre o dia anterior. Falei sobre a necessidade de algumas regras para
que conseguissemos trabalhar na sala de aula. Eles proprios foram propondo as regras e
falando o porqué da existéncia delas e, mais, eles comegaram a respeitar o outro, estavam se
escutando. E 16gico que ainda havia certa bagunca, mas vi grande avango naquela cena.
Ainda em circulo mostrei vdrios ldpis, borrachas, tesouras que levei de casa para ser o
material coletivo, expliquei que quem precisasse de algo deveria buscar na caixa e depois
guardd-lo de novo, caso contririo todos iriam se prejudicar. (Trecho da narrativa "E a

historia continua", outubro de 2010)

Ao escrever sobre o dia anterior, descrevo e percebo o contexto no qual
estava inserida e tento pensar nas causas dos atos anteriores, buscando construir 0
lugar ao qual precisariamos chegar. Partindo daquele lugar em que estavamos,
memorias de futuro foram construidas e, com essas em vista, uma nova aula foi

planejada, com o intuito de fazer emergir o futuro outrora vislumbrado.
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No trecho seguinte, de outra narrativa, outras singularidades sao notadas e

novos desejos de futuros outros passam a existir:

Quem é a responsdvel por elas na escola? Eu! Dessa forma, os problemas da escola
devem ser resolvidos na escola, né?! Nio devo levar mais problemas para a casa de cada um
deles, ou devo? E direito dos pais saberem o que estd acontecendo com seus filhos, nio é? Mas
qual € o tempo que esses pais, que trabalham o dia inteiro, tém para ficar com essas criangas?
Qual é a maneira mais rdpida e que funciona a curto prazo somente, que encontram para
educd-los? Se ndo com bilhetes qual outra forma que tenho para me comunicar com eles,

visto que 17 alunos vdo e voltam da escola de onibus?

Acredito que as familias tém o direito de saber o que acontece com seus filhos na
escola, mas ndo desta maneira. Queria estabelecer vinculos com essas familias (...). Deveria
informar sobre o desenvolvimento cognitivo e social dessas criangas sempre, principalmente

quando houvesse progresso também!

Mas isso ndo foi o que eu fiz, muito pelo contrdrio, sentindo-me incapaz de resolver
tal situagdo sozinha, mandei bilhetes que informavam o comportamento dos alunos e pediam

por ajuda.

Preciso encontrar um outro meio de estreitar a minha relagio com as familias, que ndo
seja somente para falar de problemas. (Trecho da narrativa "O que acontece com a quinta-

feira?", novembro de 2010)

Narro a minha relacdo com os pais das criangas, ao narrar sinalizo outras
possibilidades de assuncdo de novas memdrias de futuro. A situacdo explicita a
necessidade de estabelecer vinculos com a familia a fim de ter apoio e conhecer
melhor as criangas. Ao perceber isso e visando conquistar essa relagdo comecei a
utilizar de estratégias para que os pais se sentissem pertencentes e atuantes ao
cotidiano escolar de seus filhos. Iniciei, portanto, a troca de cartas tentando envolver
a familia no desenvolvimento da proposta e comecei o Caderno dos Pais, fazendo,
assim, com que as possibilidades deixassem de ser somente possibilidades,

passassem a ser presencgas e evocassem novos e outros futuros.
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Nesses dois casos narrados e em muitos outros eu inicio a narragdo com
algum acontecimento negativo, para dai enxergar aspectos positivos e construir
hipéteses. Como mencionado anteriormente, tinha a impressdao que escrevia s6
sobre os problemas, talvez porque, mesmo quando a maior parte da narracao era
sobre acontecimentos bons, eram os problemas que serviam de estopim para a

escrita.

Acho que prefiro escrever sobre os problemas

4

Porque “o que nos move é o que nos falta

(Rosaura Soligo)

Comego a perceber que concordo muito com o menino que carregava Agua na
peneira (BARROS, 2010b) quando diz que “gostava mais do vazio do que do cheio”, vez que
0s “vazios sdo maiores e até infinitos”, talvez seja por isso que os meus escritos giram mais

em torno dos problemas e do que nos falta, do que em torno do que estd certo e estd bem.

Escrever sobre o que dd errado e/ou sobre o que ainda falta faz com que eu
exerca um movimento de pensar e repensar o motivo do insucesso e refletir sobre
possiveis mudancas, na maneira que eu olho e escuto as criangas e na minha pritica de

ensino. Pensar sobre o que nao acontece me motiva a buscar o tal caminho partilhado.

Ji pensar em tudo o que deu certo é mais complicado para mim, exige um
olhar mais apurado, uma comparacdo, 0os pequenos progressos ds vezes sdo mais
dificeis de serem notados. A escrita, a reflexdo, as fotos e, posteriormente, a leitura do que
escrevi me auxiliam a enxergar e a entender 0s movimentos e 0s Avangos que conquistamos.
Sem esses atos de escrever, reler e ressignificar fica dificil alcangar quais foram os
progressos, porque acabo esquecendo de como éramos e, assim, parece que nio

saimos do lugar.
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OLHE, MADARIAGA,
ACABEL DE PLANTAR
UMA SEMENTE AQUL
QUE VAT CRESCER
E CRESCER...

. ATE QUE SEJA UMA I
ARVORE ENORME, [

CHEIA DE FRUTAS €

FLORES. VOCE VAI VER.

\

(Imagem 17: Tirinha Enriqueta, Madriaga e a semente - Fonte: LINIERS, 2008, p.76)

Acredito, mais, que mesmo quando o desejado acontece, sempre achamos um
problema. Quando concretizada ou ndo uma intencdo, ainda serd necessdrio que nos
questionemos, vez que sempre é possivel melhorar. No entanto, entendo que também é
extremamente relevante narrar o que foi positivo. Nessa agdo percebo quais foram os
avangos e quais movimentos (tanto das criancas, como da professora ou da escola)
possibilitaram um crescimento. Nesse exercicio enxergo as possibilidades existentes e

passo a acreditar mais e a continuar buscando.

Dessa forma, enquanto o que me falta me leva a buscar, o que eu tenho me faz
crer. Sd@o polos opostos que me auxiliam em diferentes reflexbes. Apesar de preferir
escrever e refletir sobre os meus problemas e sobre o que falta, alcanco a necessidade de faze-lo
também com as conquistas atingidas e, por isso, dedico o restante deste texto a uma reflexdo

sobre aquilo tudo que, nds do 2° ano D, jd alcangamos.

Pensando, relendo e vendo fotos desde o comego de outubro até hoje, 1° de dezembro,
enxergo diversos progressos em nos, como grupo — formado por 14 meninos, 9 meninas e 1

adulto (...).

(1, 3 e 4 de dezembro de 2010)

Apesar da impressdo errbnea de que escrevia mais, durante todas as
narrativas reflexivas, sobre o negativo, escrevia também sobre esses problemas,

construia hipoteses para as razbes deles e me organizava e me reorganizava ao
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refletir sobre eles. Porém o que dava certo sempre aparecia ali (muitas vezes até
mais do que o que dava errado) e esses acontecimentos também me faziam refletir
sobre 0 meu proprio trabalho. Para replanejar meus dias em fungdo das
necessidades da nossa turma, usava tanto o que dava errado como o que dava

certo.

Refletir sobre esse ultimo aspecto me fazia pensar sobre quais seriam 0s
acertos e inventar novos e outros meios de continuar construindo um caminho
partilhado com as criangas. Entretanto, apesar de realizar essa reflexao ao escrevé-
la, ndo tinha consciéncia de que o fazia. Pensava que s escrevia sobre os
problemas, e que todas as hipdteses e reorganizagcdées construidas eram frutos
dessa reflexao.

Zambrano evidencia que 0 primeiro passo para agao que abre o caminho
(caminho que no sentido zambraniano é ao mesmo tempo agéo e conhecimento) '
€ a percep¢ao do negativo, do impossivel da situacao (talvez por isso a impressao
de que escrevia mais sobre os acontecimentos negativos). E continua: "Mas no sélo
de este momento surgira la accién que abre el camino. El camino se abre cuando se
despeja el horizonte. El horizonte creador del espacio-tiempo" (1992, p.32). E o
horizonte se abria a partir de toda a reflexdo, fossem sobre as dificuldades ou as
positividades.

Assim, diante dessas reflexdes que a escrita me favorecia, eu, tendo em
mente as possibilidades que tinha, comecei a me movimentar de outra maneira,

buscando o que vislumbrava. Vislumbra-se para construir. Afinal:

después viene la accién especifica que delimita y discrimina; que
define, en suma. Un minimo de definicion es necesaria para que la
accion sea posible. Pues qué accion no es sin mas el andar
moviéndose. Hay accién tan sélo cuando existe una finalidad. Mas
sOlo tras de haberse sefnalado un fin lejano aparecen las finalidades
inmediatas. Esa lejana luz es claridad que recae sobre las
circunstancias inmediatas y las ordena, las hace cobrar sentido''
(ZAMBRANO, 1992, p.32).

"% Marfa Zambrano (1992) diz que abrir caminho é uma ag¢do do humano, prépria do homem, algo
como por em exercicio e manifestar o seu ser, uma vez que o homem também é caminho.

118 Traducao livre: Depois vem a acdo especifica que delimita e discrimina; que define, portanto. Um
minimo de definigdo é necessario para que a agao seja possivel. Porque agdo ndo é mais do que o
andar movendo-se. Somente existe acdo quando existe finalidade. Mas as finalidades imediatas
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Por isso que juntos, as criancas e eu, passamos a trilhar e a construir um

caminho e uma caminhada, decorrente inclusive da busca por aprender a ensinar.

Enquanto a sociologia das auséncias expande o dominio das
experiéncias sociais ja disponiveis, a sociologia das emergéncias
expande o dominio das experiéncias sociais possiveis. As duas
sociologias estdo estreitamente associadas, visto que quanto mais
experiéncias estiverem hoje disponiveis no mundo mais experiéncias
sao possiveis no futuro (SANTOS, 2002, pp.258-259).

Analogamente a isso, posso dizer que a narrativa — ao colocar o autor num
lugar exotépico e propiciar que, através de um ato responsavel e responsivo
(BAKHTIN, 2010b), construa acabamentos estéticos provisérios — produz uma
ampliacdo do presente, ou se preferir, expande o dominio das experiéncias sociais
ja disponiveis, além de possibilitar a constru¢cdo de novas memoérias de futuro ou o
descobrimento de horizontes, ou como explica Santos (2002) expande o dominio
das experiéncias sociais possiveis, que se tornam reais somente porque 0s
horizontes e as memdrias possibilitaram, como evidencia Zambrano (1992), o
minimo de definicdo para que a acao seja possivel.

Esse movimento que me era favorecido pela escrita ocorre porque "nédo é a
vivéncia que organiza a expressdo, mas, ao contrario, a expressao organiza a
vivéncia, dando-lhe a sua primeira forma e definindo a sua dire¢cao"
(VOLOCHINOV', 2017, p.204). Dessa maneira, o narrar me leva a conscientizar-
me de minhas acgdes, vai conduzindo-me para determinado caminho. Encontro
motivos para algumas respostas dos questionamentos de meus outros, bem como

respostas para as minhas préprias perguntas. Afinal,

todo caminho entre a vivéncia interior (aquilo que é "expresso") e a
sua objetivacao exterior (o "enunciado") percorre o territorio social. Ja
quando a vivéncia é atualizada em um enunciado finalizado, a sua
orientagdo social adquire uma diregdo para a situagdo social mais
préxima da fala e, acima de tudo, aos interlocutores concretos
(VOLOCHINOV, 2017, p. 211).

aparecem somente depois de haver se revelado um fim distante. Essa luz distante é a claridade que
recai sobre as circunstancias imediatas e as ordena, fazendo-as terem sentido.

"7 E importante ressaltar que aqui foram usadas duas tradugdes do livio Marxismo e filosofia da
linguagem, uma vez que quando iniciei a pesquisa somente existia a edicdo de 2010 - tradugéo de
Michel Lahud e Yara Frateschi. Em 2017 foi publicada outra tradugdo, realizada por Sheila Grillo,
desde entdo passei a trabalhar com as duas versdes.
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Ao atualizar a vivéncia a partir do narrar, enxergava necessidades e através
delas comecgava a construir memoérias de futuro e a descobrir horizontes possiveis,
arquitetar movimentos num presente que me levasse aos futuros vislumbrados. A
orientacao social da minha vivéncia adquiria, portanto, direcéo para a situacéo social
mais proxima, no caso a escola e os interlocutores concretos e também as criangas.
Nessa relagao orientdvamos nossas agdes a fim de, coletivamente, tornar presentes

os futuros desejados.

Os interlocutores/locutores: eu, tu, eles

Quais sao os indices das trocas e das relagdes de alteridade que sao
dados na lingua? Sempre segundo Benveniste, a condigao linguistica
de todo discurso é dada por um conjunto de trés pessoas: eu/tu/ele.
Ha sempre um eu que enuncia e o faz dirigindo-se a alguém que ele
designa como seu interlocutor - o tu. Ele fala a um tu de alguém ou
de alguma coisa, quer dizer, de um ele. Mesmo quando falo de mim
mesmo, eu me constituo em objeto da minha fala e este objeto esta,
como qualquer outro, no lugar de um ele. O mim, assim como o ele,
nao enuncia (AMORIM, 2004, pp. 97-98, com destaque em italico da
autora).

Aproveitando a evidéncia de Amorim sobre as relagdes de alteridade do
discurso ao trazer Benveniste, nesse eixo € preciso destacar as interlocucées com
0S outros: as autoras e os autores (cujas leituras me auxiliavam a construir
compreensdes acerca da minha constituicdo profissional durante o periodo
pesquisado), o grupo de interlocutoras e as criangas.

Como em todo discurso, no texto da pesquisa ha um eu, um tu e um ele, bem
como nas narrativas reflexivas que escrevia. Durante esse processo de narrar
pesquisando e pesquisar narrando (SIMAS e PRADO, 2012; PRADO e SIMAS,
2014) me coloquei no lugar do eu, do tu e do ele. Fui e sou eu, narradora do texto da
pesquisa e das narrativas; fui e sou tu, destinataria, interlocutora do grupo de
interlocutoras e dos outros que, em seus enunciados, viravam locutores; e, ademais,
fui e sou ela — quando digo da professora-pesquisadora-iniciante, ao tentar buscar

compreender como se deu a sua invengdo como professora. Anteriormente, mostrei
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o0 momento em que passava de eu para ela, ao escrever sobre a minha pratica, ja
neste momento da narrativa, portanto, opto por evidenciar as ocasides em que
passava de eu para tu nas interlocugcbes e, consequentemente, minhas/meus

interlocutoras(es)/locutoras(es), de tu para eu.

Os dados que analiso nesse eixo sdo provenientes do conjunto de
informagdes possivel a partir dos e-mails trocados com o grupo; das narrativas
reflexivas; das falas e atitudes das criangas narradas por mim; e de outras

interlocucdes registradas nas narrativas.

Buscarei destacar como e 0 que o outro me mostrava de mim mesma que eu
ndo alcancava e 0 que eu pensava e fazia com essa informagao. Isto €, como o

outro me constitui como professora, na medida em que € meu espelho.

Es en el recinto histérico de la polis griega entre todas de Atenas,
donde tiene lugar el descubrimiento, la aparicién de conciencia. De
que se trataba de una novedad, de una peligrosa novedad, es
testimonio inequivoco la condenacion y muerte de Sécrates. Era mas
que una filosofia determinada, una nueva actitud humana, moral de
raiz, fuese cual fuese la moral socratica. Lo decisivo es que se
trataba de un nuevo modo de vivir que exigia, ante todo, darse
cuenta de si mismo, en quien se convertia a ella. Y quien empieza
pidiendo cuentas a si mismo, las pide ya implicitamente a los demas;
a todos los demés... ''® (ZAMBRANO, 1992, p. 110).

Nessa analise, para revelar o que anteriormente mencionei, busco dar a ver o

movimento de

como o receptor [no caso eu quando era interlocutora de meus
outros] experimenta a enunciagdo de outrem na sua consciéncia, que
se exprime por meio do discurso interior? Como é o discurso
ativamente absorvido pela consciéncia e qual a influéncia que ele
tem sobre a orientagdo das palavras que o receptor pronunciara em
seguida? (BAKHTIN e VOLOCHINQV, 2010, p.152).

Mostro os textos e falas de meus outros e, em seguida, os meus textos e

reflexdes em respostas aos enunciados destinados a mim.

"8 Tradugao livre: E no recinto histérico da polis grega entre todas Atenas, onde tem lugar a
descoberta, o surgimento da consciéncia. Que era uma novidade, uma perigosa novidade, é
testemunho inequivoco a condenacdo e morte de Socrates. Era mais do que uma determinada
filosofia, uma nova atitude humana, moral de raiz, fosse qual fosse a moral socratica. O decisivo é
que se tratava de um novo modo de vida que exigia, em primeiro lugar, uma consciéncia de si
mesmo, em quem se convertia essa consciéncia. E quem comeca a pedir contas, as pede
implicitamente aos outros; a todos os outros...
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O outro teodrico/literario

Perguntava-me como me inventava professora, mas perguntava isso aos
outros também, conforme partilhava minhas questdes, vivéncias e hipbteses e
esperava respostas que validassem, refutassem ou indicassem novas suposicoes. O
que fui percebendo é que as respostas nao validavam, nem refutavam o que eu
dizia/narrava/fazia, elas me mostravam quem eu era na relagdo que ia
estabelecendo com as criangas no cotidiano escolar. Isso porque no enunciado do
outro, em resposta ao meu, vinha o excedente de visdo (BAKHTIN, 2010a) que ele
possuia de mim e do que eu havia dito/narrado/feito.

Isso ndo acontecia somente com o outro que estava ali interagindo
diretamente comigo ou com as minhas questdes, mas com aqueles cujos
pensamentos eu ia encontrar — em livros, artigos, trabalhos... — para pensar em
possibilidades outras. Abaixo ha um exemplo de como isso acontecia, registrado em

uma narrativa reflexiva:

"Pensando nas palavras de Clarice comeco a me questionar, por que estou
angustiada, achando que as coisas estdo dando errado? Serd por que, como jd me alertaram,
eu tinha expectativas para esse inicio do trabalho docente e nao foi com o caminho que eu
imaginava encontrar que me deparei? E por que ndo foi com esse caminho que eu me

encontrei? Talvez seja porque neste meu caminho eu encontrei o outro...

O outro que, como ensina Bakhtin, me constitui e me completa pertence a
esse caminho também. Juntos, eu e os outros, vamos trilhando nosso caminho. Como,
entdo, conseguir achar esse caminho com a ajuda dos meus alunos? Acredito que sé
teremos um caminho comum quando o que acontece na sala de aula fizer sentido
tanto para eles como para mim, quando nos conhecermos melhor entendendo o
porqué de nossas atitudes e quando nos sentirmos pertencentes aquele local e ao
processo de ensino e aprendizagem. (Trecho da narrativa "Em busca de um caminho

partilhado", 25 e 26 de outubro de 2010)
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Ao aludir a Clarice, me referia a este trecho, que estd em A descoberta do
mundo: "(...) o atalho onde eu seja finalmente eu, isso ndo encontrei. Mas sei de
uma coisa: meu caminho ndo sou eu, € outro, € os outros. Quando eu puder sentir
plenamente o outro estarei salva e pensarei: eis o0 meu porto de chegada.”
(LISPECTOR, 1999, p.119). Ja ao fazer referéncia a Bakhtin (2010b) trazia ao texto
0 conceito de sujeito relacional. Tanto um quanto outro ndo dirigiam suas palavras
diretamente a mim, e sim a leitores em geral, no entanto o que diziam dialogava com
as minhas reflexbes e mais, 0 que escreviam me possibilitava reflexdes mais
profundas e, a medida que eu as fazia, também me constituia professora. Nos dois
primeiros trechos destacados € possivel notar como o discurso da autora e do autor
faziam com que me questionasse e, no ultimo trecho em destaque percebo como
que essas questdes me mudavam, faziam com que eu buscasse responder aos

guestionamentos a partir de mudangas nos meus atos.

Dessa maneira, as leituras que eu ia fazendo me constituiam como
professora, uma vez que eu dialogava com elas e, assim, 0os temas que elas
abarcavam passavam a ser temas pensados por mim na busca por inventar-me

professora.

(...) quando passa a unidade estrutura do discurso narrativo, no qual
se integra por si, a enunciagdo citada passa a constituir a0 mesmo
tempo um tema do discurso narrativo. Faz parte integrante de sua
unicidade tematica, na qualidade de enunciacdo citada, uma
enunciagado com o seu proprio tema: o tema auténomo entéo torna-
se o tema de um tema (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010, p.150).

Ao fazer de muitos temas autbnomos temas de meus temas, conforme
narrava reflexivamente buscando didlogo com a teoria, as compreensdes
comegavam a se ampliar, pois era possivel ver através de mais lugares, de outros
distanciamentos que me possibilitavam novos excedentes (BAKHTIN, 2010a). Isso
acontecia conforme apreendia as enunciacdes dos outros e, a partir do meu fundo
perceptivo (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010), construia compreensdes para elas,
tendo condi¢des de associar o que diziam a minha experiéncia (e assim, enxerga-las
de outra perspectiva) e construir réplicas interiores (BAKHTIN e VOLOCHINOV,

2010) que ampliavam meus horizontes. Afinal,
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aquele que aprende a enunciagdo de outrem ndo é um ser mudo,
privado da palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras
interiores. Toda a sua atividade mental, o que se pode chamar o
'fundo perceptivo', € mediatizado para ele pelo discurso interior e é
por ai que se opera a jungdo com o discurso apreendido do exterior.

Y

A palavra vai a palavra. E no quadro do discurso interior que se
efetua a apreensdo da enunciagdo de outrem, sua compreensao e
sua apreciacao, isto €, a orientagéo ativa do falante. Esse processo
efetua-se em dois planos: de uma lado, a enunciagdo de outrem é
recolocada no contexto de comentario efetivo (que se confunde em
parte com o0 que se chama o fundo perceptivo da palavra); na
situagdo (interna e externa), um elo se estabelece com a expressao
facial, etc. Ao mesmo tempo prepara-se a réeplica (Gegenrede).
Essas duas operacées, a réplica interior e 0 comentario efetivo sao,
naturalmente, organicamente fundidos na unidade da apreensao
ativa e ndo séo isolaveis sendo de maneira abstrata (BAKHTIN, e
VOLOCHINOV, 2010, pp.153-154, com destaque em italico dos
autores).

Assim, as autoras e os autores literarios e tedricos vinham me constituir como
professora-pesquisadora-iniciante. Ao |é-los, ia compreendendo-os e apreciando-0s
e, dessa maneira, orientando-me (porque dialogando com elas e eles). Orientacao
essa que me levava a temas antes nao pensados, fazendo de temas autdbnomos,
temas de meu tema; orientagdo que conscientizava e, por isso, levava-me a

movimentos em busca de atingir o vislumbrado.

O grupo de interlocutoras

Além das autoras e dos autores que buscava para dialogar, mantinha um
dialogo constante com o grupo de interlocutoras, ja referido muitas vezes nesse
texto. Como mencionado anteriormente, enviava as narrativas reflexivas por e-mail
para essas pessoas, que as liam e muitas vezes me respondiam, iniciando um

dialogo sobre a pratica de ensino que vinha construindo junto as criangas.

Esse grupo de interlocutoras era composto por profissionais da educagao,
pessoas que participavam do GEPEC. No grupo havia professoras da rede publica e
privada: Cristina Maria Campos, itala Rizzo, Liana Serodio, Maria Fernanda Buciano,
Patricia Fujisawa e Tamara Lopretti; formadores e orientadores pedagdégicos de
redes publicas e privadas: Adriana Pierini, Claudia Ferreira, Heloisa Martins, Marcia
Leardini, Rosaura Soligo; e professores universitarios: Ana Aragao e Guilherme do
Val Toledo Prado, professores da Faculdade de Educagao da UNICAMP.
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As interlocugdes estabelecidas com o grupo também compdem o conjunto de
informagdes utilizado para produzir os dados que me auxiliam a pensar a minha
constituicado profissional. Algumas vezes 0 que me ajudava era o que diziam
diretamente sobre a minha pratica ou o que diziam ao pensar nela, outras vezes era

0 que compartilhavam da propria experiéncia.

Como quando Maria Fernanda Buciano, ao responder um e-mail a outra
professora (primeiro trecho) e posteriormente (segundo trecho) a mim, e envia-lo ao
grupo, escreve sobre 0 que considerava necessario na organizacao do trabalho
pedagdgico. Ao ler sobre a dificuldade de lidar com a turma de criangas, negociando
as vontades, necessidades e trabalho de cada uma, Maria Fernanda partilhou
alguns aspectos que pensava sobre a organizagéo da aula e a didatica.

Sdo seres pequeninos e as possibilidades sio grandes!

~

E sempre bom conversar muito, muito, muito com eles
e elas... assim vamos entendendo, aos poucos, algumas l6gicas a principio inconcebiveis!

Pense que (diz a lenda! rs) hd a 'fase teste'! Ela passa...

Hd uma demanda por atengdo que também muitas vezes ndo damos conta na dindmica
'um-para-muitos'... E preciso cavar espagos e organizar o 'um-para-um'..um de cada

vez...em alguns momentos... E dificil mesmo...

Jia com vontade de abracos, Mafé. (e-mail da Maria Fernanda, 07 de outubro de 2010)

Fico aqui duvidando um pouco desta ideia de que se "acostumou".
Nao que este risco ndo exista!

Mas li seu texto, atentando para um montdo de coisas que foi dizendo que conseguiu
organizar em sua rotina com eles (revisio de textos, uso do livro da vida.
correspondeéncia...etc) e pensando que organizar o trabalho considerando os principios que
regem estas prdticas no didlogo com as apostilas (com tudo que elas trazem junto, porque as

atividades da apostila sio o de menos, né?) é um trampo danado, né queridona!!?
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Planejar a rotina considerando as necessidades de cada um é um outro
trabalhdo granddo e que talvez, agora, mais segura (nem por isso "mais
acostumada") possa aventurar-se com maior agilidade, enxergando melhor
momentos e possibilidades de lidar com ele... To falando besteira? (e-mail da Maria

Fernanda, 07 de agosto de 2011)

Maria Fernanda Buciano escreve sobre a necessidade de a professora ser
também para cada uma das criangas e de organizar a aula pensando nas
necessidades de cada educando. Desde a primeira vez que Maria Fernanda falou
sobre isso, na primeira semana em que eu comecei a ser professora, seu conselho
me acompanhou. A necessidade de ser, ainda, "para cada um deles" era algo
constante em minhas reflexées e, ainda, guiava-me na opg¢éo de alguns movimentos
em detrimento de outros. Bem como as citacbes que passavam a fazer parte de
minhas reflexdes, o discurso dessa professora também constitui muitos momentos
do meu discurso. Assim, as narrativas reflexivas vinham repletas de vozes outras
que as constituiam, uma vez que "o discurso de outrem constitui mais do que o tema
do discurso; ele pode entrar no discurso € na sua construcado sintatica, por assim
dizer, 'em pessoa', como uma unidade integral da construcdo" (BAKHTIN e
VOLOCHINOV, 2010, p. 150).

Durante todo o ser professora, professora-pesquisadora e pesquisadora eu
me perguntei sobre como fazer para atingir cada um em suas caracteristicas e

necessidades mais diversas:

"Estou com tanto medo de falhar com elas, acredito que muitas coisas podem mudar
em dois meses, criangas podem aprender muito nesse tempo, mas eu ndo sei como
possibilitar espacos para as aprendizagens individuais de cada uma delas, Maria
Fernanda havia dito da necessidade de trabalhar/ser um-para-um. Como organizar a

sala para isso se ninguém me escuta ld dentro, se toda hora que eu quero ser escutada tenho
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de gritar? Estou realmente angustiada!" (Trecho da narrativa "Misto de sentimentos", 08 e

09 de outubro de 2010)

"Percebo que elas ndo tém autonomia para trabalharem sozinhas enquanto estou
ajudando alguém. Como serei para cada uma delas? Ndo tenho a minima ideia!
Portanto, também ndo tenho ideia de como conseguirei atingir meus objetivos,
potencializar aprendizagens para todas elas... Quinta sai de ld com a sensagio de que
falhei, falhei com elas e, pior, sai sem saber como reverter isso, sem saber como ser para cada
uma delas naquele ambiente em que todas gritam pela minha atengio a todo minuto!"

(Trecho da narrativa "Sobre um dia ruim", 28 de outubro de 2010)

A partir do que Maria Fernanda lembrou, através da sua reflexdo e partilha,
sobre a necessidade acima anunciada, passei a me movimentar no sentido de
planejar a aula levando em conta nao somente o grupo, mas cada uma das criangas.
O que fazer em grupo, como agrupa-las em duplas, 0 que propor para cada
crianga... Percebo agora que foi o enunciado desta professora que fez que essa
parte da organizacao do trabalho pedagdgico fosse a todo momento pensada por
mim e, ainda, que eu me avaliasse também a respeito de estar ou nao conseguindo

ser ndo somente para o coletivo, mas também para cada crianca.

Muito bem, cheguei la morrendo de medo do que poderia acontecer no dia de hoje. O
que aconteceu foi o seguinte: eles fizeram as atividades com entusiasmo, transformei uma
atividade de interpretacdo em um jogo e todos escutaram e participaram, pegaram diversas
fichas do fichdrio de portugués com uma vontade que dava gosto de ver, descemos
para brincar e todos brincaram juntos e sem brigas e vimos um arco-iris maravilhoso no fim
do dia. (Trecho da narrativa "Mas e se um dia eu nio conseguir voltar a margem onde eu

queria estar?",15 e 16 de fevereiro de 2011)

Ontem durante a produgdo de texto ndo precisei ficar andando pela sala chamando a

atengdo de um ou outro. Sentei-me do lado do Caio e depois do lado do Jefferson e os

ajudei. A Turma dos Ledes continuou criando o texto sobre como seria ser um robo.
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Os que tém dificuldades para escrever — que ndo apresentam uma hipétese de
escrita alfabética — receberam ajuda de outros colegas e também o fizeram. Mariah
intervém junto aos outros, ajudou Mdrio em sua producio de uma forma inacreditivel,
deixando-o pensar e dando condigdes para que pudesse escrever, ao término de sua
intervengdo me disse: “Eu estou aprendendo a ser professora te observando, pro”. (Trecho da

narrativa "Resultados, cadé? E preciso olhar com atengdo", 09 de maio de 2011)

Ao se referir as obras de Dostoiévski, Bakhtin (2015, pp.292-293) diz que nos
didlogos dessas obras "o homem ndo apenas se revela exteriormente como se
torna, pela primeira vez, aquilo que é, repetimos, ndo s6 para 0s outros, mas
também para si mesmo". Era isso 0 que ocorria nas interlocugdes constantes,
fossem com as criancas, fossem com o grupo. Os trechos dos textos da Maria
Fernanda e dos meus, expostos anteriormente, mostram como iSso acontecia: a
interlocutora passava para o lugar de locutora e vice-versa; ao me deparar com 0
enunciado destinado a mim (importdncia de ser para cada uma das criancas —
primeiro quadro) passo a refletir sobre isso durante a minha pratica e as minhas
escritas (segundo quadro); a partir da reflexdo mudo (terceiro quadro), inserindo
algumas condutas em minha pratica que me ajudam a ser para cada uma delas.

Tornava-me professora para mim e para os outros, portanto, também nos dialogos.

Essa interlocugdo constante, além de se referir aos acontecimentos e
reflexdbes que eu narrava/fazia, ainda me colocava aspectos, ndo pensados

anteriormente, em pauta:

O1 Van!

S6 agora li seu texto e o que tenho a partilhar sio coisas a pensar a partir do que sua
leitura provocou em mim:
1) é possivel instaurarmos no cotidiano, prdticas de estranhamento que nos
desloquem do lugar?

2) é possivel termos algum excedente de visdo — para além de nés mesmas e das
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criangcas — sobre o trabalho real que acontece em sala de aula? Poderiam as
producdes exercer esse papel?
3) acostumar ndo faz parte de nos apropriarmos de saberes e fazeres que precisam

ter lugar de apoio para podermos justamente exercitar o saltar e ir além?

E pra desencadear outros pensares...

Beijo grande de término de domingo desejando boa semana,
Claudia.

Oi Clau,

Eu estava pensando... sabe, as duas 1iltimas semanas na escola estdo sendo um pouco
complicadas para as professoras do periodo da tarde. O diretor percebeu que nos unimos e
que estdvamos reivindicando algumas coisas e se assustou um pouco. Por causa disso, ele e a
psicologa vio somente no nosso HTPC, é meio ruim, porque a discussio ds vezes fica meio

pesada, falamos o que eles nio querem ouvir e vice-versa.

Mas sei ld, pensando no que vocé escreveu ai embaixo (no primeiro tépico), acho que
neste momento (apenas 2 horas por semana) em que ocorre essa discussdo sobre as
nossas prdticas — nas quais aparece o que nos orienta e o os pontos que eles
acham que deveriam ser orientadores de nossas priticas e acbes — nos colocamos,
quando a revolta pelo que pensam passa, num lugar de pensar outros aspectos de
nossa priticas. Pego-me, as vezes, pensando no porqué de algumas atitudes minhas,
até porque é preciso explicd-las para eles, quando discutimos todas as tercas. Acho
que apesar de muitos na escola estarem odiando toda essa briga, inclusive eu no momento em
que ela ocorre, estd sendo bom justamente para nos deslocarmos do lugar que
estamos, pensarmos em algumas coisas que ndo pensdvamos antes e tentar entender
algumas coisas que eles tomam como referéncia, mesmo sendo totalmente contra o
que penso. Acredito que, antes de mais nada, esse lugar de didlogo é importante para

pensarmos a escola juntos e, ainda, exercer o nosso direito de expor o que pensamos...

Quando penso no segundo ponto que vocé colocou fico meio tensa... Apego-me a

alguns aspectos dentro da minha prdtica mais do que outros. E ai esqueco que
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algumas coisas seriam fundamentais para eu saber o qudo necessdrio/significante é cada tipo
de atividade para cada umas das criangas. Ao me atentar para as producdes delas
percebo o que ainda precisam, o que as ajudaria, as dificuldades e facilidades de
cada uma etc... Mas quando vocé fala sobre as producdes evidenciarem o trabalho
real que acontece dentro da sala de aula comego a pensar que talvez eu ndo saiba
como cada atividade produz algo em cada crianga, a quais atividades elas atribuem

mais sentido, quais talvez sejam desnecessdrias e eu penso que ndo...

Lembrei-me de quando desenvolvi com a Itala e com o Guilherme os portfdlios com as
criangas e de como que elas contavam o porqué de cada atividade ser a mais importante para
elas, além de contar como cada uma ensinava o que ensinava. Naquela época percebi o
quanto o portfélio de cada crianga podia ser reorganizador do trabalho docente, na
medida em que as criancas vdo mostrando os sentidos que atribuem para cada uma
das atividades que elegem. Percebo hoje que, sem o portfolio, alcangar a significincia das
produgoes para cada uma ndo ¢ facil (nem sei se consigo)... alcangar o desenvolvimento de
cada uma ao que se refere ao contetido sim, mas o quao significante e o porqué e o como disso
em cada produgdo, isso eu ndo consigo alcangar. E acho que saber (ndo achar) o que é ou
ndo significativo para elas e porque o é, faria toda diferenca para que eu pudesse
reorganizar minha prdtica muito mais em funcdo delas e muito menos em fungdo

das exigéncias externas.

Quanto ao seu terceiro ponto.... ai, eu ndio sei, odeio perceber que estou
acostumada, seja com o que for. Talvez tenha a ver mesmo com isso que vocé diz: nos
apropriamos de saberes e fazeres. Mas ndo sei. Quando acho que estd tudo bem é
preocupante, mesmo se o que acontece é o que vocé disse. Posso estar errada, mas tenho
medo de endurecer o olhar e a escuta. Acho que o acostumar tem a ver um pouco com
isso, tem a ver com o estar sendo guiada por aquele sistema ld, que nos massacra;
tem a ver com o ndo perceber que ele estd massacrando e com o perigo de apenas
apropriar saberes e fazeres diddticos, esquecendo-se de tentar enxergar a crianca

que é cada educando, as necessidades que possuem, e o que tentam gritar para nos.

Clau, desculpa o e-mail gigante, mas seus pontos me fizeram ficar pensando aqui,

desencadearam mesmo outros pensares e resolvi partilhar com voce, ja que vocé que provocou
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isso, né?! Obrigada por me fazer pensar outras coisas!

Beijos com saudades, Vanessa.

No e-mail, Claudia Ferreira colocou questdes que me auxiliaram a pensar a
minha prépria prética, a pensar em pontos ndo pensados antes. J& em minha
resposta foi possivel notar como o olhar do outro é constituinte do sujeito, como que
ao discutir determinado assunto com a direcao da escola vou em busca de construir
justificativas e argumentos que sustentam as minhas ac¢des e 0s principios que elejo
para guiar a minha préatica; como esse didlogo pressupde que se pense sobre e
qguestione esses principios norteadores da pratica que exerco para, assim, poder
colocar meu ponto de vista. E, ainda, conscientizo-me dessa minha acao dentro da

escola apds a questao elaborada por Claudia. Isso porque

(...) a consciéncia nunca se basta por si mesma, mas esta em tensa
relacdo com outra consciéncia. Cada emogdo, cada ideia da
personagem é internamente dialégica, tem coloracdo polémica, é
plena de combatividade e esta aberta a inspiragcdo de outras; em
todo caso, ndao se concentra simplesmente em seu objeto, mas é
acompanhada de uma eterna atencdo em outro homem (BAKHTIN,
2015, p. 36).

Ponzio vai ao encontro de Bakhtin quando enfatiza que entre a palavra outra
e a palavra que a compreende existe uma relacao dialégica, de nao-indiferenca e

menciona o dialogo

indicando uma relagdo de inevitavel interacdo interna da palavra,
justamente enquanto uma outra palavra e palavra outra esta junto
com a exotopia ou extralocalidade ('vnenachodimost'), excesso,
configuragdo, responsabilidade, dialogo (PONZIO, 2010a, p.38, com
destaque em italico do autor).

Pois € desta maneira que Claudia possibilita que eu me desloque, possibilita
porque sua outra palavra me propde questdes ndo imaginadas antes e, desta
extralocalidade, deste pensar a pratica a partir de diferentes angulos, amplio minha
margem de reflexdo ao associar outras experiéncias — rememoradas ao dialogar

com Claudia — a experiéncia narrada no texto reflexivo que enviei ao grupo.
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Os trechos dos dialogos com Maria Fernanda e Claudia e das narrativas
fomentadas por esses dialogos indicam como se davam os movimentos de
construcdo dos saberes docentes e das mudancas ocorridas na minha pratica, a

partir dessas interlocugdes.

Contudo, a medida que fui interpretando e percebendo o quao potente foram
essas interlocucdes, julguei importante organizar os dados de outra maneira
também. Especulei que interpretando-os a partir de outra organizagdo poderia
perceber como recebia e respondia ao que propunham as interlocutoras, em cada

tipo de interlocugao.

Assim, para iniciar uma outra interpretagdo em relacdo ao conjunto de
interlocugbes construi subndés no NVivo. Esses subnds que dizem respeito as
enunciagdes do grupo de interlocutoras sdo os seguintes: reflexdes, conselhos,
evidéncias e verossimilnanca. Ao caracterizar trechos das interlocugdes a partir dos

subnés, foi possivel com que organizasse as informagdes no seguinte quadro:

Enunciados

caracterizados por: Grupo de Interlocutores Privilegiados
Reflex6es 11

Conselhos 43

Evidéncias 31

Verossimilhanca 20

(Quadro 1)

O quadro indica o numero de trechos, dento do conjunto de informacdes
proveniente desse grupo, que destaquei por conter reflexées, conselhos, evidéncias
ou verossimilhanca. Importante destacar o que entendo por cada um desses
conceitos que escolhi para descrever a maneira como cada conjunto de enunciados,
das interlocutoras, chegava a mim. Adjetivo como reflexdo os trechos em que a
interlocutora, a partir da leitura das narrativas reflexivas, realizava ou propunha
alguma reflexdo sobre determinado assunto, colocava-me pontos a serem
pensados, questionava-me e questionava-se. Por conselho nomeio os trechos em

que as interlocutoras me aconselhavam, geralmente indicando alguma acdo a
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realizar ou alguma mudanca na pratica. Os trechos que destaco como evidéncias
tratam-se de enunciados em que as interlocutoras evidenciaram algo sobre a minha
pratica (que perceberam na leitura das narrativas), inclusive me fazendo perceber o
que muitas vezes sozinha me passava despercebido. E por verossimilhanca
(BRUNER, 2001) indico os escritos em que as interlocutoras revelavam alguma
identificacdo (uma situacdo verossimil) que haviam recordado/estabelecido uma
relagdo ao ler as narrativas que produzia. Ao narrar o que haviam vivido, ao
responder a professora, ndo estabeleciam verdades, mas verossimilhangas, isto &,
convenciam pelas semelhangas com a vida (BRUNER, 2002).

Apo6s verificar a quantidade de enunciados compostos por reflexdes,
conselhos, evidéncias e verossimilhancgas, julguei importante interpretar qual era a
maneira como eu recebia cada um desses enunciados. Para isso codifiquei minhas
respostas, dispondo-as em um né denominado "respostas aos enunciados das
interlocutoras”, no qual foram somados vinte e sete trechos. Os trechos de narrativas
e e-mails codificados como respostas as interlocutoras correspondem as respostas
explicitas que escrevia a cada uma do grupo.

E importante lembrar que o conjunto de narrativas esta repleto de enunciados
gue levam respostas implicitas a esse grupo, uma vez que sempre ajo em resposta
aos outros. No entanto, nesse momento, optei por codificar como "respostas as
interlocutoras” somente as explicitas. O quadro seguinte foi construido ao retornar
as respostas que dava as interlocutoras e verificar a que texto ou trecho meu
enunciado respondia e qual a natureza do trecho.

Trechos dos enunciados | N° de respostas minhas aos enunciados
do grupo de interlocutores | do grupo de interlocutoras

eram compostos por:

Reflexdes 6
Conselhos 9
Evidéncias 6
Verossimilhanca 6

(Quadro 2)
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Apesar de ter caracterizado 43 trechos como conselhos nos enunciados do
grupo de interlocutoras (quadro 1), codifiquei apenas 9 respostas a esses conselhos
(quadro 2); da mesma maneira, em 31 trechos codificados como evidéncias nos
enunciados do grupo (quadro 1), aparece como respostas minhas a essas
evidéncias apenas 6 (quadro 2). De 11 (quadro 1) enunciados contendo reflexdes e
de 20 (quadro 1) com o conteudo de verossimilhanga, eu respondi (de maneira
explicita) 6 (quadro 2) dos enunciados presentes em cada uma dessas categorias.

Nao ha uma proporcionalidade ao que se refere ao numero de respostas que
construia para cada tipo de enunciado (quadro 2), em relacdo ao numero de
enunciados do grupo, caracterizado de uma maneira ou outra (quadro 1). Para que a
propor¢cao de respostas em relagdo a caracterizagdo dos enunciados (conselhos,
evidéncias, reflexdes e verossimilnanga) fosse similar, a quantidade de respostas
aos enunciados compostos por reflexdo deveria ser 2 e compostos por
verossimilhanca deveria ser 4. Contudo, 6 das minhas respostas surgiram a partir
das reflexbes propostas pelo grupo e outras 6 a partir do que contavam de suas
experiéncias (quadro 2). Isso indica que respondi mais aos trechos em que

propunham reflexdes e aos que os locutores compartilhavam experiéncias proprias.

Percebendo que respondia mais a determinados tipos de enunciados do que
outros, julguei relevante analisar as caracteristicas das respostas que escrevia ao
grupo de interlocutoras, em relagdo as caracteristicas dos enunciados que as
provocavam.

Trechos/enunciados | Trechos das minhas respostas ao grupo, compostas por:

do grupo de

interlocutoras = = . Reafirmacao /
Reflex Per Replanejamen NP
compostos por: SUEEE) R | EE A e Concordancia

Reflexoes 6 2 - -
Conselhos 3 1 5 2
Evidéncias 3 4 - 1
Verossimilhanca 6 1 1
Total 18 7 6 4

(Quadro 3)

Ao interpretar os dados do quadro 3, noto que o que os enunciados do grupo

mais me provocavam era uma reflexdo sobre a minha pratica e o cotidiano escolar.
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Uma percepgcdo de aspectos positivos ou negativos sobre a minha pratica e as
relagdes estabelecidas na escola aparece logo apos a reflexdo. Em seguida aparece
nas minhas respostas o ato de replanejar a aula. E, por ultimo, o0 que menos aparece
sao respostas nas quais eu concordo com as interlocutoras ou que eu reafirmo o

gue ja havia escrito nas narrativas.

Se me detenho aos conselhos e evidéncias do grupo de interlocutoras, as
caracteristicas mais presentes nas respostas que eu dava a esses enunciados
aparecem como sendo: percepcao e replanejamento. Ao mesmo tempo que entendo
conselhos e evidéncias como enunciados mais diretos em relacdo a minha pratica,
também compreendo as respostas caracterizadas por percepgéo e replanejamento

como respostas de carater mais imediato e situado na questao.

Essas duas caracteristicas de interlocugdes possibilitavam que eu, tocada
pelo percebido, replanejasse as aulas, o que € possivel perceber na interlocucéao

seguinte:

(...) Lendo o registro inicial, o que pude perceber é que no primeiro dia houve trés ‘acertos’: a
leitura da historia dos monstros, o reconhecimento do Antonio como capaz de ser 1itil para o
andamento das coisas e a sacada de que as criangas parecem estar lutando para chamar a sua

atencao.
Dai eu tiraria 3 encaminhamentos(...)

o Propor talvez algo do tipo "rede de saberes" interna da classe, em que cada um
diga o que sabe fazer muito bem, qualquer tipo de coisa, e se inscreva para ensinar aos

demais.

° Eu faria também uma "Hora da Curiosidade", em que vocé traria informagio
super interessante, coisas que eles jamais poderiam supor que existam e instigaria-os a
pesquisarem, com os familiares ou na prdpria escola, coisas muito curiosas que valham a
pena ser contadas. Dai poderia sair um projetinho simples (mas geralmente poderoso

para engajar os alunos) de " Vocé sabia?", que sdo textos muito curtos, que, se eles nio
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souberem escrever, vocé pode ajudd-los no registro (...)
Da leitura do seu registro do sétimo dia:

° Vanessa... fiquei pensando se vocé nio precisaria garantir a todos na roda... Quem
sabe com aquela historia das curiosidades ndo seria um bom motivo, a? E quem sabe se
ndo vai funcionar bem vocé sair para outro lugar para fazer a roda, para favorecer que os
que ficam correndo (sdo sempre os mesmos?) tenham mais facilidade para, fora da classe,

se permitir um outro tipo de comportamento (...)

(Grupo de interlocutoras: e-mail da Rosaura, dando conselhos apds ter lido a narrativa

que enviei ao grupo)

Foi pensando em todas as ajudas e conselhos da Rosaura e de todos os outros com
quem estou dialogando que me replanejei e fui para a escola na segunda-feira com um outro
olhar, um outro sentimento e, talvez o mais importante nesse momento, uma expectativa
outra. Fui buscar um caminho partilhado. Tentei com que todos participassem da roda,
falhei! Segui os conselhos e perquntei o que jd tinhamos aprendido, eles participaram;
fizemos a sequnda parte da atividade de medidas, eles mediram de novo todos os objetos da
sala (inclusive seus amigos), so que agora com barbantes de 3 tamanhos (10cm, 20cm e
30cm), descobriram quantos centimetros compoem um metro; produziram um texto a partir
de algumas cenas; um aluno que foi sorteado fez uma demonstragio sobre alguma coisa em
que ele é bom (como sugeriram o Guilherme e a Rosaura) com direito a golpes de judo e tudo
mais, todos adoraram; e eu esqueci de fazer a hora da curiosidade que ji havia colocado no
meu planejamento! O dia foi bom! (Em busca de um caminho partilhado, 25 e 26 de outubro

de 2010 - narrativa em que respondo ao e-mail anterior)

No e-mail que trago embaixo agora, Adriana evidencia aspectos da pratica e
das relagdes e a minha resposta a ela esté caracterizada por uma percepgao:

Herois!!! Ja pensou? Cada qual com um super poder???
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Uma mascote que represente a turma, um herdi criado por eles que pode ser homem
ou mulher, assim ou assado... que possibilite a discussdo de caracteristicas, principios e tal?
Um herdi que, depois de construido poderd viver super aventuras, com medos, alegrias,

fracassos e vitorias? (...)

— E preciso primeiramente criar vinculos com os professores para depois intervir! —

me soavam algumas vozes. E eu, silenciosamente, retrucava:

— O que viria primeiro: criar vinculos para intervir ou estes seriam criados durante

minhas intervengoes, justamente nas relagoes que iria estabelecendo com os professores?

Sabe o que fico pensando disso tudo? Que os vinculos entre vocé e suas criangas jd

estao formados desde que eles lhe provocam surtos, preocupacoes e reflexoes lindas como esta!

E vocé construird um novo comego. E degustard um outro processo. E festejard um

final outro. (...)

(E-mail da Adriana, evidenciando que ja havia criado vinculos com as criangas, apos ter lido

a narrativa que enviei 4o grupo)

Obrigada pelas palavras lindas e por me fazer ver que o vinculo jd foi criado, seja ele
bom ou ruim. Estamos melhorando e temos um nome, que foi votado hoje, Turma dos Herois.
A principio ndo gostei, depois de um tempo até que passei a gostar. Acho que eles tém
precisado ser herdis ld dentro, tudo novo, dificil, denso... e eu também. Vamos aprender a ser
herdis juntos, que ai fica tudo mais leve. E assim nossos desafios serdo mais aqueles em busca
de descoberta e de criar uma identidade coletiva. (Resposta ao e-mail da Adriana, 27 de

fevereiro de 2012)

Ja quando propunham reflexdes ou partiihavam as suas experiéncias, o tipo
de resposta que eu construia era diferente. Nessas situacbes havia um exercicio
mais arduo de reflexdo sobre a proépria pratica e de levantamento de hipéteses, me
levava a uma teorizacdo da pratica de ensino e o replanejamento surgia a partir da

reflexdo possivel nessa interagdo. Posso dizer que era um replanejamento mais
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fundado em alguns pressupostos construidos na reflexdo possivel a partir do

dialogo.

No seguinte e-mail, isso fica visivel quando Liana narra uma situacao

verossimil e a minha resposta a ela apresenta um carater reflexivo:

(..) Essa mnmarrativa diz exatamente como me sentia na Fundagdo!
Via a incrivel poténcia deles para enfrentar a realidade que vivem e a que convivemos, na
escola, e queria participar com eles, mas eu estava endurecida, ndo podia aprender com eles

estando l4.

Esta "novidade" constante que os jovens me traziam tirava minha capacidade de
colocar a ideia do minuto anterior em prdtica, porque os certos e errados estio todos no cimo
de uma onda enorme no exato momento em que quebra e é espuma pra todo lado. Exatamente
isso, Vanessa. (...) (Situagao verossimil trazida por Liana apos a leitura de uma narrativa que

havia enviado ao grupo)

Li, fiquei pensando sobre o que vocé disse:

"Esta novidade constante que os jovens me traziam tirava minha capacidade de
colocar a ideia do minuto anterior em prdtica, porque os certos e errados estio todos no cimo

de uma onda enorme no exato momento em que quebra e é espuma pra todo lado."

Pensei sobre o que entendemos por certo e errado e no que eles entendem. Em como
construir um didlogo em que nossos certos e errados conversem. Para eles tudo é muito novo,
aquela instituicdo é nova — porque a educagdo infantil, bem ou mal, era diferente —, eles
nao tém a mesma logica das criangas que jd estudavam ld. O certo é explorar! Até que para
isso tenham de fazer virios errados! Sinto que é assim. (Resposta que escrevi ao e-mail da

Liana, em que ela compartilha uma experiéncia que viveu, 20 de margo de 2012)

No e-mail seguinte, o enunciado de Ana foi caracterizado por reflexdo, e
também potencializou uma reflexao, quando eu construi 0 enunciado em resposta a

ela:
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Vanessa,

Talvez a resposta ndo seja vocé ter que ver errado 11, mas escolher a estratégia certa...

Vamos conversar sobre isso?

Ana

Ana, € verdade! Acho que talvez tenha de mudar de estratégia, mas fico pensando
"como?", pensando em qual estratégia e como faco para descobrir o que precisa ser mudado, o
que deve acontecer no lugar do que serd mudado etc. Acho que o "olhar errado", isto é, tentar
olhar as coisas como eles olham, transformando-as e, assim, entender um pouco dos motivos
das indisciplinas ajuda a reorganizar a prdtica e a pensar novas estratégias, nio?! (Resposta
que escrevo ao e-mail da Ana Aragdo, em que ela coloca uma questdo a ser pensada por mim,

20 de marco de 2012)

As reflexdes que realizava apareciam na resposta ao enunciado, ja as
mudancgas posteriores eram visiveis na pratica e nas narrativas provenientes de

outras reflexdes, como foi revelado na terceira narrativa/ capitulo 3.

19 Ana Aragao, integrante do grupo de interlocutoras, se referia a um enunciado em que eu dizia que
"era preciso olhar errado". Usei este enunciado ao dialogar com o poema "Um Olhar", de Manoel de
Barros. Trata-se do seguinte texto: Eu tive uma namorada que via errado. O que ela via ndo era uma
garca na beira do rio. O que ela via era um rio na beira de uma garca. Ela despraticava as normas.
Dizia que seu avesso era mais visivel do que um poste. Com ela as coisas tinham que mudar de
comportamento. Alias, a moga me contou uma vez que tinha encontros diarios com suas
contradigbes. Acho que essa frequéncia nos desencontros ajudava o seu ver obliquo. Falou por
acréscimo que ela ndo contemplava as paisagens. Que eram as paisagens que a contemplavam.
Chegou de ir no oculista. N&o era um defeito fisico falou o diagnéstico. Induziu que poderia ser uma
disfungéo da alma. Mas ela falou que a ciéncia nao tem légica. Porque viver ndo tem légica — como
diria nossa Lispector. Veja isto: Rimbaud botou a beleza nos olhos e viu que a beleza é amarga. Tem
Légica? Também ela quis trocar por duas andorinhas os urubus que avoavam no Ocaso de seu avo.
O Ocaso do seu avé tinha virado uma praga de urubu. Ela queria trocar porque as andorinhas eram
amoraveis e os urubus eram carniceiros. Ela nédo tinha certeza se essa troca podia ser feita. O pai
falou que verbalmente podia. Que era s6 despraticar as normas. Achei certo. (BARROS, 2010a, pp.
119-121).
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As trocas possiveis pelo ato de compartilhar as narrativas com o grupo de
interlocutoras eram o motor n&o somente para que eu construisse novas maneiras
de ser e fazer (CERTEAU, 2008) na escola, mas também para que continuasse
narrando reflexivamente o cotidiano escolar. Narrar o cotidiano escolar e a prépria
pratica me possibilitava conscientizar-me (FREIRE, 1979) a respeito de muitos
aspectos que permeavam o trabalho docente. Dialogar com os outros através do
gue contava nessas narrativas, ampliava potencialmente essa conscientizagdo, o
que permitia a ascensao desses novos modos de ser e fazer, fosse por meio da
reflexdo, da percepcao de algo, do replanejamento e até da reafirmacao de minhas

crencgas e praticas.

A organizagdo dos dados como foram apresentados, me fizeram possiveis
interpretacbes que dao a ver que os enunciados das interlocutoras que
apresentavam uma caracteristica reflexiva, ou alguma situacao verossimil — quando
refletiam e propunham reflexées a mim; ou quando contavam alguma situacéo vivida
para relacionar com o que eu havia narrado, ou porque haviam se lembrado da
situacdo — me provocavam uma elaboracao e reelaboracdo dos meus pensamentos
em relacdo as praticas de ensino mobilizadas no trabalho pedago6gico com as
criangas. Ja as respostas das interlocutoras que eram mais pontuais — como 0s
conselhos; ou quando sinalizavam o que eu havia feito certo ou ndo —, geravam
uma resposta minha mais pontual. Isto é, ou somente concordava com a
interlocutora, ou replanejava a aula em funcéao dos conselhos e nao de uma reflexao

mais aprofundada sobre determinado tema.

O trecho de Freire e Shor (2014), na reflexdo que fazem sobre o dialogo e a
relagdo entre docente e discente, me auxilia a compreender como os diferentes tipos
de enunciagdo me provocavam diferentes reagdes.

El didlogo es la confirmacién conjunta del profesor y los alumnos en
un acto comdn de conocer y reconocer el objeto de estudio.
Entonces, en lugar de transferir el conocimiento estaticamente, como
si fuera una postura fija del profesor, el dialogo requiere una
aproximacion dinamica en la direccién del objeto® (p. 161).

120 Traducao livre: O didlogo é a confirmacéo conjunta do professor e dos alunos em um ato comum
de conhecer e reconhecer o objeto de estudo. Entdo, em vez de transferir o conhecimento de forma
estatica, como se fosse uma posigao fixa do professor, o didlogo requer uma aproximagao dinamica
em direcao ao objeto.
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Apesar de se referirem a relacao professor-aluno nesse enunciado, € possivel
pensa-lo na relagdo entre sujeitos e, nesse caso, entre mim e 0 grupo de
interlocutoras, bem como no que mencionei anteriormente: algumas interlocucdes
me possibilitavam uma elaboragcdo maior do que outras. As situacdes verossimeis e
as reflexdes feitas ou propostas possibilitavam uma abertura maior para o dialogo,
do que os conselhos e as evidéncias sobre aspectos da pratica (que eram pontuais).
Se o dialogo é a confirmacgao conjunta em um ato de conhecer e reconhecer o objeto
de estudo, os enunciados que davam mais espaco ao didlogo eram 0s que
proporcionavam um nivel de reflexao e elaboragcédo qualitativamente mais amplo, os
que possibiltavam que as interlocutoras e eu construissemos juntas essas
elaboragdes.

O teor reflexivo dos enunciados que eu recebia do grupo me possibilitava
refletir sobre outros aspectos do tempo, do espaco, das maneiras de ser e fazer na
escola. Nesse movimento de reflexdo sobre minha pratica e as relagdes, eu me
apropriava cada vez mais dos saberes docentes que circulavam entre as
participantes do processo interlocutivo. A reflexao "deixa assim de ser algo externo
ao homem, para ser dele mesmo. Para sair de dentro de si, em relagdo com o

mundo, como uma criagdo" (FREIRE, 1982, p. 142).

Nesse contexto, entendo, ainda, que a escrita narrativa ndo propde verdades
universais, mas sim situagdes verossimeis, ou seja, semelhancas com a vida. Por
vezes, minhas interlocutoras, a partir da leitura das narrativas, narravam algo sobre
a prépria pratica. Nessas situagées, me davam abertura para o dialogo e, ademais,
para que eu reconhecesse a mim mesma e situagées que eu vivia, nas experiéncias
alheias. Ao identificar essas situagdes, identificava também movimentos e mudancas
necessarias para ensinar melhor cada uma das criancas. "As narrativas (verdades
ou ficgdo) acabam com uma conclusdo que retorna o narrador e 0 ouvinte para o
aqui e o agora, normalmente com uma alusdo de avaliagdo do que aconteceu."
(BRUNER, 2001, p.95). Dessa maneira, a verossimilhanca e o dialogo provenientes
deste processo interlocutivo potencializavam a minha capacidade de reflexao, ja que
a leitura das narrativas produzidas pelas interlocutoras me levava para o aqui € o

agora da situacao de ensino problematizada.
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Essa compreensdo acerca da maneira como cada tipo de enunciado me
atingia, ndo desqualifica os enunciados compostos por conselhos e evidéncias. Os
conselhos e as evidéncias eram mais imediatos e, por isso, também pontuais para

me orientar quando necessario na urgéncia.

Através das evidéncias eu reconhecia o que havia dado certo ou ndo em meu
fazer pedagodgico. Se as evidéncias me possibilitavam percepgdes, significa que
antes de alguém revelar esses momentos positivos e/ou negativos da minha pratica
docente, eu mesma nao era consciente deles. Para que algo seja pensado,
repensado, organizado, reorganizado € necessario saber da sua existéncia. Diante
disso, 0s enunciados que continham evidéncias de aspectos da pratica que eu ia
construindo se configuram como enunciados extremamente importantes para a

minha reflexdo docente posterior.

As narrativas produzidas a partir de todas as provocacgdes das interlocutoras
ja tinham um nivel outro de elaboracéo, de reflexao, possuiam uma qualidade outra.
Isso porque eram compostas por mais vozes que as narrativas anteriores — escritas
a partir do cotidiano escolar e do auditério social (VOLOCHINOV, 2017) que
carregava comigo — eram compostas pelas vozes dos sujeitos da escola (ja que
refletia com eles também), por mim e pelo grupo de interlocutoras (vez que as
reflexdes propostas, os conselhos, as evidéncias e as situagbes verossimeis eram
incorporadas nas minhas reflexdes posteriores). Freire e Shor (2014), ao escreverem
a respeito da relagdo educador-educando, revelam o que também ocorria comigo
em relagdo ao grupo de interlocutoras. "El educador rehace su “cognoscibilidad”

mediante la “cognoscibilidad” de los educandos"'®’

(p. 161). Cada vez que eu
recebia uma resposta de alguma profissional do grupo, eu refazia a minha

capacidade de conhecer o objeto.

Diante dessas compreensdes de que 0s outros me constituiam a cada ato
responsivo a mim, venho cada vez mais elaborando a partir da percep¢ao de que a
consciéncia € verbalmente constituida e € produto da relagdo entre muitas
consciéncias, entre o eu e o tu, adquirindo forma e existéncia nos signos criados por
um grupo organizado nas relagdes sociais (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2010).

Diante disso, concordo com Vol6chinov (2017) quando afirma que "quanto mais

21 Tradugdo livre: O educador refaz a sua cognoscibilidade mediante a cognoscibilidade dos
educandos.
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unida, organizada e diferenciada for a coletividade na qual se orienta um individuo,
tanto mais diversificado e complexo sera seu mundo interior" (VOLOCHINOV, 2017,
pp. 208-209). Isso porque enquanto a vivéncia ndo é do nés, mas sim do eu, ela
tende a autoeliminacdo, uma vez que perde a sua modelagem ideolbgica e,
consequentemente, o seu grau de consciéncia. Afinal, somente quando "ela passa
todos os estagios da objetivacado social e entra no campo de for¢ca da ciéncia, da
arte, da moral, do direito, ela se torna uma forga verdadeira" (Idem, Ibidem, p. 212).

Dessa maneira, através das narrativas que eu escrevia no inicio da docéncia
e do dialogo possivel, a partir da partilha dessas narrativas, a consciéncia ia
tornando-se essa “forca verdadeira”. Assim, em didlogo com muitas outras
consciéncias, transformava a mim mesma, o trabalho, meus outros e o ensino que
praticava no cotidiano escolar. Isso porque "el dialogo es el momento en que los
humanos se encuentran para reflexionar sobre su realidad, de la manera que la
hacen y la rehacen"'?? (FREIRE e SHOR, 2014, p.159).

Quanto maior e mais diversificado for o meu auditério social, mais chances
tenho de aprofundar e ampliar a minha consciéncia, quanto mais interlocugcdes
estabelecia, mais consciéncia da pratica pedagdgica eu tinha. Sendo assim, a
narrativa ndo foi somente o que me possibilitou esse espaco/tempo de reflexdo, mas

também o elo que possibilitou as interlocu¢ées com o grupo de interlocutoras.

As criancas

Nao somente dos autores e das autoras tedricos e literarios e do grupo de
interlocutoras que eram feitas as minhas interlocucbes — eram as criangas as
minhas interlocutoras mais constantes. Arrisco dizer: eram elas as pessoas que mais
me ensinavam; era na relacdo com elas, construida dia a dia, onde mais aprendia a
ser professora, enxergando o que gostava e o0 que nao gostava de mim a todo o

momento através das respostas que me davam. Realmente era!

No entanto, ndo posso deixar de ressaltar que a pratica da escrita
compartilhada auxiliava muito para que essas interlocu¢cbes com os educandos

fossem qualitativamente melhor. Evidenciarei essa minha afirmativa dando exemplos

122 Tradugao livre: o didlogo é 0 momento em que os humanos se encontram para refletirem sobre a
sua realidade, sobre a maneira que a fazem e a refazem.
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de como as relagdes/interlocu¢cdes com as criangas me transformavam e de como a
escrita partilhada com o grupo de interlocutoras potencializava a minha capacidade
de interpretar o que as criangas queriam me dizer através de seus atos e, ainda, de
perceber o que na minha pratica ndo estava de acordo com o meu discurso.

Denise — uma aluna que vive no mundo da lua (eu gostaria de saber tudo que passa
naquela cabecinha) e por viver num mundo mais interessante talvez, fica bem atrasada nas
atividades (todos os dias estou eu lembrando-a de que deve realizar as atividades) — levanta-

se do seu lugar e vai até mim:
— Eu ndo to entendendo.
— O que voceé ndo estd entendendo, meu bem?
— O filme.
— Ué, o que ndo entende do filme?
—O filme pro. Vocé sempre diz para terminar a atividade, para fazer as
atividades rdpido e hoje tem filime por qué?
— Vocé nao ti entendendo porque estamos vendo um filme?
— Elll

— Lembra que estamos no més do folclore? Achamos legal mostrar esse filme sobre as
lendas para vocés. Quando da tempo de fazer algo diferente fazemos, mas é que também
temos muito trabalho pra fazer em sala, né?! — (falei me lembrando de que além de tudo
que é necessdrio ainda existem os desnecessirios, que ld também devem ser cumpridos —

apostilas)

A garotinha volta pro seu lugar, talvez pensando no futuro da Turma dos Ledes. Pois
no final da aula, apds termos visto o filme e feito uma carta coletiva cheia de perquntas sobre
robos e Sedna para enviar aos colegas de Campinas, ou seja, apos um dia 6timo e significativo

para todos (penso eu) Denise olha pra mim e diz:

- Amanhd também ndo terd apostila e caderno? (Eu ndo to entendendo, 17 de agosto

de 2011)
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Pois bem, e o que faco eu diante do que as criancas tentam me mostrar? Fiquei
bem mal apos essa fala da Denise, fiquei pensando em como que o sistema nos massacra e em
como que eu reproduzo isso. Sou massacrada e massacro meus alunos e alunas? Como
assim? Eu tenho de cumprir o que estd no planejamento (exigéncia externa): as paginas de
apostilas recheiam o planejamento, isso somado as minhas opgoes que devem perdurar

(producoes de textos, livro da vida, atividades diferenciadas, cartas, jogos, leituras...).

Mas em meio a isso tudo ai, eu devo lembrar que eles também precisam de momentos
mais lidicos, momentos mais diferenciados, com tudo aquilo que também pode acontecer em

uma escola normal.

Pensei: ninguém vai conferir se cumpri o que estava no planejamento. Vio?
Ndo! Entdo, porque ndo pular as partes das apostilas que sdo totalmente
insignificantes e fazer um pouco do que as criancas demandam? Nio seria uma boa
ideia? Acho que seria o0tima, é so ndo resolverem ir conferir se as apostilas das criangas
estardo completas no final do ano. Consegui pular algumas pdginas de historia, geografia e
portugués, com um pouco de receio, mas no lugar disso fizemos fantoches de personagens do
folclore e elas ficaram todas compenetradas, usaram o material coletivo respeitando a vez de
cada uma e dividindo, ajudaram-se e olharam para o resultado final com os olhinhos
brilhando. Amanha serd o dia da capucheta e do texto de instrugdo a respeito de como fazé-la,
jd que s6 a Turma dos Ledes ficou sem, pois o professor de educagio fisica deles nio é o
mesmo que dos outros segundos anos que havia proposto fazer capuchetas. Estou pensando
no dia da argila, quem sabe... no dia do jogo da memoria de sons, nas experiéncias e nas

pinturas com muita tinta...

Estou, também, tentando usar momentos antes ndo pensados para que exercitem o ser
crianga deles. S6 entram na sala agora com uma senha, ou imitando animais, ou andando de
uma forma diferente, dangando, ou falando uma palavra que comece com uma letra e termine
com outra ji determinada e assim por diante. Pode parecer estranho para uma pessoa que
estd passando no corredor, ver um grupo de criangas rastejando no chdo. Dependendo da
pessoa que se deparar com essa cena, isso serd tragico, porque poderd nao entender que sio

cobras e que estdo apenas tentando entrar na sala. Mas o que importa é que elas entendem e
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eu também. (Narrativa "Eu ndo to entendendo, sequnda parte", 25 de agosto de 2011)

Denise, ao questionar sobre a rotina do dia e sobre o0 motivo de estarmos
vendo um filme, acaba mostrando-me como eu estava sendo professora para muitas
delas, como a aula, por vezes, poderia estar sendo desinteressante. Muito mais do
que isso, essa crianga me ajuda a evitar a queda na armadilha do sistema, evita
como diz o pequeno-russo, personagem de Gorki, em A mde, que eu me torne um

instrumento,

instrumentos. Servem para nos moldar, a nés, povo, para que
possamos ser usados melhor. Eles préprios ja foram moldados pela
mao que nos dirige; podem executar qualquer trabalho que Ihes seja
imposto, sem refletirem, sem perguntarem para qué (GORKI, 2011,
p.134).

Isso porque em sua fala a menina revela a professora, permitindo que eu
realize uma autoavaliacdo da pratica e, através dessa, reorganize o trabalho no
cotidiano escolar, planejando os dias em funcdo das necessidades das criangas e
nao daquelas impostas para mim.

Além disso, Denise mostra o que para ela é significativo e 0 que nao é.
Quando fala sobre nao realizarmos nenhuma proposta na apostila e no caderno,
atribuo o sentido de que aquilo ndo a interessava tanto quanto outras praticas, como
por exemplo as do dia em questdo: a producédo da carta para uma turma de outra
cidade e o filme do folclore. Foi também levando em conta o que para Denise era
significativo e 0 que ndo era que passei a notar essa necessidade de mudanca na

pratica de ensino. Afinal:

A palavra viva subtrai-se a relacao sujeito-objeto. O outro a quem se
dirige, a quem é destinada, é o outro participante a quem a palavra
pede uma compreensdo respondente, a quem pede, & sua vez, um
ato, um passo, uma tomada de posicao, e nao de ser individuada,
identificada, decifrada, interpretada, determinada como se tratasse
de um objeto, melhor examinavel quanto maior a distancia que se
toma dele (PONZIO, 2010a, p. 32).

A menina, através de suas palavras me pedia um ato, um passo, € me
indicava o caminho. Poderia ndo ter me detido a isso e seguir o dia, a tomada de

posicao poderia ter sido me manter com a mesma postura, mas fiz diferente. Talvez
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tenha feito diferente justamente por estar atenta, por estar em um movimento de
cultivar uma escuta e um olhar atentos. Essa escuta e esse olhar que falo me eram
possiveis porque na pratica de narrar reflexivamente e partilhar essas narrativas,
buscava compreender os didlogos surgidos nas relacdes do cotidiano escolar.

Naguela quinta-feira de novembro as criangas comegaram a conversar sobre as aulas
que tiveram pela manhd e revelaram que ndo gostavam das de inglés, por ndo poderem falar,

levantar da cadeira, entre outras coisas.

Eu ja tinha ideia deste desgosto — e imaginava que se saiam melhor do que os meus
alunos do ano anterior na relagio com a professora de inglés — resolvi aproveitar o assunto

para descobrir o que pensavam eles de mim. Foi, entdo, que perguntei:

— Certo, acho que, se a dindmica é essa, vocés nio devem fazer o que ela nio gosta.
Ou dizer para ela que ndo gostam dessas coisas que estdo me contando. Mas sou eu quem

estou aqui. Contem-me, o que eu fago que vocés ndo gostam?

Para minha surpresa (eu andava meio estressada e, por consequéncia, mais brava do

que deveria) meus alunos disseram:
— Nada, prd. Vocé ndo faz nada de errado, vocé é maravilhosa.

— Como nao?! E quando eu perco a paciéncia e grito com vocés? Isso ndo é certo! -

respondi com um tom de indignagao.
— Magina pro, vocé nao faz nada. — respondeu Miguel.

Mariah ficou com uma cara de quem queria dizer algo, mas acabou guardando a
adverténcia bem guardadinha naquele momento. Eu, consciente de alguns de meus defeitos,
fiquei perplexa: eles ndo achariam meus gritos um desrespeito? Estariam acostumados com

essa falta de respeito? Como faria para ndo perder a paciéncia? Porém continuei a aula...

L pelas tantas um aluno espoleta - o Joaquim — andou fazendo gragas e perturbando
o andamento da aula. Mas eu ndo queria brigar, pensei que se s6 chamasse a sua atencio para

o assunto que estdvamos tratando jd resolveria o problema. Fui até a mesa do menino e ao
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invés de lhe dar uma bela bronca, dei uma bronca com tom de brincadeira, algo engragado,

mas que dizia que ele precisava prestar atengio naquele momento.

A Turma dos Leoes caiu na gargalhada, a pro também e a Mariah - que estava na

frente do Joaquim e ao lado da pro — ndo conseguiu mais guardar a sua adverténcia:

— Pr6, isso td errado. Era isso que eu ia falar. Quando vocé dd bronca tem de ser

sério, vocé ndo pode brincar.

Falou tudo isso do modo mais doce que podia existir naquele mundo deles. (Narrativa

"Quando da bronca tem de ser sério", 20 de outubro de 2011)

Da mesma maneira que Denise, Mariah também deu a ver a professora. A
crianga aproveita o acontecimento e 0 usa como exemplo para indicar o que eu fazia
errado. Ela ndo apenas enuncia, ela espera 0 momento em que sua enunciagao
pode ser ilustrada por um ato meu. E assim eu percebo o porqué de muitas vezes as
criancas nao levarem a sério os momentos em que eu chamava a atencao deles. A
crianca em sua fala d4 uma resposta que eu nao esperava, quando no comego da
aula pergunto o que ndo gostam em mim. Eu imaginava certas respostas, mas néo

essa. Mais uma vez me assinalam a necessidade de escuta-los com atencao.

Outras vezes as criangas nao precisavam me dizer diretamente algo, muitas
vezes bastava estar atenta aos passos que davam ou ndo davam para enxergar
movimentos meus que antes passavam despercebidos, ou perceber se estava

sendo inadequada ou adequada perante as situagoes.

Em outro momento, voltando do campo para arrumar a sala e partir, passamos pela
turma do quinto ano (que esperava para entrar no refeitério). Havia aproximadamente 40
meninos em fila, bem maiores do que eles, maiores do que eu inclusive. Nossa fila, baguncada
e com pequenos seres, contrastava com a deles: organizada e com meninos e meninas do

tamanho de adultos quase. Um garoto do quinto ano olhou para o Silvio e disse:
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— Oh pequenininho!

Meu herdi nao olhou, porém o garoto insistiu na provocagio e gritou:
— Oh ET!

Silvio olhou e os meninos do quinto ano comegaram a rir.

Logo atrds vinha Dandara, uma pequena linda, aninhando delicadamente em seus
bragos uma bonequinha. Ao notar o que estava acontecendo, antes que qualquer um pudesse
pensar em algum tipo de intervengio, a menina inflou o peito, olhou nos olhos do grandalhio

e disse em alto e bom som:
- O NOME DELE E SILVIO.

Confesso que a intervengdo dela foi qualitativamente muito melhor do que a desta

professora aqui, que apos escutar aquilo disse ao aluno:
- E, 0o nome dele é Silvio! E o seu? O seu é ET por acaso?

Olhei para eles, no meio daquela nossa fila confusa, tio pequenos e ja tido humanos,
ensinando tanto para mim. Encontrei os olhos da Dandara, no meio daquele viver que vai
atropelando tudo para viver mais e mais, e, nesse encontro, os meus se encheram na hora.

(Trecho da Narrativa " Surpreendam-me", agosto de 2012)

Ainda neste momento da descoberta — tanto pela professora como pelas criangas —
da tabuada, um menino cansou e parou de fazer o proposto na metade da tabuada do dois.
Fiquei revoltada, até porque é um que me dd muito trabalho. Avisei que se ndo realizasse a
atividade perderia o direito de ir para a informdtica. E foi justamente o que aconteceu. Jd na
sala de informdtica, nio entendia o porqué daquele aluno ndo ter feito a atividade. Chamei-o
para conversar e, depois de muita insisténcia ele aceitou conversar comigo. Pergquntei se
estava tudo bem, se havia ocorrido algum problema na escola ou na sua casa, se estava
bravo... no entanto, eu ndo conseguia tirar nada daquele mondlogo. De repente fiz a sequinte

pergunta:
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— Felipe, vocé sabe que eu gosto de vocé?
Felipe balangou a cabega indicando que nao sabia. E eu falei:

— Gosto muito de vocé, méu... (pausa) Todos fizeram a ligdo e por isso estdo na

informdtica, é justo que vocé também tenha esse direito mesmo ndo tendo feito nada?

Ele respondeu que ndo e pegou o caderno para realizar a atividade proposta
anteriormente. Eu disse que poderia fazer apenas a tabuada do dois e que deveria terminar o
resto em casa, assim daria tempo dele usar o computador um pouco. Quando subimos para a
sala ele pegou o caderno e fez toda a atividade, fez a proxima proposta e participou da
discussdo e da elaboragdo da carta, das quais irei discorrer posteriormente. No final da aula o
Felipe - que era o tinico menino que ndo falava comigo - olhou para mim abriu um sorriso e

disse:

— Tchau, pro, até amanha. (Trecho da Narrativa "Uma declaragio de amor, um
pedido de desculpas, outro de socorro e o desfecho do mistério das quintas", 8 de dezembro de

2010)

Em Incidente em Antares, Pedro Paulo, personagem de Verissimo, ja

escrevia:

Estavamos no meio do rio quando me veio a cabeca a famosa frase
de Heraclito: "Ninguém cruza duas vezes 0 mesmo rio". Sim, refleti,
ninguém nunca fala com o mesmo homem duas vezes. O Pedro
Paulo que deixou a margem esquerda do Uruguai ndo era o mesmo
que chegou minutos depois a margem direita, e sera "outro" quando
tornar a pisar solo brasileiro (VERISSIMO, 2002, p. 421).

E assim como todos os outros, Dandara e Felipe n&o falariam com a mesma
professora duas vezes, nao seria possivel. Dandara havia evidenciado o sentimento
de coletivo e de pertencimento dentro da Turma dos Herdis, 0 que me deixou mais
atenta para perceber que esse coletivo se manifestava de muitas maneiras naquela
turma e que as propostas coletivas, ali, eram as que mais davam certo. Felipe, ao
mudar sua postura depois de escutar que eu gostava dele sim, possibilita a reflexao
sobre como as atitudes das criancas, muitas vezes, estao ligadas as representacdes
que constroem de determinadas relacdes: seja com pessoas, com conteudos,

lugares ou tempos. Esses pequenos acontecimentos me despertavam para
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questées grandiosas e para mudancas possiveis a favor das relacbes que ia
estabelecendo com as criangas no cotidiano escolar. Eram essas outras palavras
que possibilitavam outras professoras.

Nesta narrativa poderia trazer muitos outros atos das criangas, mas opto aqui
por trazer esses, porque nessas narrativas, as criangas, em seus atos, deram a ver a
professora, o lugar da professora e as relagbes que a professora ia estabelecendo
com as turmas. Cada caso é unico, cada fala e cada ato que capturei em resposta
aos meus me ensina algo diferente. E ai que estdo os saberes que fui construindo,
ou a maior parte deles. Eles emergem da relacdo com as criancas, da reflexao que é

possivel ao pensar a relagdo com as criangas e seus atos.

Nao se constréi como o todo de uma consciéncia que assumiu, em
forma objetificada, outras consciéncias mas como o todo da
interagcdo entre varias consciéncias dentre as quais nenhuma se
converteu definitivamente em objeto da outra (BAKHTIN, 2015,
pp.18-19).

Tanto as criangas, como as minhas outras interlocutoras/locutoras, ajudavam-
me a inventar a professora-pesquisadora, era essa interagcdo de consciéncias que
nos fazia construir, nas relacées, maneiras de ser e fazer. Era no dialogo que
percebiamos vontades e necessidades individuais que se manifestavam na "vontade
de combinacdo de muitas vontades, a vontade do acontecimento" (lbidem, p. 23).
Todas essas consciéncias se manifestavam em "vozes diferentes, cantando

diversamente o0 mesmo tema" (lbidem, p.49).

Assim, Denise, Mariah, Joaquim, Miguel, Dandara, Silvio e Felipe, nessa
parte da narrativa, carregam também as vozes de todos os seus companheiros e
companheiras, que os constituiam. Sdo esses os momentos escolhidos para aqui
narrar porque todos eles, de maneira distinta, me ensinam que para ser a professora
gue eu desejava ser eu precisaria caminhar com elas, falar com elas, ensinar e
aprender com elas. Quando eu era com as criangas elas me revelavam a mim

mesma. Os atos das criancas eram responsivos a mim. Além disso,

O ato da atividade de cada um, da experiéncia que cada um vive,
olha, como um Jano bifronte, em duas diregbes opostas: para a
unidade objetiva de um dominio da cultura e para a singularidade
irrepetivel da vida que se vive, mas ndo ha um plano unitario e unico
em que as duas faces se determinem reciprocamente em relacéo a
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unidade unica. Somente o evento singular do existir no seu efetuar-
se pode constituir essa unidade unica (BAKHTIN, 2010b, p. 43).

Os atos das criangas, responsivos a mim e aos outros, revelavam a mim
unidades objetivas de um dominio da cultura: as criancas, em seus atos, revelam a
professora que sou; bem como "quando mais fungcdo social tiverem as propostas
feitas as criancas, mais sentidos terdo essas atividades" (como me ensina Denise);
"ha hora de brincar e hora de falar sério" (como me mostra Mariah); "pode ser que 0
outro ndo saiba o que eu pressupus que ele saberia" (como revela Felipe); "quando
alguém é exposto de maneira violenta, é preciso que intervenhamos" (como a
valente Dandara age). Porém, ndo € s6 isso que me ensinam com essas situagoes.
O ato carrega também a singularidade irrepetivel da vida que se vive. Cada um
desses atos ocorreu num espaco-tempo-relacional, no qual sé essas criancas
poderiam ter agido do jeito que agiram. As singularidades de cada um desses atos
me ensinam além do ja mencionado, me ensinam sobre as relacées que ali estavam
sendo estabelecidas, sobre mim, sobre elas, o tom emotivo-volutivo de cada ato

revelam como iam sendo construidas as relacoes.

As criancas eram nao indiferentes a mim e as relacoes e, assim, responsivas.
Por meio de seus atos responsivos, me revelavam excedentes. Através desses
excedentes e com as criancas fui compreendendo que para me inventar professora-
pesquisadora com meus outros, ndo posso ser indiferente as aulas. Nao posso
atribuir um valor igual a cada uma dessas relacdes espaco-temporais das aulas,
"pois sua validade € reconhecida e condicionada ndo pelo conteudo tomado
abstratamente, mas pela sua correlagdo com o lugar singular daquele que patrticipa,
determina e reconhece" (PONZIO, 2010b, p. 20).

Ponzio (2010b) menciona que s6 para alguém ndo participativo todas as
mortes podem ser indiferentemente iguais. Empresto sua ideia para fazer uma
analogia revelando o que as criangas me ensinaram: somente para uma professora

indiferente todas as aulas podem ser indiferentemente iguais.

Assim, ndo somente Denise, Mariah, Joaquim, Miguel, Dandara, Silvio e
Felipe, mas todas as criancas que foram minhas alunas — e porque nao dizer
também minhas professoras — me ensinaram. Aprenderei a ser professora com

cada grupo de criangas, com quem, junto, eu vier a compor uma turma. Porque é
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sendo nao indiferente ao outro, as relacdes e ao cotidiano que vamos descobrindo
(com o outro) nossas necessidades individuais e coletivas e construindo um caminho

partilhado.

AS INTERPRETAQOES/ ANALISES VERTICAIS
Os saberes construidos

A andlise vertical esta bastante evidente na terceira narrativa. Isso porque ao
narrar reflexivamente o percurso € possivel perceber a diferenca da professora e da
professora-pesquisadora durante o0s anos pesquisados, 0 que também ¢é
evidenciado nas narrativas que escolho para compor aquele capitulo. Ademais,
quando narrava percebi o meu desenvolvimento durante os anos e, por isso, as
diferencas da organizagédo do trabalho, das reflexées e das dificuldades durante o
tempo. Diante dessa percepcdo, ali no capitulo trés, apdés a narracao de cada
periodo partilhado com os diferentes grupos de criangas, sistematizei em tdpicos
quais foram os saberes construidos a cada ano (pp. 125-126, 161-162 e 182-183).

Além disso, quando narro sobre como se deu a producao dos dados trago o
processo de inventariar o conjunto de informacdes. Apds o arduo exercicio de
organizar as narrativas em ordem cronolégica, lé-las e organiza-las em um quadro,
indicando o que consta em cada uma delas, foi possivel perceber os temas
recorrentes no conjunto de narrativas de cada ano (isso € mostrado quando,
anteriormente, discorro sobre a producao dos dados). Ao analisar os temas
presentes construi um quadro, no qual disponho essa informacdao de maneira
resumida e de forma que uma comparagao entre 0s anos seja possivel (ver quadro

4).

Enquanto escrevo esta parte do texto (sobre as interpretacdes/ analises
verticais e 0s saberes construidos) me pergunto a razdo de estar fazendo isso.
Questiono-me, pois se essa interpretacao ja foi feita na terceira narrativa e parte
dela no momento em que narro a producéo de dados, por que a faria de novo? E ao
pensar sobre isso que entendo que nao é uma redundancia, tampouco um capricho.

Isso porque a partir do momento que releio as narrativas que compdem a pesquisa,



304

o faco de outro lugar, com uma outra exotopia e, assim, um outro excedente. Essa
releitura e a organizagéo das informagdes de um outro modo permitem que os dados
sejam analisados diferentemente.

TEMAS

2010 o Aindisciplina;

o Como o narrar reflexivamente fazia que produzisse hipdteses sobre os
acontecimentos da aula;

o A tentativa de compreender os atos das criangas, para junto com elas ir
construindo minhas praticas;

2011 o Como ensinar melhor;

o Organizacao da aula;

o Reflexdes sobre as propostas feitas as criangas;

o Como suprir a necessidade de cada uma;

o As praticas que eu tentava garantir para que a escola estivesse mais
associada a vida e as necessidades de cada uma das criangas que tomam
um espago maior nas preocupagdes que tinha durante esse ano;

2012 o Reflexdbes sobre a autoavaliacdo que a turma realizava e sobre a
autonomia e o coletivo construidos naquela turma;

o Reflexdes sobre como e o que leva as criangas a irem construindo uma
autonomia e um coletivo e a aprender a ler e a escrever;

o Como aprendem as criangas;

o A maneira que as criangas me mostravam isso a partir da realizagéo das
propostas que eu fazia.

(Quadro 4)

A partir da interpretacdo dos dados apresentados no quadro 4 percebo que no
ano de 2010 me preocupei mais com as relagdes que eram estabelecidas entre mim
e as criancas, com os vinculos e com a indisciplina. Buscava compreender as
criangas para mudar a pratica e refletia sobre como a escrita possibilitava esse
movimento. Ja no ano de 2011, a reflexdo gira mais em torno de aspectos
pedagdgicos, a preocupacao maior € com a organizacao do meu trabalho e com o
como ensinar. O conjunto de dados de 2012, por sua vez, mostra que nesse ano era
uma preocupagao sobre o como as criangas aprendiam e construiam suas relagoes,

que era constante nas narrativas. A reflexdo sobre como se dava a construgdo do
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conhecimento em cada um era o que me fazia pensar na pratica e em o que propor

para as criangas.

As questdes, de um ano para outro, portanto, mudam de esfera, contudo nao
posso dizer que mudam da esfera da relacdo para a pedagdgica, por exemplo. A
preocupacao com as relagdes (entre as criangas, entre mim e as criangas, entre as
criangas e o conhecimento, entre mim e o conhecimento) € constante, o que muda &

o lugar em que recai a énfase das reflexdes.

A partir do momento em que ja havia compreendido aspectos dos temas de
2010 e como lidar com eles, ja internalizava isso e construia saberes na/da
experiéncia (ZAMBRANO, 2008). Dessa maneira, entrava no ano de 2011 com
saberes referentes as relagdes professora-alunos/as e alunos/as-alunos/as e a
indisciplina. Saberes esses, que quando iniciei minha pratica em 2010, ndo eram
pressupostos, vez que foram construidos nas interacdes durante aquele ano. Esses
saberes foram, também, os que me possibilitaram reflexées sobre outros aspectos e

a construcao de novos saberes'?, afinal:

O cérebro ndo é apenas o0 6rgdao que conserva e reproduz nossa
experiéncia anterior, mas também o que combina e reelabora, de
forma criadora, elementos da experiéncia anteriores, erigindo novas
situagdes e novo comportamento (VIGOTSKI, 2009, p.14).

Vigotski ensina que a atividade criadora depende do acumulo de experiéncia.
A medida que as experiéncias iam me ensinando a ser professora eu — sempre nas
relagbes com as criangas, as interlocutoras e a escrita — era capaz de criar novas
dindmicas, ja que a reflexdo comecava a ser também sobre o trabalho pedagégico e
como possibilitar espacos e tempos potencializadores de aprendizagens, e nao
somente sobre as dificuldades que encontrava e como sana-las.

No seguinte quadro (quadro 5) é possivel ver como 0s saberes, referente a
organizacao do trabalho, elencados em cada ano, mudam.

123 Aqui nao falo das interlocugdes e da escrita, no entanto é importante lembrar que os saberes
foram sendo construidos no e pelo trabalho através das interlocugdes e das escritas reflexivas. Nao
me fixo a esses aspectos aqui, pois ja o fiz anteriormente. Escolho, portanto, me deter em como os
saberes, construidos ao longo do tempo, auxiliavam na construgdo de novos saberes.
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Organizacao do trabalho na aula

Antes

o Para alcangar cada crianga a escola tem de responder a vida;

2010

o A aprendizagem dos conhecimentos atitudinais e procedimentais € lenta;

o Quando a turma estd acostumada com uma dindmica e tem uma
concepcao de escola, para que isso seja mudado € necessario que seja
gradativamente;

o Antes de pensar na aprendizagem de conteudos conceituais € preciso
cuidar das relactes existentes na sala de aula;

2011

o E preciso entender a razdo dos atos das criancas para, assim, reorganizar
o trabalho docente;

o Para que as criangas se envolvam mais nas propostas € necessario nao
pensar somente na proposta, mas também na organizagcao do tempo, do
espago, de como serd a rotina de cada dia, nos procedimentos
metodoldgicos, enfim, na organizacao do trabalho pedagogico;

o A metodologia pode se configurar como organizadora ou desorganizadora
da aula, do trabalho discente e docente;

o Quando os alunos estdo acostumados a trabalhar de uma maneira, as
mudancas devem ser inseridas aos poucos, para que as propostas mais
diferentes, inovadoras e interativas ndo se transformem em propostas
desorganizadoras do trabalho;

o Ha diferentes maneiras de organizar o trabalho escolar de modo a
aproximar o conteudo e a vida, mesmo quando é imposto o uso de
terminado tipo de material didatico;

2012

o Criancas pequenas sdo, a todo momento, criativas, inventivas e entram
muito no jogo simbdlico. Essas caracteristicas favorecem a aprendizagem
da leitura e da escrita se fizermos uso delas ao invés de reprimi-las. Ao
cultivar essas caracteristicas serd mais simples e prazeroso aprender,
criar e ensinar;

o O trabalho é muito mais potente quando as criancas podem dialogar entre
si e trabalham em duplas e/ou grupos;

o Refletir sobre e buscar entender como as criancas constroem o
conhecimento faz com que o professor pense propostas que favorecam a
reflexdo das criangas e que aprimorem a pratica de ensino docente, o0 que
se configura como um autodesenvolvimento profissional;

o Quando as culturas infantis sdo consideradas no trabalho escolar, as
criancas comecam a fazer mais uso da escrita de maneira espontanea
também para produzirem cultura;

o A agitagdo, a movimentacdo e a desordem nem sempre S&o
desorganizadoras, mas se configuram em outras maneiras de testar
hipéteses e refletir sobre o conhecimento coletivamente e em movimento.

o Quando o ambiente é favoravel para que as criangas se expressem e
sejam como sao, associar as propostas a vida fica ainda mais facil,
porque elas indicam a professora seus interesses e a escrita geralmente
esta nesse complexo de interesses articulada com outros.

(Quadro 5)
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Tenho condigbes de ir construindo outros saberes docentes a medida que vou
incorporando experiéncias — experiéncia, conforme Zambrano (2011b, p.61), é a
classe do conhecimento que a medida que se alcanca se transforma em saber
transmissivel — no meu repertério de professora e pensando sobre elas. Tirando
trés exemplos do quadro anterior, um de cada ano, fica evidente que o primeiro
saber auxiliou na construcdo do segundo e esse e o primeiro na constru¢cao do

terceiro.

1. Quando a turma esta acostumada com uma dindmica e tem uma concepgao de
escola, para que isso seja mudado é necessario que seja gradativamente; Antes
de pensar na aprendizagem de conteudos conceituais é preciso cuidar das
relacoes existentes na sala de aula;

2. Ha diferentes maneiras de organizar o trabalho escolar de modo a aproximar
o conteudo e a vida, mesmo quando é imposto 0 uso de terminado tipo de material
didatico;

3. Refletir sobre e buscar entender como as criancas constroem o conhecimento
faz com que o professor pense propostas que favorecam a reflexao das
criancas e que aprimorem a pratica de ensino docente, o que se configura como
um autodesenvolvimento profissional;

Foi necessario muito dialogo, reflexdo e experiéncias para que pudesse,
progressivamente, ir construindo saberes docentes que dialogassem com as
necessidades e os saberes das criangcas. Também o meu pensamento sobre elas,

as criangas, foi se desenvolvendo (ver quadro 6).

Assim, 0 que pensava sobre criangas serem produtoras de conhecimentos e
autoras de aprendizagem foi se destrinchando em diversos aspectos: autonomia,
desenvolvimento cognitivo durante o periodo de um ano letivo, mediacgao,
cooperacao... Isso é outro aspecto importante: no inicio os saberes eram muito
gerais, ndo que isso nao seja relevante, é muito, ja que € a partir deles que fui

construindo as minhas crengas e procurando agir conforme o que acreditava.



308

Criancas

2010 o Criancas sao produtoras de conhecimento e autoras de suas
aprendizagens;

o Os saberes de cada crianca sempre sao diferentes e durante um ano elas
constroem e desconstroem muitas elaboracbes e conhecimentos; assim

2011 . o
além de cada turma ser muito diferente uma da outra, uma mesma turma
chega no inicio de um ano e sai, ao final, de maneiras muito diferentes também:;
o A autonomia vai sendo construida aos poucos e € favorecida quando
2012 existe a pratica de um trabalho coletivo entre as criangas, cooperacao e

quando se sentem parte integrante da escola e autoras de suas
producdes;

o Os alunos sdo mediadores entre o conhecimento e seus colegas,
podendo inclusive, na discussdo sobre as hipoteses da lingua escrita, ter
uma grande parcela de responsabilidade no sucesso da alfabetizacédo dos
pares se favorecemos essas praticas cooperativas e coletivas.

(Quadro 6)

No entanto, por vezes, para alcancar um desenvolvimento da aula
qualitativamente melhor era necessario que descobrisse maneiras que me fizessem
agir de maneira coerente com o meu discurso, aproximando o maximo possivel a
pratica do discurso. E, da reflexdo sobre esses movimentos, novos saberes mais

especificos, isto €, que cabiam dentro do mais geral, eram construidos.

Relacoes

Antes o "Quem ensina, aprende ao ensinar; e quem aprende, ensina ao aprender"”
(FREIRE, 2006, p.23);

2010 o A escuta e o olhar sensiveis sdo necessarios nao somente para atingir o
que precisam nos dizer os alunos, mas também para construir uma pratica
pautada na dialogicidade;

2011 o A profecia autorrealizadora pode realmente funcionar; a crianga pode, por
vezes, acreditar que é aquilo que o outro diz que ela é, ndao tendo chances
de ser/fazer diferentemente;

o E importante que a turma se reconhega como um coletivo, ndo s6 para
que os vinculos sejam mais estreitos e contetudos atitudinais melhor
desenvolvidos e praticados, mas também para que se reconhecam
autores de produgdes conjuntas;
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o Quando professora e pais trabalham em parceria, o trabalho docente é
melhor desenvolvido, vez que a professora passa a conhecer melhor os
estudantes e suas peculiaridades, bem como a familia;

o E necessério que também as professoras se reconhegam como e formem
um coletivo; somente juntas, ao discutirem, construirem argumentos e
exporem esses argumentos conseguem mudar algo na organizardo
escolar ou até mesmo na Rede Municipal;

2012 o Os conflitos e as resolugdes de conflitos, sejam eles mediados por outro
ou ndo, sdo importantes para a aprendizagem dos valores morais; da
pratica de expor o que se sente, se pensa e argumentar para o
aprendizado da escuta e para a construgdo da autonomia.

(Quadro 7)

Os saberes que iam sendo construidos, portanto, me serviam como

elementos que, reelaborados, poderiam dar origem a novos saberes.

Os elementos que sdo construidos foram hauridos da realidade pela
pessoa. Internamente, em seu pensamento, foram submetidos a uma
complexa reelaboragdo, transformando-se em produtos da
imaginacao.

Finalmente, ao se encarnarem, retornam a realidade, mas ja como
uma nova forga ativa que a modifica. Assim é o circulo completo da
atividade criativa da imaginagéo (VIGOTSKI, 2009, p.30).

Maria Zambrano (2011b, p. 66) dizia que "la mas elemental experiencia
humana tiene caracteres de revelacion, aunque solamente reitere lo muchas veces
sabido. Porque nada se sabe de modo permanente"'?*. Pois bem, por mais que eu ja
soubesse alguns dos saberes que foram sendo anunciados durante os anos, foi a
experiéncia que fez com que, de fato, eles se construissem como saberes docentes

para mim. Foi a experiéncia que revelou porqués, para qués e comos.

A experiéncia partilhada com muitas e muitos possibilitou que eu
sistematizasse saberes ndao somente no campo das ideias, mas na pratica.
Possibilitou que esses saberes fossem incorporados nas minhas condutas. Como ja
mencionado, foram essas incorporagdes que me levaram a construgcdo de novos

saberes.

124 Traducao livre: a mais elementar experiéncia humana tem caracteristicas de revelagéo, ainda que
somente reitere o ja sabido. Porque nada se sabe de modo permanente.



310

Y cuando se conoce algo, una realidad cualquiera, se la hace
presente. Estar presente que en espafnol tiene el sentido de
presencia y de presente temporal; esta ahi al descubierto, no nos es
extrafio, ni oculto. La persona necesita de presencias'®
(ZAMBRANO, 1992, p. 131).

Essas presencas e incorporacbées eram necessarias para O meu
desenvolvimento profissional, para uma pratica e um discurso que andassem juntos

e a favor das criangas.

Outro aspecto importante na interpretacdo/ analise vertical é construir
compreensdes em relacdo a como e em quais momentos os saberes se revelam nas
narrativas, isto é, tentar alcancar quais reflexdes, de certa forma, dao visibilidade
aos saberes que vinham sendo construidos no processo de investigar a propria
pratica e ser professora. Para isso, em um segundo momento, 0os eixos de
interpretacao foram destrinchados e foram construidos os seguintes nés no Nvivo:
saberes; dificuldades; percepgcdo do positivo; escrita (subdividido em reflexdes e
dialogos com autores); criangas; grupo de interlocutoras; instituicao (subdividido em
burocracia, responsaveis pelas criangas ou pais, profissionais da escola) e respostas
gue dava aos atos das criangas, dos interlocutores e das pessoas que compunham

a comunidade escolar.

A fim de alcancar como os saberes da profissdo apareciam nas narrativas
comparei no NVivo o n6 saberes com todos os outros nds. O programa gerou o
numero de vezes em que os trechos codificados coincidiam ao comparar o0 noé
saberes com cada um dos outros nos. Por exemplo: quantos trechos iguais haviam
sido codificados tanto em criancas, como em saberes; ou em dificuldades e saberes
e assim por diante. Diante dessa consulta construi o quadro 8 (ver quadro).

Como exposto no quadro, o numero de trechos que mais coincide com o0s
trechos codificados no no saber, se encontra no nd escrita (subdividido em escrita,
dialogo com autores e reflexées). O que indica que ao escrever e, nesse ato, refletir
sobre a minha prépria pratica e estabelecer didlogos com autores que lia, eu

revelava quais eram os saberes que vinha construindo, durante o processo de ser

125 Tradugo livre: E quando se conhece algo, uma realidade qualquer, a fazemos presente. Estar
presente que em espanhol tem o sentido de presenga e de presente temporal; esta ai descoberto,
nédo nos é estranho, nem oculto. A pessoa necessita de presencgas.
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professora e de refletir sobre o cotidiano escolar e as relagées estabelecidas na

escola.
No6s que foram comparados com o n6é saber Numero de codificacao dupla
Criancas 11
Dificuldades 1
Escrita/Didlogos com autores/ Reflexdes 4(E); 6(D); 8(R) = 18

Instituicdo/ Burocracia/ Pais/ Profissionais da escola | 1(1); 1(B); O(Pais); 2(Pro) = 4

Percepgéo do positivo 6

Respostas ao grupo de interlocutoras 2

(Quadro 8)

Posteriormente, pude gerar o que o programa chama de conglomerado
(imagem 18). O conglomerado evidenciou a relacdo entre todos os nds e nao
somente com cada né em relagcdo ao no saber. As relagbes tidas como mais fortes
sado aquelas que possuem mais trechos de narrativas que foram selecionados em
mais de um nd. O conglomerado gerado pelo programa indica que saberes,
criancas, reflexées e percepcao do positivo estabelecem uma forte relacdo entre si,

como pode ser observado nos quatro triangulos (imagem 18).

Diante da compreensdo, a partir de diferentes interpretacées ja
compartilhadas nesta narrativa, de que as dificuldades e os/as interlocutores/as
também me constituiam na profissdo e, nessas relagbes construia saberes
docentes, pude compreender porque os tridngulos indicam que as relacbes dos
saberes sdo mais fortes com os outros trés nds. Ao indicar que ao comparar 0s
trechos das narrativas, as relacbes nas quais mais aparecem codificacdes
semelhantes sao essas citadas acima, entendo que era ao dizer das criangas,
percebendo 0s sucessos, a partir de reflexdes, que eu evidenciava os saberes que

ia construindo.
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'
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(Imagem 18: Conglomerado)

Afirmar, por exemplo, que eu construia mais saberes a partir das percepgdes
do positivo do que das dificuldades que sofria pode vir a ser um equivoco. O saber
nao era construido s6 nas dificuldades ou no que dava certo, a construgdo do saber
docente era um processo. Os saberes eram revelados (ndo construidos), na maioria
das vezes, quando eu narrava sobre as criangas, sobre o que deu certo ou quando
me questionava. E importante destacar que o conglomerado indica onde as
codificacbes coincidem e ndo como se dava a construcdo dos saberes docentes.

Nessa reflexdao € importante mencionar, novamente, que notar o que nao
havia dado certo, o negativo, era parte do processo de constru¢cao do conhecimento
através da reflexao sobre a minha pratica e as relagdes, ja que era também, como
evidenciado anteriormente, o que me possibilitava a perplexidade. O sentimento de
perplexidade (ZAMBRANO, 1992) me fazia perceber a necessidade de mudancas e
a vislumbrar novas possibilidades de ser e fazer, o que gerava, como diz Maria
Zambrano, o minimo de definicdo para que a agdo pudesse acontecer.
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Essas novas agdes, por vezes positivas, possibilitavam outra reflexdo. E, na
maioria das vezes, era nessa reflexdo que os saberes eram nomeados. Vinham de
um processo de construcdo intenso e terminavam  por  serem
revelados/percebidos/nomeados geralmente quando eu narrava sobre o positivo,
realizava reflexdes e narrava sobre a relagdo com as criangas (como indica o
conglomerado). Outro saberes também eram evidenciados ao narrar as dificuldades
ou as interlocugdes com outros que ndo os estudantes, contudo com uma frequéncia

menor.

As dificuldades me levavam a reflexdo sobre os "porqués" e os "comos" algo
deveria mudar. A percepgédo do positivo me possibilitava pensar sobre os "porqués”
e os "comos" algo havia dado certo. Nessa segunda reflexdo, ao narrar como as
razbes e 0os movimentos dos sucessos, acabava, por vezes, descrevendo (por meio
das narrativas) os saberes resultantes de todo o processo reflexivo.

Contudo, ontem todos participaram, foram para a roda porque eu disse que naquele
momento mostraria para eles as centopeias que construiram. E... na verdade ndo demos conta
de fazer uma roda, fizemos um bolo de criangas amontoadas nas centopeias, mas todas
estavam ld, conversando sobre cada centopeia e, vez ou outra, contando suas novidades.
Foram por que simplesmente estavam curiosos para ver as centopeias finalizadas ou por que
sentiram-se pertencentes aquele momento, visto que foram eles quem construiram os insetos

de sucata?(Trecho da narrativa "Quando caminhamos juntos", 27 de outubro de 2017).

Ao perceber a acao que havia dado certo e me perguntar por que havia sido
positiva, descrevo um saber "quando as criancas se sentem pertencentes elas
participam do que lhes € proposto”. No entanto, vale lembrar que essa agao de levar
0 que haviam construido para o momento da roda, foi definida ao pensar sobre as

razoes dos insucessos.

O mesmo ocorria em relacdo ao grupo de interlocutoras e a comunidade
escolar. Apesar de nao aparecerem compondo a relacdo mais forte (quando se trata
das semelhancas nas codificacdes das narrativas), as interlocucdes (com os autores
e as autoras, o grupo de interlocutoras e a comunidade escolar) também
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compunham o processo de construcdo do saber docente (como evidenciado na

interpretacao/analise horizontal em relacéo a esses grupos).

Ademais, o0 conglomerado ainda indica que o0s saberes eram
nomeados/descritos quando eu narrava sobre as relacdes estabelecidas com as
criancas e nas reflexdes, isso € perceptivel no trecho abaixo:

Pude perceber que as criangas respondem aos meus atos através de suas atitudes e
essas, por sua vez, me possibilitam uma reflexdo sobre a minha pritica. As respostas que eu
preciso para me organizar e proporcionar espacos-tempos de aprendizagens significativas,
portanto, estdo mais perto do que eu imaginava, sio as criangas que me dao... (Trecho da

narrativa "Quando caminhamos juntos", 27 de outubro de 2017)

A partir da reflexado sobre as relagdes estabelecidas com as criangas percebia
que é preciso manter uma escuta e um olhar atentos para o que querem nos dizer
as criancas, uma vez que isso indicara o que esta bem ou o que devo mudar na
pratica pedagdgica.
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A INVENCAO DE SER PROFESSORA

Consideracoes nao-finais

Aquele era o tempo/ Em que as sombras se abriam
Em que os homens negavam /O que outros erguiam
E eu bebia da vida em goles pequenos/

Tropecava no riso, abracava de menos/

De costas voltadas nao se vé o futuro/

Nem o rumo da bala/ Nem a falha no muro

E alguém me gritava/ Com voz de profeta

Que o caminho se faz/ Entre o alvo e a seta

(Letra de Pedro Abrunhosa, Interpretado por Maria Bethania)

(Imagem 19: Caminhos transformados - Fonte: Acervo Pessoal)
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Confesso que, talvez, escrever estas consideragdes nao finais, mas
esteticamente acabadas, esteja sendo uma das partes mais dificeis desta tese. Nao
deveria ser este o momento mais facil? Afinal, o capitulo das consideragcdes é
qguando revelo, de uma maneira mais direta, quais foram as licbes aprendidas
durante a pesquisa e essas, por sua vez, ja estdo narradas no decorrer do texto da
tese. Acredito que ao me movimentar no sentido de mobilizar e organizar as ideias,
os saberes e 0s conhecimentos construidos dialdgica e alteritariamente ao pesquisar
narrando e ao narrar pesquisando, temo deixar algo para tras, ou até mesmo nao
dar a devida importancia a aspectos que a merecem. Outra razao pode ser porque
realmente é dificil dizer do processo e dos conhecimentos e saberes mobilizados na
trajetéria de uma maneira mais breve. Ou, ainda, posso estar com medo, por um

medo como o que escreve Rosa Montero:
— Hoy queria escribir, tenia todo el dia para escribir, y lo tirado por la
borda contestando e-mails.
— ¢Por qué?
— No sé. A veces evita ponerte a trabajar. Es una cosa extrafna.
— ¢ Por pereza?
— No, no.
— ¢Por qué?
— Por miedo.

No se lo supe explicar, pero anoche, en la indefensién extrema de la
noche, en la claridad alucinada de la noche, mientras daba vueltas
en la cama, comprendi exactamente lo que queria decir. Por miedo a
todo lo que dejas sin escribir una vez que pasas a la accion. Por
miedo a concretar la idea, a encarcelarla, a deteriorarla, a mutilarla'?®
(MONTERO, 2011, p.46).

Acho que € um pouco de tudo isso e de outros tantos pontos. Porém, para
alcancga-los teria de usar o espaco de escrever essas Consideracbées nao-finais, o
gue ndao me parece ser o mais adequado a ser feito a essa altura do doutorado.

126 Tradugdo livie: — Hoje eu queria escrever, tinha todo o dia para escrever e o desperdicei
respondendo e-mails. / — Por qué?/ — N&o sei. As vezes evita comegar a trabalhar. E uma coisa
estranha./ — Por causa da pregui¢ca?/ — Nao, ndo./ — Por qué?/ — Por medo./ Eu ndo soube como
explica-lo, mas a noite, no extremo desamparo da noite, na claridade alucinada da noite, enquanto
girava de um lado para outro na cama, compreendi exatamente o que queria dizer. Por medo de tudo
0 que vocé deixa de escrever, uma vez que passa a escrever. Por medo de concretizar a ideia,
aprisiona-la, deteriora-la, mutila-la.
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Nomear essa parte da tese como consideragbes ndo-finais, ao invés do usual
titulo consideracées finais impulsionou a sua construgdo. A partir do momento que a
nomeei desta forma, as palavras foram se organizando melhor, bem como a
motivacao e a disposicao para escrevé-la.

Las palabras se reunen y agrupan en constelaciones como los
astros, pero mas movibles que ellos se separan y entran en relacion
con otras de las que estuvieran separadas'®’ (ZAMBRANO, 1992, p.
135).

Apesar das consideragbes finais constituirem uma tese, um artigo, um
trabalho cientifico, a maneira como enxergo a pesquisa ndao é compativel com o
titulo consideracbes finais. Tanto as pessoas como o0 mundo estdo sendo
constituidos a cada momento, sempre em movimento, nunca em um estado
acabado, final, completo. O mesmo ocorre com essa tese, hoje ela tem um
acabamento, amanhd (mesmo quando ja for uma expressédo final) podera

potencializar outros acabamentos, outras reflexdes, outras interpretagdes.

A tese aqui apresentada constréi compreensdes a respeito de como me
constitui professora no inicio da docéncia. Os conhecimentos construidos nessa
pesquisa estao situados num tempo e num espaco. Nesse espaco e nesse tempo,
junto com o auditério social (VOLOCHINOV, 2017) que eu possuia, foi possivel que
(do lugar unico que eu ocupava) construisse saberes e conhecimentos que
respondessem a questdo da pesquisa. Cada um que ler, cada vez que ler, as
possiveis interpretacdes, poderdo vislumbrar novos sentidos a pergunta e a vivéncia
aqui narradas. Diante disso, separo a palavra consideragcbes da palavra finais e

passo a reuni-la com a locugéo ngo-finais.

Afinal, por que finais? O caminho partilhado n&o termina por aqui (continuo
constituindo-me professora-pesquisadora-pessoa responsiva e responsavel por
meus atos) e, por essa razdo, levo comigo o conselho de Marco Polo a Kublai, em
As Cidades Invisiveis.

127 Traducio livre: As palavras se relinem e se agrupam em constelagées como as estrelas, porém
mais moéveis do que elas se separam e entram em relagdo com outras das que estavam separadas.
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O atlas do Grande Khan também contém os mapas de terras prometidas visitadas na
imaginagdo mas ainda ndo descobertas ou fundadas: a Nova Atlantida, Utopia, a Cidade do

Sol, Oceana, Tamoé, Harmonia, New-Lanark, Icdria.
Kublai perguntou para Marco:

— Vocé que explora em profundidade e é capaz de interpretar os simbolos, saberia me

dizer em diregdo a qual desses futuros nos levam os ventos propicios?

— Por esses portos eu ndo saberia tragar a rota nos mapas nem fixar a data da
atracagio. As vezes, basta-me uma particula que se abre no meio de uma paisagem
incongruente, um aflorar de luzes na neblina, o didlogo de dois passantes que se encontram
no vaivém, para pensar que partindo dali construirei pedaco por pedaco a cidade perfeita,
feita de fragmentos misturados com o resto, de instantes separados por intervalos, de sinais
que alguém envia e ndo sabe quem capta. Se digo que a cidade para a qual tende a minha
viagem € descontinua no espaco e no tempo, ora mais rala, ora mais densa, vocé nio deve crer

que pode parar de procurd-la.

(Ttalo Calvino, 1990)

Eu também ndo posso parar de buscar esse caminho, sempre partilhado.

Sim, cheguei, ou melhor, chegamos (porque nunca estive sozinha nessa
busca) como eu queria: construindo um caminho partilhado com as criangas e meus
outros na invencao de ser professora. Nesta tese, alcancei como esse caminho foi
construido, produzindo saberes e conhecimentos ao pensar e dizer do percurso,
bem como ao caminhar. Para construir saberes da experiéncia (ZAMBRANO, 2008;
LARROSA, 2002, CONTRERAS, 2013) e sistematizar conhecimentos provenientes
do caminhar foi preciso acabar provisoriamente (BAKHTIN, 2010a) o vivido. Ao dizer
do trajeto que ja foi, em vista a responder a questdo da pesquisa, e nesse dizer e em
dialogo construir conhecimentos que dao a ver as respostas e constituem o
caminhar, foi necessario acabar provisoriamente o periodo que vai de outubro de
2010 ao final de 2017.

Assim, depois de quase um ano pensando em escrever as consideragdes e

adiando esse momento, resolvi ir direto ao ponto e organizar a minha narrativa ao
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responder para mim mesma e para as leitoras e leitores deste trabalho: Qual é a
minha tese? E, para responder a essa pergunta oportuna, neste momento retorno as
perguntas que deram origem a pesquisa: Como eu me constituo professora no inicio
da docéncia? Como o outro me constitui na profissao? E como a escrita me

constitui?

A medida que eu alcancava diferentes exotopias (BAKHTIN, 2003), por me
colocar em diferentes lugares'®, ampliava e diferenciava o meu auditério social
(VOLOCHINOV, 2017), tinha acesso a excedentes de visdo (BAKHTIN, 2010a) e me
conscientizava (FREIRE, 1979). E vice versa: a medida que eu ampliava 0 meu
auditério social, eu acessava outros excedentes que me possibilitavam diferentes
topois de consciéncia. Constituia-me professora-pesquisadora-iniciante no e pelo
trabalho, bem como, nesse constituir-me, modificava também o trabalho (MARX,
2010). Em outras palavras, que talvez respondam mais diretamente a questao: eu
me constitui professora no inicio da docéncia sendo professora, professora-
pesquisadora e pesquisadora, alcangcando dimensbées de consciéncia que se
relacionavam, em dialogo com os outros, principalmente as criangas, o grupo de
interlocutoras e comigo mesma — quando me fazia outra de mim ao narrar

reflexivamente o cotidiano escolar e a pesquisa e ao pesquisar a experiéncia.

Ao ser professora para cada uma das criangas e para todas elas enquanto
coletivo que formavam ensinava ao aprender e aprendia ao ensinar (FREIRE, 2006).
Nesse ato ético — ético porque implicado, responsivo e responsavel —, como
ensinou Bakhtin (2010b), circulavam géneros discursivos do cotidiano e também
mais elaborados (BAKHTIN, 2010a). O auditério social direto ali eram as criangas e
as profissionais da escola. Meus atos, as relagdes com o0s sujeitos e com o contexto
e os atos dos outros — que por vezes eram responsivos aos meus — me
conscientizavam de movimentos que ocorriam nas relagdes que eu ia estabelecendo

€ com isso eu alcangava uma outra dimensao de consciéncia.

No exercicio de pesquisar e narrar reflexivamente o cotidiano escolar, as
minhas praticas e as relagdes estabelecidas com meus outros e o partilhar as
expressdes dessas reflexdes, circulavam géneros discursivos mais elaborados,

secundarios (BAKHTIN, 2010a). Esse exercicio e o partilhar das narrativas

128 De professora, de professora-pesquisadora e de pesquisadora.
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possibilitaram que eu ampliasse e diversificasse o meu auditorio social mais imediato
(VOLOCHINOV, 2017), tendo acesso, portanto, a mais excedentes de mim mesma
como professora-pesquisadora. Assim, ia constituindo-me professora de muitas
maneiras. Ao refletir sobre o vivido, ao narrar, ao partilhar as narrativas e ao dialogar
com o grupo de interlocutoras, bem como com as autoras e 0s autores que eu lia,
ampliava as compreensdes do vivido e construia memdérias de futuro (BAKHTIN,
2010a). Ao ser professora-pesquisadora eu acabava provisoriamente a dimensao de
consciéncia anterior e com isso tinha acesso a uma segunda dimensdo de

consciéncia.

Ja ao ocupar o lugar de pesquisadora e, através de uma metodologia
narrativa em educagdo, pesquisar o vivido e o refletido pela professora e pela
professora-pesquisadora, o auditério social tornava-se ainda mais amplo e
diferenciado, somava-se a ele outros eus que ocupavam lugares outros (a
professora e a professora-pesquisadora), diferentes autoras e autores que eu lia, o
grupo de pesquisa do GEPEC, com o qual, por vezes, estabelecia interlocucbes a
respeito da minha pesquisa e os meus dois orientadores. Do lugar em que me
colocava ao pesquisar e em dialogo com os meus outros, compreendia o vivido a
partir de uma outra exotopia. Dava acabamentos estéticos provisérios a professora,
a professora-pesquisadora e as relagbes estabelecidas nesses lugares e tinha
outros excedentes. Esse movimento provocava outras conscientizagbes e uma
terceira dimensao de consciéncia, possivel pelo acabamento estético das outras

duas.

Os lugares que eu ocupava, o auditério social diversificado e o ato de narrar
reflexiva e investigativamente, ao possibilitarem outras exotopias e diferentes
excedentes, possibilitavam que essas dimensdes de consciéncia se construissem e
se expressassem. Dimensdes essas que acabam provisoriamente as anteriores,

relacionam-se e dao outros sentidos umas as outras.

As dimensdes de consciéncia que alcangava ao me deslocar nos trés lugares
que ocupava faziam que eu me movimentasse no sentido de construir inéditos
viaveis (FREIRE, 2005) a favor das criangas e de suas necessidades. Como afirma
Maria Zambrano (1992), a consciéncia vai acompanhada sempre de

responsabilidade. A partir do momento em que me conscientizava era responsavel
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pelo que fazia com aquela nova informag&o. Junto com a escrita e com os outros, 0

olhar e a escuta sensiveis me auxiliavam na percepgéo do que era preciso mudar.

Entendo que ao responder como me constituo professora no inicio da
docéncia, discorro sobre os movimentos de narrar e de pesquisar e sobre as
relacdes que estabelecia com os meus outros. Diante disso, faz-se impossivel
responder essa pergunta sem dizer dos outros e da escrita, jA que ambos fazem
parte dessa constituicdo profissional. Contudo, julgo importante também escrever
sobre esses movimentos separadamente (embora saiba que um pressup0s 0 outro
nesse vivido), pois me ajuda a dizer de como a minha constituigdo docente se deu,
dando a devida importancia a cada um dos aspectos, que na realidade estdo

integrados e coexistem.

Narrar reflexivamente a experiéncia vivida provocava um equilibrio dinamico,
no qual eu unia o passado e o futuro em um presente (ZAMBRANO, 1992), um
presente expandido (SANTOS, 2002), de uma maneira mais refletida. Eram as
dificuldades que me impulsionavam a escrever e a partilhar meus escritos. Quando
escrevia sobre o cotidiano escolar eu me distanciava do vivido, me colocava em um
lugar exotépico (BAKHTIN, 2003). Desse lugar, olhava através de outra perspectiva
e, dali, produzia um acabamento estético provisério (BAKHTIN, 2010a) cuja
expressdo (VOLOCHINOV, 2017) era a narrativa reflexiva. Esse excedente possivel,
devido ao lugar diferente que me colocava, fazia com que eu enxergasse as
auséncias e as emergéncias (SANTOS, 2002) e construisse memoérias de futuro
(BAKHTIN, 2010a), percebendo novos horizontes — horizontes esses criadores de
espacos e tempos (ZAMBRANO, 1992).

Consciencia histérica es signo de que aparece un horizonte al
conocimiento histérico, pues la consciencia o bien engendra el
horizonte o nace de él, los dos se implican y se llaman, no pueden
existir uno sin el otro (ZAMBRANO, 1992, p. 60)'.

E nesse movimento, ao ter acesso a novos horizontes emergiam novas
conscientizacbes e vice-versa, das novas conscientizagées vislumbrava novos
horizontes. Assim, as memorias de futuro, ou seja, os horizontes definiam a minha

acdo no presente, mudava o presente vivido para, portanto, alcangcar aquelas

129 Traducgao livre: Consciéncia histérica € signo de que aparece um horizonte ao conhecimento
histérico, pois a consciéncia ou bem engendra o horizonte ou nasce dele, os dois se implicam y se
chamam, ndo podem existir um sem o outro.
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memorias e aqueles horizontes vislumbrados pelo exercicio dialdgico estabelecido

com meus outros.

O ato de narrar (ético, desde que nao indiferente), em um primeiro momento,
ao acabar provisoriamente o vivido se configurava como um acontecimento estético.
No entanto, esse ato ndo se limitava a isso. O acabar estético potencializava a

construcdo de memoarias de futuro e essas faziam com que eu mudasse o presente.

Quando a personagem e o autor coincidem ou estdo lado a lado
diante de um valor comum ou frente a frente como inimigos, termina
0 acontecimento estético e comeca o acontecimento ético que o
substitui (o panfleto, o manifesto, o discurso acusatoério, o discurso
laudatério e de agradecimento, o insulto, a confissao-relatério, etc.)
(BAKHTIN, 2010a, p.20).

Nesse caso 0 acontecimento da pesquisa. No caminho metodoldgico (tanto
da professora-pesquisadora, como da pesquisadora), também a partir do
acabamento estético presente na expressao do passado, fazia do ato da escrita um
ato investigativo, que possibilitava o didlogo, a escuta, a conscientizagcdo e a
producdo de conhecimentos. Por causa das conscientizagdes e dos conhecimentos
construidos, mudava o presente para chegar aos futuros vislumbrados — momento
em que o ato de narrar investigando e investigar narrando (SIMAS e PRADO, 2012;
PRADO e SIMAS, 2014) possibilitava um novo ato ético. Além de estético e ético, o
acontecimento da pesquisa ainda era cognitivo, na medida em que produzia
conhecimentos novos. Nesse sentido, 0 acontecimento desta pesquisa narrativa era

composto por atos estéticos, éticos e cognitivos.

Os outros ndo me constituiam sé através das interacdes presenciais ou
virtuais, no caso dos e-mails do grupo de interlocutoras. Eles me constituiam ainda
nas narrativas do vivido e da pesquisa. Nao eram trazidos nas narrativas e na
narrativa da pesquisa como objetos meus, da professora-pesquisadora-iniciante e
autora da tese, mas como sujeitos das relacées estabelecidas entre nds, como

sujeitos equipolentes

Equipolentes sao consciéncias e vozes que participam do didlogo
com as outras vozes em pé de absoluta igualdade; ndo se
objetificam, isto €, ndo perdem o seu SER como vozes e
consciéncias autébnomas (BAKHTIN, 2015, p.5, com destaque em
italico pelo autor).
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Isso fazia dessas expressodes, expressdes polifonicas (BAKHTIN, 2015). Nao
somente quando escutava e olhava para meus outros novamente: ao transcrever
suas falas nas narrativas, ao olhar as fotos, ao rememorar suas atitudes, ao buscar
compreender os porqués de seus atos (responsivos a mim); mas também no
acontecimento da aula e no imediato das relagdes, ia alcangando como cada uma
das criangas, das profissionais da escola e do grupo de interlocutoras me constituia

professora.

Entendo que somos constituidas pelas relagdes dialégicas, ou seja,
alteritariamente, o outro me constitui desde o momento em que nasci (até mesmo
antes disso). A minha constituicdo profissional, portanto, se d4, como todas as
outras, alteritariamente. Assim o triplice movimento eu-para-mim, eu-para-o-outro e
outro-para-mim sempre existiu. Atentar-me (com o intuito de buscar entendé-lo) a
maneira como se davam esses trés movimentos foi algo que, além de constituir-me
professora-pesquisadora, constituiu a minha consciéncia a respeito da constituicao
profissional e a respeito das relacées que eu ia estabelecendo no cotidiano escolar.

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me
no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu lugar, completar o
horizonte dele com o excedente de visdo que deste meu lugar se
descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente
concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento (BAKHTIN,
2010a, p.23).

Esse exercicio empatico com meus outros — criangas, interlocutoras, autores

e autoras e outros — no mundo da vida'°

pessoal e profissional possibilitou-me um
olhar e uma escuta atentas nao s6 as necessidades das criancas, como também as

minhas necessidades de professora-pesquisadora-iniciante.

Aproximava-me do mundo delas, mesmo sabendo da impossibilidade de
ocupar o lugar do outro, e buscava compreender porque agiam como agiam. Em
seus atos as criancas possibilitavam excedentes ndao sé de mim, como também das

relagbes que iam sendo estabelecidas no cotidiano escolar. A partir dos atos das

130 E importante enfatizar que na citagdo anterior Bakhtin fala do autor em relagdo a personagem. No
mundo da vida néo € possivel eu me colocar no lugar do outro. Cada um ocupa o seu lugar unico no
existir-evento da vida. Mas é, sim, possivel um movimento empatico no qual vou até os outros para
tentar observar da perspectiva que eles o fazem.
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criangas, responsivos a mim, percebia o que estava fazendo bem e o que precisava
mudar. Mais do que todos, elas me formavam professora a cada momento. Assim
também ocorria nas interlocucées por e-mails, ao responderem meus e-mails as
interlocutoras davam a ver a imagem que tinham de mim e do meu trabalho,

possibilitando-me excedentes de visao.

Nessa busca por entender os estudantes "saia de mim" para aproximar-me
deles, de suas perspectivas, dos sentidos que atribuiam aos atos presentes naquele
cotidiano (outro-para-mim). E vice versa (eu-para-o-outro). Depois dessa "saida"
sempre "voltava a mim" (eu-para-mim). Nessa volta, trazendo comigo os excedentes
aos quais agora tinha acesso, tinha mais recursos para pensar no futuro, ja

mudando o presente.

No decorrer de todos esses movimentos eu ia produzindo saberes e
conhecimentos a respeito do ser professora.

Além da escrita narrativa e da metodologia narrativa, do auditério social, dos
lugares em que me colocava, das dimensdes de consciéncia possiveis, outro
aspecto que fazia parte dessa producao de saberes e conhecimentos era o fato de
que cada conhecimento produzido era base para que outros pudessem ser
construidos no dialogo com meus outros. “Compreender um signo consiste em
aproximar o signo apreendido de outros signos ja conhecidos; em outros termos, a
compreensdo é uma resposta a um signo por meio de signos” (BAKHTIN e
VOLOCHINOV, 2010, p.34). Conforme eu construia conhecimentos no/do/pelo
cotidiano escolar, mais tarde eles me auxiliavam a sistematizar novos saberes (como

indicado na interpretagéo / andlise vertical), ja que

el conocimiento cuando es asimilado no deja la vida humana en el
mismo estado en que la encontré, pues de ser asi no seria
necesario, y los que se han ocupado exclusivamente de la aplicacién
técnica tendrian razén. La vida necesita del pensamiento, pero lo
necesita porque no puede continuar el estado en que
espontaneamente se produce. Porque no basta nacer una vez y
moverse en un mundo de instrumentos Utiles. La vida humana
reclama siempre ser transformada, estar continuamente
convirtiéndose en contacto con ciertas verdades (ZAMBRANO, 2008,
p. 76-77)"".

3! Tradugso livre: 0 conhecimento quando é assimilado ndo deixa a vida humana no mesmo estado
que a encontrou, se fosse assim ndo seria necessario, e aqueles que se ocuparam exclusivamente
da aplicacao técnica teriam raz&o. A vida precisa do pensamento, mas o necessita porque n&o pode
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Foi também assim que um ano de docéncia veio constituindo o préximo, um

saber puxava o outro.

Ao retornar aos tépicos que produzi no final da narrativa de cada ano escolar
pesquisado, € inegavel o que aqueles saberes produzidos revelam: é preciso, na
relacdo estabelecida com as criangas, construir a reflexdo sobre a prépria pratica e
sobre os vinculos constituidos no cotidiano escolar. Mas por qué? Porque no meu
inicio docente, para que eu aprendesse a ser e me inventasse professora, eu
estabeleci uma relacdo com as criancas, na qual elas me ajudavam nessa
construcao do trabalho docente. Precisamos, portanto, nos atentar as criangas, aos
seus atos, pois sdo elas que revelam o que é necessario mudar (mudar porque nao
faz sentido, porque nao é relevante, porque ndo motiva o dialogo ou as trocas etc), o
que esta bem e, junto com a professora, vao construindo maneiras de ser e fazer
(CERTEAU, 2008) coletivamente no cotidiano escolar. Diante disso, se eu tivesse de
dizer uma unica coisa para uma professora que acabou de iniciar o oficio docente,
eu diria: sdo as criangas que me ensinam a ser professora, mas para iSsO eu

preciso, na relacao com elas, refletir sobre a minha pratica pedagégica.

Para revelar porque diria isso eu retomo os saberes construidos em 2010,

2011 e 2012, organizados agora em trés blocos'**:

) A crianga é produtora de conhecimentos e autora de suas aprendizagens
(2010). E importante que a turma se reconhega como um coletivo, ndo sé para que
os vinculos sejam mais estreitos e os conteudos atitudinais melhor desenvolvidos e
praticados, mas também para que se reconhecam autores de producdes conjuntas
(2011). A pratica de um trabalho coletivo entre as criancas, junto com a cooperacao
e com os fatos das criancas se sentirem parte integrante da escola e autoras de
suas producdes também ajuda na construgdo da autonomia (que é construida pouco
a pouco) de cada uma e do coletivo (2012). Essa autonomia, junto com a construgao
de um ambiente no qual o didlogo seja um valor e as praticas cooperativas e

continuar no estado em que espontaneamente se produz. Porque ndo basta nascer uma vez e se
mover em um mundo de instrumentos Uteis. A vida humana pede sempre para ser transformada,
estar continuamente convertendo-se em contato com certas verdades.

132 Nesses blocos ha entre parénteses os anos 2010, 2011 e 2012. Isso ocorre porque para construi-
los voltei a parte da tese que diz dos saberes construidos em cada ano e agora, ao produzir os
blocos, indico o tempo em que cada saber foi sistematizado.
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coletivas sejam favorecidas, também favorece que as criangcas sejam mediadoras
entre o conhecimento e seus colegas, podendo inclusive, na discussdo sobre as
hipéteses da lingua escrita, ter uma grande parcela de responsabilidade no sucesso
da alfabetizacdo dos pares (2012). Criancas pequenas sao, a todo momento,
criativas, inventivas e entram muito no jogo simbdlico. Essas caracteristicas
favorecem a aprendizagem da leitura e da escrita se fizermos uso delas, ao invés de
reprimi-las. Ao cultivar essas caracteristicas sera mais simples e prazeroso

aprender, criar e ensinar (2012).

o Antes de qualquer coisa € necessario conhecer as criangcas. Nao se pode
atropela-las em prol dos conteldos, mas sim pensar as propostas e adequar esses
conteldos a partir do que vamos conhecendo das criancas e das relacées que
vamos construindo, fazendo, assim, com que a relacdo que a crianga estabelecera
com os conhecimentos seja qualitativamente melhor (2010). Para que os alunos se
envolvam mais nas propostas € necessario ndo pensar somente na proposta, mas
também na organizacdo do tempo, do espago, de como sera a rotina de cada dia,
nos procedimentos metodologicos, enfim, na organizacdo do trabalho pedagdgico
(2011). E preciso entender a razdo dos atos das criangas para, assim, reorganizar o
trabalho docente (2011). Refletir sobre e buscar entender como as criangas
constroem o conhecimento faz com que o professor pense propostas que favoregcam
a reflexdo das criancas e que aprimorem a pratica de ensino docente, 0 que se
configura como um autodesenvolvimento profissional (2012). Dividir a
responsabilidade, até certo grau, das tarefas, da organizacao do trabalho e do que
ocorre em aula com a turma possibilita que se sintam e se percebam integrantes e
agentes transformadores do espaco escolar (2012). Quando as culturas infantis séo
consideradas no trabalho escolar, as criangas comeg¢am a fazer mais uso da escrita
de maneira espontdnea, também para produzirem cultura (2012). A agitacao, a
movimentacdo e a desordem nem sempre sdo desorganizadoras, mas se
configuram como outras maneiras de testar hipoteses e refletir sobre o

conhecimento, coletivamente e em movimento (2012).

o Quando nao se sabe por que, para que, para quem e como, ja nao se ensina,
ja nao se aprende. Quem ensina aprende ao ensinar; e quem aprende ensina ao

aprender (FREIRE, 2006) quando os saberes dos estudantes sdo reconhecidos
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como saberes e considerados no processo de ensino e aprendizagem (2010). Para
alcangar cada crianga a escola precisa responder a vida. A escola nao deveria
preparar para a vida, a vida deveria estar na escola. Contudo, quando a
configuragédo da dindmica de uma turma é o contrario disso € preciso mudar pouco a
pouco, inserir aos poucos novas dindmicas e propostas, para que os estudantes nao
se desorientem totalmente (2010). Ou seja, quando os alunos estao acostumados a
trabalhar de uma maneira, as mudangas devem ser inseridas aos poucos, para que
as propostas mais diferentes, inovadoras e interativas ndo se transformem em
propostas desorganizadoras do trabalho (2011). E possivel associar as propostas
escolares a vida e as infancias presentes em uma turma sempre. Quando o
ambiente é favoravel para que as criangas se expressem e sejam como Sao, iSso
fica ainda mais facil, porque elas indicam a professora seus interesses e a escrita,
geralmente, esta nesse complexo de interesses articulada com outros (2012).

Aprendi, portanto, que, para ser uma professora que visa a ser para cada um
de seus alunos e para o coletivo que forma junto a eles, é preciso estar atenta aos
saberes descritos acima. Ou seja: entender as criangas como produtoras de
conhecimentos, como singulares, como coletivo que formam, como inventivas e
auténomas (bloco 1). Conhecer as criangas: as propostas que vamos e como vamos
desenvolvé-las junto as criancas também dependem de quem sao elas e de suas
historias, interesses e necessidades (bloco 2). Compreender que a vida deve estar
dentro da escola, para isso ocorrer precisamos valorizar e levar em conta no
processo de ensino e de aprendizagem os interesses e 0s saberes que o0s
estudantes revelam (bloco 3).

Portanto, se nés, professoras, nos atentarmos as criangas e aos seus atos —
responsivos (BAKHTIN, 2010b) a nds e as relagdes que estabelecem — estaremos
aprendendo a ser professoras a cada dia junto ao grupo de estudantes com o qual
formamos um coletivo. E, ademais, estaremos sendo professoras que agem
responsavelmente e responsivamente, participantes e nao-indiferentes (BAKHTIN,
2010b), que consideram o outro em toda a sua complexidade e incompletude.

Estaremos agindo eticamente.

E somente de seu proprio lugar Unico que é possivel o
reconhecimento da impossibilidade da n&o-indiferenga pelo outro (...)
Eu nédo posso fazer como se eu nao estivesse ai; ndo posso agir,
pensar, desejar, sentir como se eu nao fosse eu, e cada identificagéo
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de si mesmo falha em sua pretensao de identificagdo com o outro.
Mas, ao mesmo tempo, ndo posso fazer como se o outro nao
estivesse ai, ndo um outro genérico, mas o outro na sua
singularidade que ocupa um lugar no espaco-tempo e na medida dos
valores que eu ndo posso ocupar, proprio pelo nao alibi de cada um
no existir (PONZIO, 2010b, p.22-23).

Inventei-me professora com meus outros, ao atentar-me as criangas e
aprender modos de ser e fazer no cotidiano escolar junto a elas. No entanto, isso s6
foi possivel porque na relagcdo estabelecida com elas eu construi a reflexdo sobre a
pratica. Sao os exercicios de reflexdo e de pesquisa sobre a minha pratica
pedagogica, sempre em dialogo, que revelam esse inventar-me professora-
pesquisadora-iniciante.

No entanto, o caminho ndo acabou; aqui o acabamento que lhe foi dado é
provisorio, o caminho continua e, parafraseando Marco Polo, aproveito para dizer

que:

— Por esses portos eu ndo saberia tracar a rota nos mapas nem fixar a data da
atracacio. As vezes, basta-me uma agitacdo da crianga no meio da roda de conversa que me
abre para outras conversas, um olhar que responde ao meu ato quando jd ndo sei o que fago, a
brincadeira de duas criangas que me fazem questionar a aula, para pensar que partindo dali
construiremos pedaco por pedago o caminho partilhado, feito de fragmentos misturados com o
resto, de instantes separados por intervalos, de sinais que alguém envia e ndio sabe quem
capta. Se digo que o caminho para o qual tende os nossos encontros é descontinuo no espago e

no tempo, ora mais ralo, ora mais denso, vocé nio deve crer que pode parar de tragi-lo.

(Foto 20: Caminhos partilhados - Fonte: Acervo Pessoal)
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LA INVENCION DE SER MAESTRA

Consideraciones ""no-finales"

Confieso que, quiza, esas consideraciones "no-finales", pero estéticamente
acabadas, estén siendo una de las partes mas dificiles de esta tesis. ;No deberia
ser ese el momento mas facil? Es decir, el capitulo de las consideraciones es
cuando revelo, de una manera mas directa, cuales fueran las lecciones aprendidas
durante la investigacion; y esas, a su vez, ya estan narradas en la narrativa de la
investigacion. Creo que al moverme en el sentido de movilizar y organizar las ideas,
los saberes y los conocimientos construidos dialégicamente e interactivamente, al
investigar narrando y al narrar investigando, temo dejar algo atras. O, aun, no dar la
debida importancia a aspectos que lo merecen. Otra razén puede ser porque
realmente es dificil decir del proceso y de los conocimientos y saberes movilizados
en la trayectoria de una manera mas breve. O, también, puedo estar con miedo, por

un miedo como lo que escribié Rosa Montero:
— Hoy queria escribir, tenia todo el dia para escribir, y lo tirado por la
borda contestando e-mails.
— ¢Por qué?
— No sé. A veces evita ponerte a trabajar. Es una cosa extrafa.
— ¢ Por pereza?
— No, no.
— ¢ Por qué?
— Por miedo.

No se lo supe explicar, pero anoche, en la indefension extrema de la
noche, en la claridad alucinada de la noche, mientras daba vueltas
en la cama, comprendi exactamente lo que queria decir. Por miedo a
todo lo que dejas sin escribir una vez que pasas a la accion. Por
miedo a concretar la idea, a encarcelarla, a deteriorarla, a mutilarla
(MONTERO, 2011, p.46).

Pienso que la razén de la dificultad en escribir las consideraciones es un poco
de todo eso, y de otros tantos puntos que para alcanzarlos habria de usar el espacio
de escribir esas Consideraciones no-finales, 10 que no me parece lo mas adecuado

hacer en este momento.
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Nombrar esa parte de la tesis como consideraciones no-finales, al revés del
usual titulo, consideraciones finales, estimuld su construccidn. A partir del momento
que la nombré de esta manera, las palabras fueran organizandose mejor, asi como

la motivacion y la disposicién para escribir.

Las palabras se reunen y agrupan en constelaciones como los
astros, pero mas movibles que ellos se separan y entran en relacion
con otras de las que estuvieran separadas (ZAMBRANO, 1992, p.
135).

A pesar de que las consideraciones finales constituyen una tesis, un articulo,
un trabajo cientifico, la manera como comprendo la investigacion no es compatible
con el titulo de consideraciones finales. Tanto las personas como el mundo estan
siendo constituidos en cada momento, siempre en movimiento, nunca en un estado
acabado, final, completo. Lo mismo ocurre en esta tesis, hoy ella tiene una
finalizacion, manana (del mismo modo) podra potencializar otras conclusiones, otras

reflexiones, otras interpretaciones.

La tesis aqui presentada construye comprensiones acerca de como me
constitui maestra en el principio de la docencia. Los conocimientos construidos en
esa pesquisa estan situados en un tiempo y en un espacio. En ese espacio y en ese
tiempo, junto al auditorio social (VOLOCHINOV, 2017)"*® que yo poseia, fue posible
que (desde el lugar Unico que yo ocupaba) construyera saberes y conocimientos que
respondiesen a esa cuestion de investigacion. Cada persona que lee, cada vez que
se lee, las posibles interpretaciones, podran vislumbrar nuevos sentidos a la
pregunta y a la vivencia aqui narradas. Por eso, separo la palabra consideraciones

de la palabra finales y la reino con la locucién no-finales.

Y por qué finales? ElI camino compartido no acaba aqui —sigo
constituyéndome maestra-investigadora-persona responsiva y responsable por mis
actos (BAKHTIN, 2010b)"*— y, por esa razén, llevo conmigo el consejo de Marco

Polo a Kublau, en Las Ciudades Invisibles.

133 Para versién en espafiol ver: Voloshinov, Valentin. (1992). El marxismo y la filosofia del lenguaje -
los principales problemas del método socioldgico en la ciencia del lenguaje. Madrid: Alianza Editorial.

134 Para version en espariol ver: Bakhtin, Mijail. (1998). Hacia una filosofia del acto ético y otros
escritos.Barcelona: Anthropos Editorial.
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El atlas del Gran Kan contiene también los mapas de las tierras prometidas
visitadas con el pensamiento pero todavia no descubiertas o fundadas; la Nueva

Atlantida, Utopia, la Ciudad del Sol, Océana, Tamoé, Armonia, New-Lanark, Icaria.
Prequnta Kublai a Marco:

— Tu que exploras en torno y ves los signos, sabrds decirme hacia cudl de estos

futuros nos impulsan los vientos propicios.

— Para llegar a esos puertos no sabria trazar la ruta en la carta ni fijar la fecha
de llegada. A veces me basta un escorzo abierto en mitad mismo de un paisaje
incongruente, un aflorar de luces en la niebla, el didlogo de dos transetintes que se
encuentran en medio del trajin, para pensar que partiendo de alli juntaré pedazo a
pedazo la ciudad perfecta, hecha de fragmentos mezclados con el resto, de instantes
separados por intervalos, de seriales que uno manda y no sabe quién las recibe. Si te
digo que la ciudad a la cual tiende mi viaje es discontinua en el espacio y en el tiempo,

ya mds rala, ya mds densa, no has de creer que se puede dejar de buscarla.

(Italo Calvino, 1990)135

Yo también no puedo parar de buscar ese camino, siempre compartido.

Si, llegué, o mejor, llegamos (porque nunca estuve sola en esa busqueda)
como me gustaria: construyendo un camino compartido con los nifios y mis "otros"
en la invencién de ser maestra. En esa tesis, alcancé como ese camino fue
construido, produciendo saberes y conocimientos al pensar y al decir del recorrido,
asi como al caminar. Para construir saberes de la experiencia (ZAMBRANO, 2008;
LARROSA, 2002, CONTRERAS, 2013) y sistematizar conocimientos provenientes

del caminar fue necesario producir un final provisional (BAKHTIN, 2010a)'*® para lo

135 Para version en espanfol ver: CALVINO, ltalo. (2017). Las ciudades invisibles. Madrid: Ediciones
Siruela.

138 Para version en espariol ver: Bajtin, Mijail. (1999). Estética de la creacion verbal. Madrid: Siglo
Veintiuno de Espafa Editores.
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vivido. Al decir del trabajo que ya fue, teniendo en vista responder la cuestion de la
investigacién, y, a través de ese decir y del dialogo, construir conocimientos que dan
a vez las respuestas y constituyen el caminar, fue necesario acabar
provisionalmente el periodo desde octubre de 2010 hasta diciembre de 2017.

Asi, después de casi un ano pensando en escribir las consideraciones y
adelantando ese momento, decidi ir directo al punto y organizar mi narrativa al
responderme a mi misma y para las lectoras y los lectores de este trabajo la
cuestion: ;Cual es mi tesis? Y, para contestar a esa pregunta oportuna, en este
momento retorno a las preguntas que dieren origen a esta investigacion: ;Cémo yo
me constituyo maestra, en el y por el trabajo, en el inicio de la docencia? ;Cdémo el

"otro" me constituye como maestra? ;Cémo la escrita contribuye en ese proceso?

A medida que yo alcanzaba diferentes extraposiciones (BAKHTIN, 2010a) al
ponerme en diferentes lugares'®’, yo ampliaba y diferenciaba mi auditorio social
(VOLOCHINOV, 2017), tenfa acceso a excedentes de visién (BAKHTIN, 2010a) y
me concientizaba (FREIRE, 1979) y viceversa: a medida que yo ampliaba mi
auditorio social, yo accesaba otros excedentes que me posibilitaban diferentes
topois de conciencia. Me constituia maestra-investigadora-principiante en el y por el
trabajo, asi como, en ese constituirme, cambiaba también el trabajo (MARX, 2010).
En otras palabras, que tal vez respondan mas directamente a la cuestién: yo me
constitui maestra en el principio de la docencia siendo maestra, maestra-
investigadora y investigadora; alcanzando dimensiones de conciencia que se
relacionaban, en dialogo con los "otros”, principalmente, con los nifios, el grupo de
interlocutoras y conmigo misma cuando me hacia "otra de mi", al narrar

reflexivamente el cotidiano escolar y al investigar la experiencia.

Al ser maestra para cada uno de los niflos y para todos ellos como colectivo
gue formaban, ensenaba al aprender y aprendia al ensefar (FREIRE, 2006). En ese
acto ético, por implicado, responsivo y responsable —como ensenidé Bakhtin
(2010b)— circulaban géneros discursivos de lo cotidiano y también mas elaborados
(BAKHTIN, 2010a). El auditorio social directo alli eran los nifios y las profesionales
del colegio. Mis actos, las relaciones con los sujetos y con el contexto y los actos de

los otros —que muchas veces eran respuestas a los mios— me concientizaban de

37 De maestra, de maestra-investigadora y de investigadora.



333

movimientos que ocurrian en las relaciones que yo iba estableciendo y con eso yo

alcanzaba una otra dimension de conciencia.

En el ejercicio de investigar y narrar reflexivamente el acontecer cotidiano
escolar, las practicas y las relaciones, circulaban géneros del discurso mas
elaborados, secundarios (BAKHTIN, 2010a). Ese ejercicio y el compartir las
narrativas posibilitaran que yo ampliase y diversificase mi auditorio social mas
inmediato (VOLOCHINOV, 2017), teniendo acceso, por lo tanto, a mas excedentes
de mi misma como maestra-investigadora. Asi, iba constituyéndome maestra de
muchas maneras. Al reflexionar sobre el vivido, al narrar, al compartir las narrativas y
al dialogar con el grupo de interlocutoras, bien como con las autoras e los autores
que yo leia, ampliaba las comprensiones del vivido y construia recuerdos de futuro
(BAKHTIN, 2010a). Al ser maestra-investigadora yo acababa provisionalmente la
dimensidon de conciencia anterior y con eso accesaba a una segunda dimension de

conciencia.

Ya, al ocupar el lugar de investigadora y, a través de una metodologia
narrativa en educacion, investigar lo vivido y lo reflexionado por la maestra y por la
maestra-investigadora, el auditorio social se tornaba aun mas amplio y diferenciado,
se sumaba a ello otros "yos" que ocupaban otros lugares (la maestra y la maestra-
investigadora), diferentes autoras y autores que yo leia, el grupo de investigacién del
GEPEC, en lo cual, establecia interlocuciones sobre mi investigacién y mis dos
coordinadores de tesis. Desde ese lugar que me colocaba al investigar y en dialogo
con mis "otros", comprendia lo vivido a partir de una otra extraposicién (BAKHTIN,
2010a). Daba acabamientos estéticos provisionales a la maestra, a la maestra-
investigadora y a las relaciones establecidas en esos lugares y, por eso, tenia otros
excedentes. Ese movimiento provocaba otras concientizaciones y una tercera

dimensién de conciencia, posible por el acabamiento estético de las otras dos.

Los lugares que yo ocupaba, el auditorio social diversificado y el acto de
narrar reflexivamente e investigativamente, al posibilitar en otras distancias
(extralocalidades) y diferentes excedentes, posibilitaban que esas dimensiones de
conciencia se construyesen y se expresasen. Dimensiones esas que acaban

provisionalmente las anteriores, se relacionan y dan otros sentidos unas a las otras.
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Las dimensiones de conciencia que alcanzaba al desplazarme por los tres
lugares que ocupaba, hacian que me moviera en el sentido de construir inéditos
viables (FREIRE, 2005) a favor de los nifnos y de sus necesidades. Como afirma
Maria Zambrano (1992), la conciencia va acompanada siempre de responsabilidad.
A partir del momento en que me concientizaba era responsable por lo que hacia con
aquella nueva informacién. Junto con la escrita y con los "otros", la mirada y la

escucha sensibles me ayudaban en la percepcion de lo que era preciso cambiar.

Entiendo que al responder como me constituyo profesora en el inicio de la
docencia, escribo sobre los movimientos de narrar y de investigar y sobre las
relaciones que establecia con "mis otros". Por eso, se hace imposible responder esta
pregunta sin decir de "los otros" y de la escritura, ya que ambos forman parte de esa

constitucién profesional.

Sin embargo, creo que es importante discurrir sobre estos movimientos por
separado (sé que uno supuso al otro en ese vivido), pues me ayuda a decir de como
se ha dado mi constitucion docente, dando la debida importancia a cada uno de los
aspectos, que en realidad estan integrados y coexisten.

Narrar reflexivamente la experiencia vivida provocaba un equilibrio dinamico,
en el cual yo unia el pasado y el futuro en un presente (ZAMBRANO, 1992), un
presente ampliado (SANTOS, 2002), de una manera mas reflexionada. Eran las
dificultades que me impulsaban a escribir y a compartir mis escritos. Cuando escribia
sobre el cotidiano escolar yo me alejaba de lo vivido, me colocaba en un lugar
extralocalizado (BAKHTIN, 2003). Desde ese lugar, miraba a través de otra
perspectiva y, de alli, daba un acabamiento estético provisional (BAKHTIN, 2010a)
cuya expresion (VOLOCHINOV, 2017) era la narrativa reflexiva. Ese excedente
posible del lugar diferente que me colocaba hacia con que yo viese las ausencias y
las emergencias (SANTOS, 2002) y construyese recuerdos de futuro (BAKHTIN,
2010a), percibiendo nuevos horizontes, horizontes esos criadores de espacios y
tiempos (ZAMBRANO, 1992).

consciencia historica es signo de que aparece un horizonte al
conocimiento histérico, pues la consciencia o bien engendra el
horizonte o nace de él, los dos se implican y se llaman, no pueden
existir uno sin el otro (ZAMBRANO, 1992, p. 60).
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En ese movimiento, al acceder a nuevos horizontes, nuevas
concientizaciones emergian y viceversa. De las nuevas concientizaciones,
vislumbraba nuevos horizontes. Asi, los recuerdos de futuro, o sea, los horizontes
definian mi accioén en el presente. Yo cambiaba el presente vivido para, por lo tanto,
alcanzar aquellos recuerdos y aquellos horizontes vislumbrados por el ejercicio

dialégico establecido con "mis otros".

El acto de narrar (ético desde que no indiferente), en un primero momento, al
acabar provisionalmente el vivido se configuraba como un acto estético. Sin
embargo, ese acto no se limitaba a eso. El acabar estético potencializa la

construccion de recuerdos de futuro y ellos hacian que yo cambiase el presente.

Cuando el personaje y el autor coinciden o quedan juntos frente a un
valor coman, o se enfrentan uno a otro como enemigos, se acaba el
acontecer estético y comienza el ético (panfleto, manifiesto,
veredicto, discurso laudatorio o de agradecimiento, injuria, confesion
autoanalitica, etc.) (BAJTIN, 1999, p. 28).

En ese caso el acontecimiento de la investigacion. En el camino metodologico
(tanto de la maestra-investigadora, como de la investigadora), también a partir del
acabamiento estético presente en la expresién del pasado, hacia del acto de la
escrita un acto investigativo, que posibilitaba el dialogo, la escucha, la
concientizacion y la produccion de conocimientos. Debido las concientizaciones y los
conocimientos construidos, yo cambiaba el presente para llegar a los futuros
vislumbrados — momento en que el acto de narrar investigando e investigar
narrando (SIMAS y PRADO, 2012, PRADO y SIMAS, 2014), posibilitaba un nuevo
acto ético. Aparte de estético y ético, el acontecimiento de la investigacién aun era
cognitivo, a medida que producia nuevos conocimientos. En ese sentido esa

investigacién narrativa era compuesta por actos estético, ético y cognitivo.

Los otros no me constituian sélo a través de las interacciones presenciales o
virtuales, en el caso de los correos electronicos del grupo de interlocutoras. Ellos me
constituian todavia en las narrativas de lo vivido y de la investigacién. No eran
traidos en las narrativas y en la narrativa de la investigacién como objetos mios, de
la maestra-investigadora-principiante y autora del texto de la tesis, sino como sujetos
de las relaciones establecidas entre nosotros, como sujetos equipolentes

Equipolentes sao consciéncias e vozes que participam do didlogo
com as outras vozes em pé de absoluta igualdade; nao se
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objetificam, isto €, ndo perdem o seu SER como vozes e
consciéncias auténomas '*® (BAKHTIN, 2015, p.5, con destaque en
italico por el autor).

Esto hacia de esas expresiones, expresiones polifonicas (BAKHTIN, 2015)'°,
No sélo cuando escuchaba y miraba a "mis otros" nuevamente. Al transcribir sus
relatos en las narrativas, al mirar las fotos, al rememorar sus actitudes, al buscar
comprender los porqués de sus actos (que me respondian a mi); pero también en el
acontecimiento de la clase y en el inmediato de las relaciones, iba alcanzando como
cada uno de los nifos, de las profesionales de la escuela y del grupo de

interlocutoras me constituian maestra.

Entiendo que somos constituidos por las relaciones dialégicas, o sea,
alteritariamente, el otro me constituye desde el momento en que naci (incluso antes
de eso). Mi constitucién profesional por lo tanto se da, como todas las demas,
alteritariamente. Asi el triple movimiento yo-para-mi, yo-para-el-otro y otro-para-mi
(BAKHTIN, 1999) siempre existi6. Atentarme (con la intencién de buscar entenderlo)
a la manera como se daban esos tres movimientos fue algo que, ademas de
constituirme maestra-investigadora, constituyé mi conciencia al respecto de la
constitucidon profesional y al respeto de las relaciones que yo iba estableciendo en el

cotidiano escolar.

Yo debo llegar a sentir a este otro, debo ver su mundo desde dentro,
evaluandolo tal como él lo hace, debo colocarme en su lugar y luego,
regresando a mi propio lugar, completar su horizonte mediante aquel
excedente de visén que se abre desde mi lugar, que esta fuera del
suyo; debo enmarcarlo, debo crearle un fondo conclusivo del
excedente de mi vision, mi conocimiento, mi deseo y sentimiento
(BAKHTIN, 1999, p.30).

Ese ejercicio empatico con "mis otros" — nifios, interlocutoras, autores y

140

autoras y otros — en el mundo de la vida'™ personal y profesional me posibilitd una

138 Traduccion libre: Equipolentes son conciencias e voces que participan del didlogo con las otras
voces en absoluta igualdad; no se objetifican, es decir, no pierden su SER como voces y conciencias
auténomas.

% Para versién en espafiol ver: Bakhtin, Mijail. (2005). Problemas de la poética de Dostoiévski.
México: Fondo de Cultura Econémica.

%0 Es importante enfatizar que en la cita anterior, Bakhtin habla del autor en relacion al personaje. En
el mundo de la vida no es posible ponerme en el lugar del otro. Cada uno ocupa su lugar Unico en el
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mirada y una escucha atentas no solo a las necesidades de los nifios, sino también

a mis necesidades de maestra-investigadora-principiante.

Me acercaba del mundo de los nifios, aun sabiendo de la imposibilidad de
ocupar el lugar del otro, y buscaba comprender por qué actuaban como actuaban.
En sus actos los nifios posibilitaban excedentes no sélo de mi, como también de las
relaciones que iban siendo establecidas en el cotidiano escolar. A partir de sus
actos, responsivos a mi, percibia lo que yo estaba haciendo bien y lo que necesitaba
cambiar. Mas que todos, los nifos me formaban maestra en cada momento. Asi
también ocurria en las interlocuciones por correos electrénicos, al respondieren mis
correos electrénicos las interlocutoras daban a ver la imagen que tenian de mi y de

mi trabajo, posibilitandome excedentes de vision.

En esa blusqueda por entender a los alumnos "salia de mi" para acercarme a
ellos, a sus perspectivas, a los sentidos que atribuian a los actos presentes en aquel
cotidiano (otro-para-mi). Y viceversa (yo-para-el-otro). Después de esa "salida"
siempre "me volvia a mi" (yo-para-mi). En ese volver, trayendo conmigo los
excedentes que ahora tenia acceso, tenia mas recursos para pensar en el futuro, ya
cambiando el presente.

En el transcurso de todos esos movimientos yo iba produciendo saberes y
conocimientos acerca del trabajo docente.

Ademas de la escrita narrativa y de la metodologia narrativa, del auditorio
social, de los lugares que me colocaba, de las dimensiones de conciencia posibles,
otro aspecto que formaba parte de esa produccion de saberes y conocimientos era
el hecho de que cada conocimiento producido era base para que otros pudiesen ser

construidos en el dialogo con mis otros.

“La comprension del signo es el proceso de relacionar un signo dado que
tiene que ser comprendido con otros signos ya conocidos; en otras palabras, la
comprension responde al signo mediante otros signos” (VOLOSHINOV, 1992, p.34).
Mientras yo construia conocimientos en el/del/por el dia a dia escolar, mas tarde
ellos me auxiliaban a sistematizar nuevos saberes (como indicado en la
interpretacién/analisis vertical), ya que

existir-evento de la vida. Pero es si posible un movimiento empatico en el que voy hasta los otros
para intentar observar desde la perspectiva que lo hacen.
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el conocimiento cuando es asimilado no deja la vida humana en el
mismo estado en que la encontré, pues de ser asi no seria
necesario, y los que se han ocupado exclusivamente de la aplicacién
técnica tendrian razén. La vida necesita del pensamiento, pero lo
necesita porque no puede continuar el estado en que
espontaneamente se produce. Porque no basta nacer una vez y
moverse en un mundo de instrumentos Uutiles. La vida humana
reclama siempre ser transformada, estar continuamente
convirtiéndose en contacto con ciertas verdades (ZAMBRANO, 2008,
pp. 76-77).

Fue aun asi que un afno de docencia vino constituyendo el otro, un saber

construya al otro.

Al regresar a los topicos que produje al final de la narrativa de cada afo
escolar investigado, es innegable lo que esos saberes producidos revelan: es
preciso, en la relacion establecida con los nifos, construir la reflexién sobre la propia
practica y sobre los vinculos constituidos en el cotidiano escolar. ¢Pero por qué?
Porque en mi inicio docente, para que yo aprendiera a ser y me inventara maestra
yo estableci una relacién con los nifos, en la cual ellos me ayudaban en esa
construccion del oficio docente. Necesitamos, por lo tanto, atentarnos a los nifios, a
sus actos, pues son ellos quienes revelan lo que es necesario cambiar (cambiar
porque no hace sentido, porque no es relevante, porque no motiva el didlogo o los
intercambios, etc.), lo que esta bien y, junto con la maestra, van construyendo
maneras de ser y hacer (CERTEAU, 2008) colectivamente en el cotidiano escolar.
Ante eso, si hubiera que decir una sola cosa a una maestra que acabé de iniciar el
oficio docente, yo diria: son los niflos que me ensefan a ser maestra, pero para ello

necesito, en la relacion con ellos, reflexionar sobre mi practica pedagogica.

Para revelar por qué diria esto retomo a los saberes construidos en 2010,
2011 y 2012, organizados ahora en tres bloques'':

o Los nifos son productores de conocimiento y autores de sus aprendizajes
(2010). Es importante que la clase se reconozca como un colectivo, no sélo para que
los vinculos sean mas estrechos y los contenidos de actitud mejor desarrollados y

practicados, pero también para que se reconozcan autores de producciones

"1 En estos bloques hay entre paréntesis los afios 2010, 2011 y 2012. Esto ocurre porque para
construirlos volvi a la parte de la tesis que dice de los saberes construidos en cada afo y ahora, al
construir los bloques, indico el tiempo en que cada saber fue construido .
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conjuntas (2011). La practica de un trabajo colectivo entre los nifios, junto con la
cooperacion y con los hechos de los nifios se sintieren parte integrante de la escuela
y autores de sus producciones, también ayuda en la construccién de la autonomia
(que se construye poco a poco) de cada nifio y del colectivo (2012). Esta autonomia,
junto con la construccién de un ambiente en el cual el didlogo sea un valor y las
practicas cooperativas y colectivas sean favorecidas, también favorecen que los
ninos sean mediadores entre el conocimiento y sus colegas, pudiendo incluso, en la
discusién sobre las hipotesis de la lengua escrita, tener una gran parte de
responsabilidad en el éxito de la alfabetizacion de los pares (2012). Los nifios
pequenos son, en todo momento, creativos, inventivos y entran mucho en el juego
simbdlico. Esas caracteristicas favorecen el aprendizaje de la lectura y la escritura si
hacemos uso de ellas en lugar de reprimirlas. Al cultivar esas caracteristicas sera
mas simple y agradable aprender, crear y ensefnar (2012).

o Antes de cualquier cosa es necesario conocer a los nifos. No se puede
atropellarles en pro de los contenidos, sino pensar en las propuestas y adecuar los
contenidos a partir de lo que vamos conociendo de los nifios y de las relaciones que
vamos estableciendo, haciendo asi que la relacién que el nifio establecera con el
conocimiento sea cualitativamente mejor (2010). Para que los alumnos se involucren
mas en las propuestas es necesario no pensar solamente en la propuesta, sino
también en la organizacién del tiempo, del espacio, de como serd la rutina de cada
dia, en los procedimientos metodoldgicos, en fin, en la organizacién del trabajo
pedagdgico (2011). Es necesario entender la razén de los actos de los nifos para
asi reorganizar el trabajo docente (2011). Reflexionar sobre y buscar comprender
cémo los niflos construyen el conocimiento hace que la maestra piense propuestas
que favorezcan la reflexion de los niflos y que mejoren la practica de ensefanza
docente, lo que se configura como un autodesarrollo profesional (2012). Dividir la
responsabilidad, hasta cierto grado, de las tareas, de la organizacién del trabajo y de
lo que ocurre en clase con la clase hace que se sientan y se perciban integrantes y
agentes transformadores del espacio escolar (2012). Cuando las culturas infantiles
son consideradas en el trabajo escolar, los nifnos empiezan a hacer mas uso de la
escritura de manera espontanea también para producir cultura (2012). La agitacion,

el movimiento y el desorden no siempre son desorganizadoras, pero se configuran
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como otras maneras de probar hipotesis y reflexionar sobre el conocimiento

colectivamente y en movimiento (2012).

o Cuando no se sabe por qué, para qué, para quién y cdmo, ya no se ensefa,
ya no se aprende. Quién ensefia aprende al ensenar; y quién aprende ensefa al
aprender (FREIRE, 2006), cuando los saberes de los estudiantes son reconocidos
como saberes y considerados en el proceso de ensefianza y aprendizaje (2010).
Para alcanzar a cada nino la escuela necesita responder a la vida. La escuela no
deberia prepararse para la vida, la vida deberia estar en la escuela. Sin embargo,
cuando la configuracién de la dinamica de una clase es lo contrario, hay que cambiar
poco a poco, implantar poco a poco nuevas dinamicas y propuestas, para que los
estudiantes no se desorienten totalmente (2010). Es decir, cuando los alumnos
estan acostumbrados a trabajar de una manera, los cambios deben ser insertados
pOCO a poco, para que las propuestas mas diferentes, innovadoras e interactivas no
se transformen en propuestas desorganizadoras del trabajo (2011). Es posible
asociar las propuestas escolares a la vida y a las infancias presentes en una clase
siempre. Cuando el ambiente es favorable para que los nifios se expresen y sean
como son, eso es aun mas facil, porque ellos indican a la maestra sus intereses, y la

escrita generalmente esta en ese complejo de intereses articulada con otros (2012).

Aprendi, por lo tanto, que para ser una maestra que pretende ser para cada
uno de sus alumnos y para el colectivo que forma junto a ellos hay que estar atenta
a los saberes descritos arriba. O sea, entender a los nifios como productores de
conocimientos, como colectivo que forman, como inventivos y auténomos (bloque 1).
Conocer a los nifios: las propuestas que vamos y cdmo vamos a desarrollarlas con
los nifios también dependen de quiénes son ellos y de sus historias, intereses y
necesidades (bloque 2). Comprender que la vida debe estar dentro de la escuela,
para eso ocurrir necesitamos valorar y tener en cuenta en el proceso de ensefianza

y de aprendizaje los intereses y los saberes que los estudiantes revelan (bloque 3).

Por lo tanto, si nosotras, maestras, nos acercamos a los nifios y a sus actos
—responsivos (BAKHTIN, 2010b) a nosotras y a las relaciones que establecen—
estaremos aprendiendo a ser maestras cada dia junto al grupo de estudiantes al
cual formamos un colectivo. Y, ademas, estaremos siendo profesoras que actuan
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responsablemente y dan respuesta, participantes y no-indiferentes (BAKHTIN,
2010b), que consideran el otro en toda su complejidad e incompletud. Estaremos
actuando éticamente.

€ somente de seu préprio lugar Unico que é possivel o
reconhecimento da impossibilidade da nao-indiferenga pelo outro (...)
Eu nédo posso fazer como se eu ndo estivesse ai; ndo posso agir,
pensar, desejar, sentir como se eu ndo fosse eu, e cada identificagao
de si mesmo falha em sua pretensao de identificagdo com o outro.
Mas, ao mesmo tempo, ndo posso fazer como se 0 outro nao
estivesse ai, ndo um outro genérico, mas o0 outro na sua
singularidade que ocupa um lugar no espaco-tempo e na medida dos
valores que eu nao posso ocupar, proprio pelo nao alibi de cada um
no existir'* (PONZIO, 2010b, p.22-23).

Me inventé maestra con "mis otros", al acercarme a los nifios y aprender
modos de ser y hacer en el dia a dia escolar junto a ellos. Sin embargo, eso sélo fue
posible porque en la relacion establecida con ellos, yo construi la reflexion sobre la
practica. Son los ejercicios de reflexion y de investigacion sobre mi practica, siempre

en didlogo, que revelan ese inventarme maestra-investigadora-principiante.

No obstante el camino no acabd, aqui la finalizacion que le fue dada es
provisional, el camino continda y, parafraseando a Marco Polo, aprovecho para decir

que:

— Para llegar a esos puertos no sabria trazar la ruta en la carta ni fijar la fecha
de llegada. A veces me basta la agitacion del niiio en el medio del corro para abrirme
para otros didlogos, una mirada que contesta al mi acto cuando ya no sé lo que hago,
dos nifios jugando que me hacen cuestionar la clase, para pensar que partiendo de alli

juntaré pedazo a pedazo el camino compartido, hecho de fragmentos mezclados con el

2 Traduccion libre: (...) es s6lo de su propio lugar tnico que es posible el reconocimiento de la
imposibilidad de la no-indiferencia por el otro (...) Yo no puedo hacer como si yo no estuviera ahi; no
puedo actuar, pensar, desear, sentir como si yo no fuera yo, y cada identificacion de si mismo falla en
su pretensién de identificacion con el otro. Pero, al mismo tiempo, no puedo hacer como si el otro no
estuviera ahi, no un otro genérico, sino el otro en su singularidad que ocupa un lugar en el espacio-
tiempo y en la medida de los valores que yo no puedo ocupar, propio por la no-coartada de cada uno
en el existir.
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resto, de instantes separados por intervalos, de seriales que uno manda y no sabe quién
las recibe. Si te digo que el camino al cual tiende nuestros encuentros es discontinuo en
el espacio y en el tiempo, ya mds ralo, ya mds denso, no has de creer que se puede dejar

de buscarlo.
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APENDICE I:

APENDICES

Impressdes de cada ano antes de inventariar o conjunto de informacdes
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Turmas Os problemas que tinha em cada ano Os progressos que fiz em cada ano/ os pontos
positivos
- Indisciplina; - Ir construindo hipdteses a partir da escrita;
- Conseguir que as criangas se envolvessem nas propostas; | - Organizar-me e reorganizar-me a partir das escritas e das
2010 - Conseguir que escutassem a mim e aos outros e falassem respostas/propostas e dialogos possiveis com o grupo de

Autores de Aventuras

um de cada vez;

- Precisar gritar e ameagar para que escutassem ou
parassem de correr e brigar;

- Muitos conflitos entre os alunos
- Conseguir que se sentassem para realizar a proposta;

- Quando se envolviam nas propostas, conseguir que
trabalhassem de maneira organizada;

- Dificuldade para ensinar algumas coisas, principalmente em
matematica, necessitava pensar antes como ensinaria e,
depois, quando dava ou nao certo, construir novas maneiras;

- Trabalhar em uma escola em que nao concordava com
muitas coisas e ainda nao conseguir burlar ou brigar pelo que
gostaria/acreditava que deveria fazé-lo;

- Enxergar muito mais os problemas que avancos;

interlocutoras;
- Perceber o que foi bom ao escrever e ao ver as fotos;

- Ter uma turma participativa e mais organizada no final do ano,
apos um més e meio de trabalho com as criangas;

- Conseguir que alunos que se diziam incapazes fizessem e se
enxergassem como capazes.

- Conseguir que os alunos que ‘nao’ falavam e ‘nao’ se
relacionavam o fizessem, assim como os demais;




357

2011

Leoes

- N&o conseguir me envolver com a turma logo no inicio do
ano, vez que fazia comparagdes com a anterior;

- Heteronomia das criangas no inicio do ano;

- A preocupagé@o com um ou dois alunos muito
indisciplinados no inicio;

- Realizar a roda de conversa e o registro no livro da vida
com as criancgas;

- Conflitos com concepgdes didaticas e pedagdgicas da
equipe da escola (material didatico, maneira como a escola
organizava horarios, espagos € punig¢des);

- Indisciplina;

- Conflito interno (acreditava em algo e fazia aquilo?) quando

mudei minha postura em sala e depois retornei ao que era
antes;

- Enxergar muito mais os problemas do que os avancgos;

- A escrita e as fotografias me mostrando o que dava certo;

- Escrita como tomada de consciéncia e construtora de
hipoéteses;

- Turma que se tornou autbnoma e que trabalhava muito bem
coletivamente;

- Conseguir agrupar os alunos em grupo e duplas quase
sempre;

- Desenvolver sequéncias de atividades e projetos mais
significativos, desprender-me da apostila;

- Fazer parte de uma turma em que as criangas passaram a se
sentir parte daquela sala (movimentavam-se na sala para
realizar as atividades, arrumavam e mexiam no armario,
usavam o fichério de atividades, ajudavam suas duplas e a mim,
faziam autoavaliacdo e pediam para ler seus textos para os
outros);

- Propiciar/lutar por espagos-tempos para que pudessem
brincar, mais aulas fora do espago da sala de aula;

- Estreitar os vinculos com os pais das criancas e conhecé-las
mais;

- Conseguir que alunos que se diziam incapazes fizessem e
enxergassem-se Como capazes € com que os que ‘nao’ falavam
e ‘ndo’ se relacionavam, o fizessem como os outros;

- Entender um pouco mais sobre sequéncias de atividades e
projetos para ler e estudar melhor e como elabora-los e prop6-
los para as criangas;

- Conseguir ser professora para todos e para cada um;

- Ter um olhar de alguém da escola, mas de fora da minha sala,
que dizia ‘é por ai, ndo é por ai’;

- Comecar a fazer o que acreditava que deveria ser feito,
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mesmo quando n&o podia ou recebia reclamacdes;

2012

Herois

- Lidar com criangas muito pequenas, com a heteronomia
delas, com o nao saberem se organizar e usar o caderno,
com o falar errado trocando fonemas;

- Indisciplina;
- Muito conflito entre as criangas;

- Intervir para que houvesse disciplina de uma forma que néao
fosse por ‘recompensa’;

- Lidar com as criangas que ndo queriam fazer as propostas;

- Preocupacao em alfabetizar e saber se estava fazendo a
coisa certa ou nao ao trabalhar bastante coletivamente e com
atividades fora da sala ou mais lidicas;

- Nao ter o auxilio das criangas para a organizagao do
espaco e para uns ajudarem os outros (tinha, mas ndo como
no ano anterior);

- Nao conseguir alfabetizar e nem enxergar progresso na
escrita do icaro, pedir ajuda a psicéloga, & coordenadora e
nao receber, propor atividades diferenciadas, desenvolver
propostas com ele em horario de HTPC e nao ver resultado
positivo;

- Nao conseguir estabelecer uma relacao de proximidade
com 0s pais como no ano anterior.

- Realizar as propostas sempre em duplas e quando ndo era em
dupla, em grupos;

- Propor muitas atividades ludicas voltadas a tematica da
alfabetizagéo, a expresséo artistica, ou que uniam varias
linguagens;

- Estabelecer horas diarias para que as criangas pudessem
brincar (fora e dentro da sala: no campo, no patio, na sala com
jogos, brinquedos e também em ateliés);

- Conseguir agrupa-los em duplas produtivas, nas quais uns
foram alfabetizando os outros;

- Propor atividades em que trabalhavam a escrita, mas também
relacionando-a a vida, alfabetizar de uma maneira que lhes
fosse significativa;

- Na escrita narrativa, comecar a refletir sobre outras coisas,
que nao tanto o que me faltava;

- Conseguir que todas as criancas escrevessem textos desde o
inicio do ano, independente da fase de aquisicao da escrita em
que se encontravam, coletivos ou nao;

- Comecar a voltar o olhar para o que dava certo também;

- Conseguir a confianga do diretor, da coordenadora
(provisoria), dos funcionarios dentro da escola e, assim, me
sentir mais a vontade para fazer o que quisesse.
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Data Titulo O que deu errado/ pontos Pontos positivos/ reflexoes Tema principal
negativos
1 Descubro algo: tenho | - Muita indisciplina; - Sai da sala para chamar - Meu primeiro dia de aula como
06/10/10 Ilijnr:i?alér;aggi(r;iaa?] e - N&o se escutavam e nem falavam atencao/conversar com alguns; professora;
SA0 ca ’azes de r(r;wito um de cada vez; - Reflexao sobre o que deu certo: hora | - Descrigao dos problemas e
> Cap ~ ~ da leitura e mudanca do movimentos que deram certo;
mais - Nao me escutavam e nao paravam comportamento de um aluno quando
para realizar o proposto. P . noq . - Construcdo de hipoéteses para suas
pego para que seja meu ajudante; raz6es
- Construcao de hipoteses acerca dos
porqués do que nao deu certo ou do
comportamento das criangas.
2 E a histéria continua... | - Apesar do progresso ainda havia - Ao lembrar o dia anterior, replanejo o | - Descricao de como foi o dia, que
muita indisciplina; seguinte; teve muitos avanco.
07/10/10 P 9 ¢
- Em roda, os alunos foram propondo
regras;
- Proposta mais dinamica usando a
atividade da apostila;
- Material coletivo uniu a sala;
- Passo a confiar neles e no potencial
de mudanga.
3 Misto de sentimentos | - N&o sabia como possibilitar espagos | - Percebo que a sala é heterogénea e | - Pontuo tudo o que gostaria de fazer
9/10/10 para as aprendizagens individuais de | deveria/queria trabalhar de um para em relacao a turma.

cada um, sendo professora de um

um;
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para um.

- Comeco a enxergar encantos em
cada um.

4 Continuo a procura - N&o via grandes mudangas; - Pontuei tudo o que deu certo no dia; | - Reflexdo acerca de um ‘conselho’ no
ravé linh . ~ ~ . . | uma professora falava que eu
13/10/10 ?Lf\l/aess das as - Professora que diz que ndo me - Reflexao sobre a minha maneira de g:selrjia :eri %Srsa’ A partir di(iso rofleti
EE— respeitam porque ndo sou durona. dar aula e confirmacao de que queria sobre o que deu éertg no dia e s:obre
seqguir respeitando as criangas, seus o ieito dgtrabalhar respeitando as
saberes e suas necessidades; J P
criangas.
- Questionamentos sobre como seria
se estivesse agindo de outra maneira,
0 que eu estaria perdendo?
5 Feitos por todo - Uma crianca que havia levado duas | - Explicacdo do que era a proposta do | - Descricdo sobre um dia em que as
14/10/10 sentimento balas para o piquenigue e os outros piquenigue e como deveria ser para criancas dividiram, sendo uma turma
diziam que nao tinha levado nada. que desse certo; e ndo cada um por si.
- Criancgas repartiram seus lanches.
6 ‘O sonho é meu e eu | - Concepcgéo diferente da do diretor; - Queria saber quem cuspiu no - Diretor vai a sala e pede que alunos
nho que...” . r, mas ndo queria que se dedurem uns aos outros, eu faco o
18/10/10 Sonno que - Indisciplina. apagado ) 9 9 e ) : ¢
dedurassem; contrario no dia seguinte, em outra
[ 2 ma crianga vem até mim
- Aluno assume sua culpa e pede gffjﬁéesﬂa 25 : ¢a vem ate
desculpas. pa.
7 Infancia - Reflex&do sobre a avaliagao; - Avaliagéo para que e para quem;
22/10/10 - Envolviam-se em atividades - Em que tipos de atividades as
significativas que tivessem relacao criancas se envolviam.
com o dia-a-dia: medir coisas,
observar saguis...
8 Em busca de um - Dificuldade talvez pudesse ser - Questiono-me sobre por que achava | - O outro que encontrei no caminho.
26/10/10 caminho partilhado porque minha expectativa era que tudo estava dando errado;

diferente do que o0 que eu encontrei
na escola;

- Pensando nos conselhos das
interlocutoras me reorganizo;
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- N&o conseguir com que todos
participassem da roda;

- Indisciplina;
- HTPC pouco proveitoso.

- Propostas que deram certo.

9 Quando caminhamos | - Cumprir a apostila e ainda ter tempo | - Envolvimento das criangas ao - Recordacgao do que deu certo e
27/10/10 juntos para realizar propostas que fizessem produzirem — coletivamente — com reflexao sobre isso.
um maior sentido para as criangas. sucata para uma exposicao;
- Retomo as atividades que deram
certo e penso o que elas teriam em
comum;
- Respondem a meus atos através de
suas atitudes e essas possibilitam
uma reflexao sobre a minha pratica;
- Questionamento acerca das
propostas.
10 Sobre um dia ruim - No conselho diretor e coordenadora - Conselho de classe;
inavam I m seria reti L
28/10/10 opinavam sobre quem seria retido ou - Indisciplina.

nao sem nem perguntar minha
opiniao;

- Atencdo quase sempre para os 23
ao mesmo tempo- mesmo com
atividades diferenciadas — quando me
detinha ajudando somente uma
crianga, a sala ficava mais
indisciplinada ainda;

- N&o tinham autonomia para
continuar trabalhando sozinhos
quando estava ajudando alguém.
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11 Em meios ha tantas - Provocacgéao da turma a uma menina. | - Com cada grupo desenvolvendo - Cada grupo desenvolvendo uma
leituras, aventuras e uma atividade diferente, eu pude dar atividade diferente.
03/11/10 pedidos de socorro... atencéao diferenciada a 3 que néo
trabalhamos do jeito estavam apresentando uma escrita
que conseguimos alfabética;
- O resultado final do trabalho coletivo
foi bom.
12 A respeito de autores | - Indisciplina. - Foto que mostra o trabalho coletivo e | - Indisciplina.
de aventuras a cooperagao entre as criangas na
04/11/10 municdes alheias e confecgcdo de um cartaz.
uma professora
afénica que comeca a
ficar louca
13 Nao posso deixar que | - Quando me disseram que nao - Desespero por achar que nao me
acabem com meus conseguia me colocar num lugar legitimavam como professora e por
09/11/10 sonhos. Mas sera que | exotdpico e que o prdéximo ano seria algumas falas de adultos.
consigo? igual;
- Criancas se comportavam de uma
maneira com o0s outros adultos da
escola e de outra comigo;
- Reflexao sobre a minha maneira de
trabalhar e impressao de que se os
enchesse de atividades sem sentidos
da apostila se comportariam melhor,
mas nao estaria respeitando-os.
14 O que acontece com | - Indisciplina, maneira como agi diante | - Reflexdo sobre por que estariam tdo | - Indisciplina e descoberta de como o
11/11/10 a quinta-feira disso: ameacei, gritei, mandei indisciplinados, busca de causas; tempo era mal organizado na escola,

bilhetes;

- Descoberta de que nas quintas
faziam tudo de manha: inglés, artes e
educacao fisica (ma distribuicao do

- Pergunta aos alunos sobre o que
faziam nas quintas;

- Conversar com as criangas e

através de conversas com as
criancas, porque ninguém me tinha
informado;

- O que deveria ou ndo informar aos
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tempo);

- Descoberta que essa quinta estava
pior porque ficaram a manha inteira
com um inspetor do qual tinham muito
medo;

- Atos dos pais responsivos aos meus
bilhetes.

descobrir muitas das causas de seus
comportamentos;

- Reflexdo sobre os bilhetes aos pais,
0 que deveria ou ndo dizeraeles e 0
que resolver na escola sem que
soubessem.

pais e desejo de estabelecer vinculo
com eles.

15 Acendem-se 0s - Quando parei de escrever parei de - Reler os registros faz com que - Mudancga do meu comportamento
25/11/10 holofotes e os artistas | ver encantos nos alunos e passei a perceba que estava agindo de uma perante as criangas. Descobri ao reler
podem voltar a criar ver problemas; maneira que nunca quis, porque nao as narrativas como a mudanca havia
. nxergav cutava como antes; sido prejudicial para ambos os lados.
- Quando mudo porque dizem que enxergava e es pre) P
nao tenho autoridade meus dias viram | - Necessidade de voltar a agir como
um inferno, porque deixo de ver antes, sendo sensivel, deixando ser
encantos. tocada pelas criancas e vice-versa;
- Importancia para mim, de um adulto
da escola — Violeta — reconhecer a
importancia de ser como era antes;
- Percepcéao de que mudei
(negativamente) quando parei de
escrever.
16 A primeira reunido: as | - Todos concordaram com tudo o que | - Levei tudo esquematizado, mas foi - A primeira reunido de pais.
26/11/10 compreensdes e 0s falei, ndo questionaram, nao diferente porque senti necessidade de

silenciamentos

reclamaram de nada nem da situagao
que tinham passado seus filhos
(ficado meses sem professores);

- Escola como lugar que produz
silenciamentos (de pais, alunos e
professoras).

conversar com cada um dos pais;

- Reflexao sobre a escola e os pais,
seriam eles silenciados?

- Escolho as criancas ao invés da
apostila e fico com medo de que
saibam que nao estava cumprindo o
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planejamento semanal (que era igual
para todas as turmas).

17
4/12/10

Acho que prefiro
escrever sobre os

problemas

- Percepcao (correta?) de que meus
registros giram mais em torno do que
nos faltava ou dava errado do que do
que dava certo;

- Pensar o que da certo exigia um
olhar mais apurado.

- Escrever sobre o dia que dava
errado = repensar os motivos do
insucesso e refletir sobre mudancgas;

- A escrita, as fotos e a leitura das
narrativas me faziam enxergar o que
dava certo;

- Sem escrever, reler e ressignificar
ficava dificil acompanhar os
progressos, pois esquecia como
éramos antes;

- Importancia de narrar o que deu
errado e o que deu certo (um me faz
crer e outro me leva a buscar) e
refletir sobre;

- Pontuo os progressos meus e deles,
nossos, perceptiveis ao reler as
narrativas;

- Como os percebo e como me
percebem na hora da demonstragéo.

- Reflexao sobre o ato de escrever,
fotografar e reler as narrativas;

- Pontuo os avangos que as narrativas
mostram que tivemos.

18
07/12/10

Um dia
desequilibrado! Ou

seria um dia
equilibrado?

- Precisei mudar alguns modos de
proceder, nos quais acreditava —
como fazer a roda;

- Privei-os de momentos que julgava
importantes para que prestassem
atencgéo.

- Priva-los de alguns momentos
porque precisavam de requisitos
basicos para isso antes;

- Criangas indo a lousa escrever para
que prestem atengdo em como seria a
rotina do dia;

- Consegui explicar divisdo e
realizaram as atividades;

- Alunos do reforco quererem ficar

- Narrativa sobre os momentos do dia
e sobre alguns momento de que abri
mao para que pudessem participar
das propostas, mesmo que nao fosse
da maneira que julgava ideal.




365

comigo no reforgo ao invés de ir com
0s outros para atividade de leitura;

- A partir do momento que a proposta
se transforma em um jogo o interesse
€ muito maior.

19
08/12/10

Uma declaracao de
amor, um pedido de
desculpa, outro de
socorro e o desfecho

do mistério das
quintas

- Ensino multiplicagcédo a todos porque
esta na apostila, mesmo que ndo
saibam subtrair ainda e aprendem;

- Dizer sobre o quanto que me
constituiram;

- Antes era incapaz de ensinar
multiplicacdo, tentando de outra
maneira consegui que aprendessem;

- Entendimento de que as criancas
ainda nao tém a loégica do
conhecimento pronto;

- Aluno que ndo realizava a atividade
nunca, depois que eu falei que
gostava dele, ele mudou
completamente seu comportamento
(afeto);

- Reflexdo dos alunos sobre seus
proprios comportamentos na escola;

- Pergunto o que eu fago que nao
gostam.

- Descrigé@o sobre o dia, sobre
conseguir ensinar determinado
conteldo, sobre afetividade, alunos
que refletem sobre as relagbes
estabelecidas na escola e sobre as
minhas acoes.

20
14/12/10

Os meus presentes

- Constituo-me professora também e
principalmente pelas criangas;

- Alunos que ndo liam e escreviam,
passam a ler e a escrever;

- Reagéo dos alunos perante
desrespeito de um adulto da escola.

- A constituicao pelo outro;

- Relag6es estabelecidas entre as
criangas e os outros da escola;

- Enamoramento pela profissao.
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21
27/12/10

S6 eu nao entendo ou

sS40 as pessoas que
ndo querem
perceber?!

- Reacgéo dos outros quanto a minha
escolha profissional.

- Questionamentos acerca da
sociedade em que vivemos a partir do
estranhamento das pessoas em
relacdo a minha escolha profissional,

- Interlocucéo que faz lembrar e tomar
consciéncia de alguns fatos: pais que
nao falavam comegam a se comunicar
comigo depois da troca de cartas com
as criangas;

- Hipdtese: se os problemas nao
tivessem acontecido eu poderia ndao
ter percebido os grandes progressos.

- Das pessoas que nao enxergam o
outro, mas sdo movidas pelo dinheiro;

- Escola que exclui e silencia.




APENDICE Il
Inventario das Narrativas da Turma dos Ledes — 22 ano C de 2011

367

Data Titulo O que deu errado Pontos positivos/ reflexoes Tema principal
1 Entdo o segredo é | - Medo de ter em minha classe um - Conselho da Violeta para esquecer - Roétulos que colocam nas criancas e
08/02/11 esquecer tudo? menino que todos falavam mal; tudo o que haviam me dito porque nos | a importancia de construir uma
dariamos muito bem; relacdo que ndo seja pautada nisso;
- Relagéo construida ao conhecer as
criancas e ndo ao saber algo sobre
ela;
2 Quem sdo os - O primeiro dia de aula, organizacao | - Como essas criangas eram - Impressoes e dificuldades no
08/02/11 perdidos afinal? da aula, dos materiais e acolhida; diferentes da turma anterior. primeiro dia de aula do ano: a turma
- Conselho para iniciar 0 ano sendo - Como alunos no comego e final do nova,
dura com eles e aos poucos mudar, 0 | ano sao diferentes, mesmo que em
gue eu nao gostava; um mesmo ano do ensino
- Impressao que apos a escrita fundamental,
conheco melhor os alunos;
3 Formiguinha anda - Imaginavam, perguntavam, topavam | - Criangas que se envolvem mais nas
09/02/11 rapido pra caramba as propostas como criancas propostas;
pequgnas. Eu via mais infancia nessa | Percebia mais infancia:
turma;
4 Mas e se um dia eu - Vivia em um paradoxo, enquanto - Reflexao: ajo, o0 que provoca uma - Refletir sobre como os atos de meus
16/02/11 ndo consequir voltar | um dia era bom outro era ruim; resposta do outro em relagdo ao meu | alunos sdo responsivos aos meus,

a margem onde eu
queria estar?

- Indisciplina das criangas e
comportamento inadequado meu ao
tentar conter a situacao (gritos);

- Quando fazia muitas coisas
diferentes, elas acabavam n&do dando

ato/ a mim;

- Palavras e ac¢des que surgem na
sala de aula recuperam os sentidos
das minhas, porque me sao
respostas;

- Pipocas da Cristina que chegam

possibilitar uma mudanga na minha
expectativa e no meu comportamento
ao ir para a escola, ter um dia
proveitoso, no qual os alunos
participaram das propostas;
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certo;

- Reflexao sobre os momentos que
pensava que se fosse mais ‘rigida’ no
inicio do ano o resto seria melhor;

pelo e-mail me levam a pensar no

meu dia, mesmo que antes nao fosse
algo que desejasse, e ir para a escola
no dia seguinte com outro sentimento;

- Comporto-me de outra maneira e
alunos realizam as propostas;

-Transformacao das atividades da
apostila em jogos e fichario de
atividades;

5
18/02/11

Entao vocé fica de
boa?

- Indagacao de uma aluna que me
pergunta o que faco de manha, apds
responder tudo o que fazia
(planejamento, pensar nos saberes
das criancas, como intervir etc), me
diz que se ela tivesse tempo, também
faria tudo isso de manha, porque
também é professora (de suas
bonecas);

6
21/02/11

A primeira reuniao

- Na escola: o pai questionador € o pai
chato, assim a instituicdo vai
afastando os pais;

- Quando se necessita da parceria
escola-familia essa nao existe;

- Pais sao silenciados;

- Necessidade de ter reuniao com os
pais da minha classe e ndo em
conjunto, com todas as turmas dos
2% anos, para que pudesse explicar o
meu jeito de trabalhar e conhecé-los
melhor;

- Pedi que falassem e se colocaram,
conversamos sobre duvidas, porqués
de algumas acdes e/ou organizacdes,
relacdes estabelecidas com os alunos
e entre eles;

- Para estreitar o vinculo com os pais:
“caderno dos pais” e troca de cartas

- A primeira reunido de pais do ano;

- Escola que distancia os pais e
maneiras pensadas para aproxima-
los;
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“professora-alunos”;

7
3/03/11

A tal escuta e o tal

olhar

- Medo de reproduzir o que achava
errado;

- Quando havia muita indisciplina
tinha a impressao que sé a cépia de
muitas lousas acabaria com a
indisciplina;

- Comeco a estreitar mais os vinculos
com as criangas devido ao exercicio
de um olhar e uma escuta mais
sensiveis e, por isso, intervenho de
uma outra maneira nas relagdes
estabelecidas na escola;

- Com olhar e escuta sensiveis vou
atingindo como as criangas
estabelecem algumas conexdes e
conhecendo-as melhor;

- Percebo que devo ter uma
preocupagéo de cada vez, primeiro:
como as relagdes iam sendo
estabelecidas na turma e depois: as
atividades ‘mirabolantes’;

- Assim como eu reajo as palavras
deles, eles também reagem as
minhas;

- Criar vinculos e pensar como
respondo ao outro é o inicio para
realizar um bom trabalho;

- Fotos me mostram que algumas
coisas diferentes e interessantes ja
sao possiveis de serem realizadas;

- Como o olhar e a escuta sensiveis
me fazem conhecer melhor os alunos,
seus mundos e as relagdes que vao
estabelecendo entre si e entre o
conhecimento;

- Assim iamos nos constituindo
enquanto grupo;

8
04/2011

O marco

- Indisciplina;

- Levei seis alunos para a
coordenagao: seis adverténcias e
bronca da coordenadora;

- Fui chamada para uma conversa
com a coordenadora, na qual ela me

- As pessoas que vinham falar comigo
recuperavam os sentidos das minhas
palavras;

- Ao recuperarem minhas palavras,
colocavam suas intencdes/ propostas
para me mostrar outro caminho;

- A partir da interlocucdo com algumas
pessoas eu mudo a minha maneira de
organizar a aula e de ser com as
criangas, 0 que causa algumas
mudangas nas aulas, em mim e nas
criangas;
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dizia que n&o havia motivo para a
minha turma ser como era, que eu
deveria mudar com eles;

- Mudo e ao me colocar em outra
posicdo passo a priva-los de muita
coisa, mudando, inclusive, a
organizacao do tempo e do espaco;

- Vejo como necessaria a mudanga;

- Interlocugbes que me levam a mudar
a maneira como organizava a aula;

- Eu mudo, a turma muda;
- Como fazer essa reorganizagao;

- Criangas precisam ser guiadas até
aprenderem a organizar/lidar com as
diversas variaveis da sala de aula;

- Nao eram as atividades propostas
que estavam gerando indisciplina,
mas meu comportamento;

- Entendo o que gerava indisciplina;

9 Resultados, cadé? E | - Aflita por ver resultados; por - Comparacao de como era antes e - Avaliagcao que fago sobre mim e a
09/05/11 preciso olhar com entender como meus movimentos como é agora, avaliacdo da turma e turma;
atencao estdo mudando e ndo somente minha, avangos;
r r mudaram; A
perceber que mudaram; - Novas questdes se colocam (como
ensinar melhor? Como estimular a
curiosidade?) ja que agora os alunos
ja topavam as propostas e ndo havia
indisciplina como antes;
- Autonomia;
10 Porque sao étimos - Reflexao: se eu cansei da atividade | - Autonomia e trabalho coletivo na
em desbaguncar imagina eles; sala;
11/05/11 g

- Proposta de fazer uma pintura sobre
ecossistemas;

- Organizagao da sala e conversa com
as criancas;

- Incentivo a mexerem na tinta;

- Sujam e organizam-se coletivamente
para limpar a sala e a escola em
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poucos minutos;

11 O espaco - Para incentiva-los a voltar a ter - Sobre a producéao de texto na turma
11/05/11 privilegiado da vontade de escrever comecei a dizer | e como incentivei as criangas;
producéo de texto de como a escrita e a partilha da
na turma do ledo escrita eram importante para mim;
- Comparacao de trés textos de um
mesmo aluno em diferentes épocas
do ano;
12 Em cima do muro? - Crise existencial por ndo gostar das | - Reflexdo sobre contetdo e forma; - Escola associada a vida;
31/05/11 Ea?;e;:;’f dear;tender aﬁgset'lfso?;\?;irnﬁ’?:aetgr?alljg}gé?%%'pe - Pontuei as praticas que tentava - Critica a apostila e momentos que
pdra sar dai qara o Acre: garantir em minha sala (excluindo a deveria garantir na organizacao da
P ’ apostila), tais quais: producao de aula;
o elexdl Sonre 2 sl e scbre | Lol roge o Sai 950 MO IMO - et porestar fazendo pare de
P ’ ’ » Proj ’ uma equipe que produzia um material
- Compartimentacao dos saberes e - Procedimentos de ensino, didatico e as aprendizagens presentes
nao aprofundamento dos temas; expectativas de aprendizagens; nesse processo;
- A escola nao julgava necessario
aproximar as propostas didaticas da
vida, de funcgdes sociais;
13 Para ndo perder o - Comparacao do olhar que tinha para | - Cada turma me mostrava uma coisa | - Comparagao entre os aspectos que
06/06/11 cuidado a escola em 2010 e em 2011. Estaria | diferente; cada turma (2010 e 2011) me fazia

me acostumando ou estaria
preocupada com outras questdes do
cotidiano escolar em 20117?;

- Qual era a maior preocupagéao de
cada ano — indisciplina,
aprendizagem, planejamentos;

- Turma do ledo me fazia pensar mais
na minha pratica de ensino e néo
tanto no funcionamento da escola;

- Culturas infantis;

- A vida deve estar dentro da escola;

refletir/pensar sobre;
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- Olhar deve deixar de ser somente
avaliativo e buscar didlogos e escutas
para que haja mudancas mudanca;

- Estreitamento dos lacos: resulta em
relagdes outras dentro da sala de
aula;

- Relacao de confianca;

- A relacao aluno-aluno e professora-
aluno muda e, consequentemente, a
relacéo aluno-conhecimento também
muda;

14 Os olhdes - Como as criangas se comportavam - Curiosidade e animacao em querer - Interesse das criangas em estudar e
16/06/11 comigo e com os inspetores; saber mais sobre o tema do projeto; pesquisar um tema;
- Ameacei as criangas dizendo que as | - Perguntas como motor da busca;
locaria no livr verténci .
32\232 ;ingiscioli(rj]:ad ertencia - Propostas com procedimentos de
piina estudo;
- Diferenca no interesse das criancas
em desenvolver alguma proposta da
apostila e algum projeto (no qual
aprofundamos mais o tema);
15 Esqueceram de - A resolucéao de situagdes-problema | - Nao se preocupar com que nao pode | - Sobre o dia que esqueci de mandar
12/06/11 mim? Esqueceram se estende e toma o tempo das mais ser feito e fazer o que se pode as criancas embora e os 6nibus foram
de todos! brincadeiras também; fazer; sem elas;
16 Acostumar-se: lugar | - Percebo que tinha me acostumado - Sempre soube precisava estranhar - Ao deixar de perceber alguns
02/08/11 aonde também mora | com o tratamento que as criangas, as | todas as dinamicas e relagoes problemas passo a enxergar menos

0 perigo

professoras e alguns funcionarios
recebem na escola e até encontrara
algumas justificativas para isso;

daquela escola;

- Volto a propor atividades
diferenciadas, respeitando os saberes

futuros viaveis;

-Percebo que néo estava mais
propondo atividades diferenciadas
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- Quando deixo de me sensibilizar
com os atos das criancas, deixo de
me ocupar com as marcas que 0 meu
agir dentro da escola produz nas
relagdes por mim estabelecidas ou
por mim mediadas;

- Ao tentar garantir um pouco,
esqueco de garantir mais do que um
pouco: atividades diferenciadas para
todos os alunos levando em conta
suas necessidades;

- Incémodo: quando comecei a dar
aula pensava nas necessidades de
cada crianga e contempla-las, mas
com a pressao por fazer tudo igual, fui
perdendo esse objetivo de vista;

- Perceber menos problemas era
deixar de enxergar mais futuros
viaveis;

e tempos de cada crianga,

- Criancgas realizam as propostas, se
ajudam e se movimentam na sala;

- Manter o olhar estranhado para nao
perder a sensibilidade;

- Atingir o que criangas me mostram
através do excedente de visao que
tinham de mim;

- Propus fazer a atividade da apostila
de outra maneira, pensei em outras
expectativas de aprendizagem e por
isso, outra forma de realiza-la,
criangas se envolveram;

para cada aluno, de acordo com suas
necessidades e volto a fazé-lo, bem
como alterar as propostas da apostila
para que fizessem sentido as criangas
e trabalhassem coletivamente;

17
25/08/11

Eu ndo t6
entendendo

- Organizacao dos alunos no espaco
da escola (como devem agir, sentar
etc);

- Fala de aluna que diz ndo entender
porque esta passando o filme;

- Reacgéo de aluna em relacéo ao dia
que houve propostas diferentes ( sem
atividades no caderno, nem na
apostila);

- Exigéncias externas X necessidades
dos alunos enquanto criangas;

- Romper com essa organizagao;
- Reflexao sobre o sistema;

- Reflexao sobre o que eu fago com o
gue as criangas me mostram e se
reproduzo o sistema;

- Deixo de fazer propostas da apostila
€ passo a desenvolver mais propostas
gue tenham a ver com o que as
criancas demandam;

- Usar outros momentos para que
exercitem o ser criangca — momentos
ludicos;

- O que os alunos me mostram sobre
mim;

- Necessidade de deixar a exigéncia
externa de lado e propor atividades
que fagcam mais sentidos as criangas;
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18 O que carrego em - Alunos muito quietos eram os que - Reflexdo sobre porque as criancas
17/08/11 meus atos e em mais me preocupavam; eram tao quietas e incentivo a
minhas palavras expressao;
- Alunos mudam e sentem-se a
vontade na turma,;
19 Vem, vamos - Sempre que pedia permissao para - Paro de pedir permissao a
23/10/11 emboral! fazer algo a coordenadora ou diretor coordenagdo, a respeito do que

recebia um n&o, passo a nao
perguntar mais e fazer o que
desejava. Relacao de confianca e
cumplicidade com as criangas;

- Insatisfacdo com a escola é
partilhada e discutida com outras
professoras;

- Construcéo de argumentos e de
horizontes de possibilidade junto as
outras professoras;

- Argumento no HTPC que néo farei o
que mandam porque nao concordo
(fila por ordem alfabética) e nao o fiz;

- Questionamos algumas atitudes da
gestéo e da coordenagéao no HTPC;

- Meu papel ndo é somente ir dar
aulas la, é pensar nas condicdes dos
professores, na organizacao da
escola que também era minha;

- Reflexdo sobre o sistema
educacional na cidade, participacao
em assembleia;

poderia fazer em sala e comeco a
fazer;

- Grupo de professoras que comecga a
construir argumentos coletivamente,
para reivindicar algumas coisas na
escola;

- Pensar e argumentar sobre o
sistema educacional na cidade e as
politicas publicas;
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20 Nossos dias - Descricdo de como eram 0s NOSSOS
dias e dos avancos;
19/11/11 ¢
- Organizacéao da aula;
- Gestao da sala de aula;
21 Quando d& bronca - Uma aluna diz que quando eu dou - Com a conversa no inicio da aula - Peco que criangas me digam o que
02/12/11 tem de ser sério uma bronca precisa ser sério, de todos os dias era possivel entender o | ndo gostam em minha conduta.

verdade.

porqué do comportamento de alguns;

- Peco que me digam o que fago que
elas ndo gostam, dizem que nada.
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Data Titulo O que deu errado Pontos positivos/ reflexdes Tema principal
1 O meu (nosso) - A turma de 2012 era muito - Reflexao sobre o coletivo que a - Heteronomia da turma nova.
08/02/12 periodo de adaptacdo | heterbnoma. Turma do Leado formava e a
autonomia que fomos construindo.
2 Entre surtos, fugas e | - As dificuldades do comego do ano; - Ver uma professora (Maria - A dificuldade em estabelecer vinculo
27/02/12 tomadas de - Pensei que qualquer um no meu Fernanda) falando com todo encanto | com as criancas no comeco do ano;
consciencia lugar seria melhor para a turma, ja SZ S:?;:;i(;?aegg;auer:%zlhcggLi‘;g eeu - Outros me fazendo enxergar as
que surtdvamos ora eu ora eles a todo P . coisas por uma outra perspectiva.
momento: passe a entender as atitudes das
’ criangas;
- Rosaura constr6i uma hipétese de ..
que talvez eu ainda ndo tenha um -sigjglgir dSeO:lEro ég::ir;me;)rg:guma
olhar e uma escuta tao atentas porque acao q pod P
ainda nio goste deles. Eles paciéncia com as criancas, me faz '
percebendo isso, se comportam mal. enxergar através de outra perspectiva;
- Releio a narrativa e tenho uma outra
empolgacéo e planos.
3 Tenho de ver errado - Violeta diz que perdi controle da - Violeta me faz enxergar como estou | - Relagdo com os alunos no inicio do
20/03/12 turma, porque grito, brigo e ninguém agindo e me acompanha por uma ano e Violeta mostrando o que via

me respeita;

- Dias muito ruins e outros bons,
inconstancia.

semana durante os 15 primeiros
minutos da aula;

- Sendo firme e enxergando encantos,
eles melhoraram, eu melhorei;

- Produzem muitas culturas infantis e
tém muita curiosidade e criatividade
que mal organizada acaba virando

nessa relacao.
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indisciplina.
4 Quando a escrita - Proponho uma atividade de - Atividade proposta na qual as
03/05/12 surge representacdo da sala e as criancas criangas trabalham coletivamente,
vao além do pedido, a escrita também | escrevem sem que seja pedido e com
surge na representagao; autonomia;
- Nao pedem ajuda para mim, - Atividade que possibilitou muitas
resolvem a proposta se ajudando; reflexdes.
- Trabalho coletivo;
- Reflexdes a partir disso.
5 Vie M4 - Agrupamento produtivo; - Relagbes estabelecidas entre as
24/05/12 - Felicidade de uma crianca por seu crancas.
amigo ter aprendido a ler.
6 0s - Escrita e leitura surgem; - Progresso da turma nas
12/06/12 - Brincar organizado: aprendizagens e nas relacdes.
- Somem coisas € depois de conversa
aparecem;
- Aluno que era muito indisciplinado,
faz algo errado e depois sem que fale
nada percebe que errou, diz que errou
e pede desculpas.
7 Surpreendam-me - Demonstram saber seguir regras, se | - Progresso da turma e construgcéo de
31/08/12 preocupar e defender o amigo; um coletivo.

- Ao escrever uma carta conseguem
dizer as caracteristicas da turma,
fazendo assim um exercicio nao
somente de autoconhecimento
enquanto coletivo, mas também de
autoavaliagao.
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APENDICE V:

Resumo expandido em espanhol

Resumen

Este trabajo es una investigacion narrativa sobre la propia practica de ensefanza, pautada
principalmente en los aportes bajtinianos. El objetivo central es construir comprensiones sobre
"; Como yo me constituyo maestra, en el y por el trabajo, en el inicio de la docencia?".
Relacionada a otras dos cuestiones: ";Cémo el 'otro’ (interlocutor) me constituye como maestra?"
y "¢ Como la escritura contribuye en ese proceso?".

Se entiende que el tiempo de aprendizaje del trabajo no esta asociado solamente a los momentos
profesionales, sino también a otras experiencias vividas durante toda la vida (TARDIF, 2010). Esta
investigacion parte del presupuesto de que los sujetos son inacabados y son constituidos
interactivamente, a través de las relaciones dial6gicas y con el medio en que viven (BAKHTIN,
2010a, 2010b). La idea de que el sujeto se constituye docente en el y por el trabajo, asi como, en
ese constituirse, modifica también el trabajo (MARX, 2010), es otro presupuesto orientador de este
trabajo de investigacion. Ante ello, se comprende que el sujeto se construye profesional durante
toda su carrera. Aunque se considera que las experiencias vividas durante la vida vienen a
constituir a los profesores, se comprende que el inicio de la docencia es un periodo singular, ya
que el sujeto ejerce la docencia de hecho por primera vez. Momento en que las experiencias
docentes pasan a constituir al sujeto, junto a las otras que ya lo hacian.

Al referirse a las actividades reproductivas y a las actividades creadoras, Vigotski (2009) afirma
que mientras en las primeras el sujeto reproduce medios de conducta ya creados, en las
segundas el sujeto crea algo nuevo. Asi, es posible afirmar que cuando una profesora inicia el
trabajo docente no tiene ninguna impresién de experiencias vividas anteriormente (del lugar de
profesora) en las que pueda anclar sus acciones. Siendo asi, el inicio profesional viene a ser una
fase de intensa actividad creadora, lo que también justifica la importancia de estudiar este periodo
profesional. La caracteristica "principiante" marca el tiempo de esta investigacidbn, marca un
tiempo de constitucion, de aprendizaje, de construcciones y de desconstrucciones: tiempo intenso
de creacion.

Esta tesis muestra la perspectiva del profesor en el inicio de la docencia desde la propia profesora
principiante. Ella, al inicio de la docencia, decidi6 preguntarse como se constituia y cdmo se
construia como profesional en ese momento particular. Asi, las comprensiones sobre el inicio de
la docencia fueron construidas dentro de la propia profesion de la profesora que inicia su trabajo.

La investigacién, por lo tanto, presenta una caracteristica "auto/hetero/biografica" (PRADO, 2014).
Una vez que la investigadora investigd cdmo ocurrid su propia constitucién docente durante el
inicio de la carrera, al escribir una narrativa ampliada y verosimil, posible a través del dialogo
establecido a partir de las narrativas de otros sujetos. Considerando que, en la mayor parte del
tiempo, el sujeto piensa narrativamente (BRUNER, 2002) y que la experiencia es mediada por un
conjunto de estructuras narrativas que la configuran y le confieren sentido (BOLIVAR, DOMINGO
Y FERNANDEZ, 2010), la investigacion narrativa vino a ser la mejor forma de comprender esa
experiencia particular. En la investigacién narrativa, el investigador se mueve introspectivamente,
extrospectivamente (entre lo individual y lo social), retrospectivamente, prospectivamente (en el
tiempo: pasado, presente y futuro) y situado en un determinado lugar (contexto) (CLANDININ y
CONNELLY, 2011).

Ademas de la investigadora moverse en los sentidos propuestos por Clandinin y Connelly (2011),
otro importante aspecto del enfoque metodolégico de esta investigacion es que las fuentes de
datos, el registro de la tesis y el modo de produccién de conocimientos son narrativos. En este
abordaje narrativo, el registro se hace progresivamente durante el acto de investigar, lo que
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favorece que las "concientizaciones" (FREIRE, 1979) ocurran en todo momento, que los datos
sean producidos también a partir del registro continuo, que las interpretaciones sean continuas y
que se produzcan conocimientos narrativamente.

La maestra-investigadora-principiante, después del trabajo con los nifos, producia una narrativa
reflexiva acerca del cotidiano acontecer escolar y de las relaciones establecidas en la escuela, a
fin de reflexionar sobre su proprio trabajo y desarrollarse profesionalmente. De esta forma, las
narrativas reflexivas, producidas por la maestra —en el periodo comprendido entre octubre de
2010 y diciembre de 2012, que marca su iniciacién en la docencia—, y las metarrefelxiones que
les siguieron, también componen el conjunto de informaciones disponibles de la investigacion.

Esas narrativas reflexivas eran compartidas, por correos electrénicos, con un grupo de 13
interlocutoras compuesto por: maestras de la red publica y privada, coordinadoras pedagdgicas,
formadoras de maestros y profesores universitarios. Después de recibir las narrativas, las
interlocutoras respondian a la maestra proponiendo reflexiones, aconsejando, narrando
situaciones verosimiles y revelando a la maestra principiante aspectos de su practica que ella sola
no habia percibido. De ese modo, el grupo contribuia a su formacién docente, asi como a la
reflexion sobre la practica pedagdgica. También esos correos electronicos son fuentes de datos
en la investigacién, asi como las producciones de los nifios y la memoria de lo vivido, junto a las
narrativas reflexivas citadas anteriormente.

En este movimiento de vivir, narrar reflexivamente lo vivido, compartir las narrativas, la maestra
veia lo que antes era imperceptible y, debido a esas concientizaciones, pensaba en otras maneras
de ser y hacer (CERTEAU, 2008) en la escuela. O sea, construia nuevas "recuerdos de futuro"
(BAKHTIN, 2010a) en el y del ejercicio docente. En esos movimientos la maestra-investigadora-
principiante se constituia docente con los nifos y con el grupo de interlocutoras. Cuando narraba
la propia préactica y las relaciones establecidas en el cotidiano escolar, la maestra principiante, se
colocaba en el lugar de maestra-investigadora, una vez que escribia reflexivamente con el objetivo
de perfeccionar la practica pedagégica y construir saberes de la experiencia, en didlogo con "sus
otros". Al narrar el texto de la investigacién, centrandose en la produccion de datos y la
interpretacion de ellos, se colocaba en el lugar de investigadora. Desde este lugar producia los
datos, interpretaba y producia conocimientos, también siempre en didlogo. Asi, se colocaba en
diferentes lugares —de maestra, de maestra-investigadora y de investigadora— a medida que
vivia, reflexionaba sobre la practica y reflexionaba e investigaba sobre la propia experiencia.

Estos diferentes lugares le posibilitaban diferentes exotopias, o sea, distancias (BAKHTIN, 2003,
2010a). Ademas, cuando se movia entre esos lugares, su auditorio social (VOLOCHINOV, 2017)
también era ampliado y diversificado. Las expresiones producidas (las narrativas reflexivas y el
texto de la investigacion) posibilitaban conclusiones estéticas provisionales (BAKHTIN, 2010a) a
los momentos vividos. Las diferentes exotopias, el auditorio social diversificado y las conclusiones
posibles permitian —al revelar, a la maestra, excedentes de vision (2010a) sobre si misma, su
trabajo y las relaciones que establecia en la escuela— que la maestra-investigadora-principiante
alcanzara diferentes dimensiones de conciencia (que se relacionaban unas con otras). Eso ocurria
siempre que, en cada uno de esos lugares, ella tenia acceso a nuevas concienciaciones sobre si
y el trabajo. Asi, se hacia maestra-investigadora-principiante.

La escritura, las dificultades, los saberes construidos y, principalmente, los otros, colaboraron en
el aprendizaje docente, a ser y a percibirse cdmo estaba siendo maestra-investigadora. Por lo
tanto, las interpretaciones, ademas de las que ocurrieron durante la narrativa de la investigacion,
fueron pensadas a partir de estos cuatro ejes: la escritura, las dificultades, los otros y los saberes.
Los datos, pensados a partir de esos ejes, fueron interpretados a través de un analisis horizontal y
un analisis vertical (DOMINGO, 2014). En el andlisis horizontal se interpreté cémo la escritura, las
dificultades encontradas en la docencia y los otros (grupo de interlocutoras, nifnos y el otro
tedrico/literario - los autores y autoras), constituyeron la maestra. Eso porque estos tres ejes
atravesaron todo el periodo investigado. En el andlisis vertical, fue posible interpretar como un ano
de docencia vino construyendo la experiencia pedagdégica del ano siguiente. Es decir, como los
saberes docentes construidos en un ano servian de base para la construccion de otros saberes
docentes en los anos siguientes. Diferentes interpretaciones fueron posibles a partir de diferentes
organizaciones de los datos: al narrarlos en el registro de la investigacion, al colocarlos en el
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software NVivo y generar diferentes modos de organizacion, al organizarlos en cuadros y, aun, a
partir de los ejes presentados.

Las interpretaciones/andlisis horizontales revelan que narrar reflexivamente la experiencia vivida
provocaba un equilibrio dinamico, en el cual la maestra-investigadora-principiante unia el pasado y
el futuro en un presente (ZAMBRANO, 1992), un presente ampliado (SANTOS, 2002), de una
manera mas reflejada. Eran las dificultades que le impulsaban a escribir y a compartir sus escritos.
Cuando escribia sobre el cotidiano escolar, ella se alejaba de lo vivido, se colocaba en un
determinado lugar exotépico (BAKHTIN, 2003). De este lugar, miraba a través de otra perspectiva
y, desde alli, producia una conclusion estética provisional (BAKHTIN, 2010a) cuya expresion
(VOLOCHINQV, 2017) era la narrativa reflexiva y el texto de la propia investigacion. El excedente
posible, debido a los diferentes lugares em que se colocaba, hacia que percibiera las ausencias y
las emergencias (SANTOS, 2002) y construyera recuerdos de futuro (BAKHTIN, 2010a),
percibiendo nuevos horizontes, unos creadores de espacios y tiempos (ZAMBRANO, 1992) otros
en el ejercicio docente. Eso porque para alcanzar ese futuro profesional, ya se iban produciendo
cambios en el presente.

El acto de narrar en esta investigacién narrativa se configur6 como un acto ético, estético y
cognitivo (BAKHTIN, 2010b). Estético porque tuvo como productos las narrativas y el texto de la
investigacion. Etico porque la maestra-investigadora-iniciadora se concientizaba al narrar vy, al
concientizarse, cambiaba su practica pedagogica. Cognitivo porque al narrar y al investigar la
experiencia, producia conocimientos educativo-pedagogicos.

El ejercicio empatico con los otros (nifos, interlocutoras, autores y autoras) le posibilit6 una mirada
y una escucha sensibles. En sus actos los nifios posibilitaban excedentes de vision (BAKHTI,
2010a) de la profesora y también de las relaciones que iban siendo establecidas en el cotidiano
acontecer escolar. A partir de los actos de los nifos, como respuesta a ella, se concientizaba
sobre la propia practica. Asi también ocurria en las interlocuciones por correos electronicos. Al
contestar, en los correos electrénicos, las interlocutoras ofrecian la imagen que tenian de la
maestra y de su trabajo, posibilitando otros excedentes de visién. En esa busqueda por entender
a los alumnos y a las alumnas la maestra-investigadora-principiante "salia de si" para acercarse a
ellos, a sus perspectivas, a los sentidos que atribuian a los actos presentes en aquel cotidiano
(otro-para-mi). Y viceversa (yo-para-el-otro). Después de esa "salida" siempre "volvia a ella
misma" (yo-para-mi) (BAKHTIN, 2010a). En esa vuelta, trayendo consigo nuevos conocimientos y
perspectivas, a los cuales ahora tenia acceso, tenia mas recursos para pensar en el futuro
docente, y para ir transformando el presente en el trabajo pedagdgico con los nifios.

Ademas, el analisis vertical reveld que conforme la maestra-investigadora-principiante construia
conocimientos en el/del/por el cotidiano escolar, mas tarde, esos conocimientos le auxiliaran a
sistematizar nuevos saberes profesionales. Asi, el andlisis revela cdémo cada saber producido iba
sirviendo de presupuesto para la ampliacion de este saber o la construccién de otros. Esto porque
no reproducia solamente las experiencias anteriores, sino que combinaba y reelaboraba aspectos
de esas experiencias (VIGOTSKI, 2009), creando nuevas situaciones, nuevos saberes
pedagdgicos.

Los saberes producidos en el curso del inicio de la docencia revelaron que es preciso, en la
relacion establecida con los nifos, construir la reflexibn sobre la propia practica y sobre los
vinculos constituidos en el dia a dia escolar. Para ser una maestra que pretende ser para cada
uno de sus alumnos y para el colectivo que forma junto a ellos es preciso comprender (1) a los
ninos como productores de conocimientos, como singulares, como colectivo que forman, como
creativos y autbnomos; (2) es preciso conocer a los nifos: las propuestas que se les hacen y
como se desarrollan junto a los nifos también dependen de quién son ellos y de sus historias,
intereses y necesidades; (3) es preciso comprender que la vida debe estar dentro de la escuela y
que, para eso ocurrir, es preciso valorar y tener en cuenta, en el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, los intereses y los saberes que los estudiantes revelan.

Por lo tanto, es necesario que las maestras se atenten a los nifios y sus actos de respuesta
(BAKHTIN, 2010b) a las docentes y las relaciones que establecen. De esta manera, se aprendera
a ser maestra a cada dia junto al grupo de estudiantes, con lo cual, cada docente forma un
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colectivo. Y, ademas, estara siendo una maestra que actla responsablemente y que da
respuesta, participante y no indiferente (BAKHTIN, 2010b), que considera al otro en toda su
complejidad e incompletud. Actuara éticamente.

Por ultimo, las interpretaciones revelaron que a medida que la maestra-investigadora-principiante
se colocaba en diferentes lugares, ella amplia y diferenciaba su "auditorio social", tenia acceso a
excedentes de vision y se concientizaba de su proceso de constitucién docente. Percibiendo lo
que antes le era imperceptible, construia "recuerdos de futuro" y cambiaba el presente a fin de
alcanzarlos. Se (re)creaba maestra junto a "sus otros", porque en la relacién establecida con los
ninos construia la reflexion sobre su propia practica. Los nifios, en sus "actos responsables y
responsivos", le revelaban la maestra que era, ensefidndole a ser maestra. Fue, por lo tanto, el
caminar compartido —junto a los nifios y a las interlocutoras— lo que la hizo maestra-
investigadora, durante el inicio de la docencia.

Palabras clave: ensefianza y formacion de profesores, alteridad, investigacion narrativa,
conciencia, profesor principiante, experiencia.



