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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa de doutorado (FE/UNICAMP) que buscou compreender como
uma alfabetizadora experiente, aos 62 anos de idade e 47 e profissdo, trabalha as relagdes
de ensino e organiza os usos dos tempos escolares para tal. A pesquisa caracteriza-se por
uma abordagem qualitativa a partir de investigacdo etnografica, conforme sugere Ezpeleta
e Rockwell (1989) e Silva (2000). O estudo de caso na rede municipal de Cascavel-PR
envolveu a produgdo e coleta de dados com observacao do cotidiano escolar e da sala de
aula, o registro em caderno de campo durante dois anos (novembro 2003/2005) em setenta
encontros semanais. Buscou-se documentar as intervencdes capazes de possibilitar
mediacdes para a alfabetizacdo segundo as andlises de Vigotski (1994, 2000), de acordo
com a teoria historico-cultural e as reflexdes sobre o professor alfabetizador (Fontana,
1996, 2000; Guedes-Pinto, 2002; Kleiman, 2005; Mortatti, 2000; Soares, 2004). Para
subsidiar a investigacdo de um trabalho significativo e singular e a descri¢ao da historia de
vida profissional da professora, no contexto de migracdo do oeste do Parana, utilizou-se os
pressupostos da historia oral (Amado, 1995; Portelli, 1997), e os aspectos temporais
(Elias, 1998; Heller, 1972, 1991), como elementos constitutivos de sua trajetdria: o limite;
irreversibilidade; e experiéncia interior temporal, duragdo interna, isto € a intensidade e o
significado que singularizam detalhes do vivido. As discussdes sobre os usos dos tempos
para propiciar o ensino, as mediagdes, interagdes, aprendizados levaram em consideracdo
as contribuigdes elaboradas por Heller (1991) para estudar o cotidiano e o ndo-cotidiano,
por Thompson (1998) e por Certeau (1994) descrevendo situagdes a partir do material
empirico relatando-os através de aspectos temporais: a) continuidade, divisdo,
organizagdo, distribuicdo, priorizacdo, cadéncia e encadeamento; b) ritmos multiplos,
sincronicidade e simultaneidade; ¢) momento oportuno, como um instante de eleicdo e
conhecimento sobre o objeto de trabalho e de astucia.

ABSTRACT
This study is about a PhD research (FE/UNICAMP) done in order to understand how an
experienced teacher, who works with alphabetization, 62 years old and 47 years of
practice, deals with the teaching relations and organizes the uses from the school times for
doing it. The research is characterizes by a qualitative approach based on a ethnographic
investigation, according to what Ezpeleta and Rockwell (1989) and Silva (2000) suggest.
The case study, which took place in the municipal network of schools from Cascavel —
PR, involved the production and collection of data with the observation of the daily school
routine, inside and outside the classroom, the data register in a notebook for two years
(November 2003/2005), divided into seventy weekly meetings. The interventions which
enabled mediations for the alphabetization according to Vigotski’s analyses (1994, 2000),
in accordance with the historical-cultural theory and the reflections about the teacher who
works with alphabetization (Fontana, 1996, 2000; Guedes-Pinto, 2002; Kleiman, 2005;
Mortatti, 2000; Soares, 2004) were documented. To subsidize the investigation of a
significative and singular work and the description of the teacher’s professional life, in the
migration context of the West of Parana, the oral history presupposals (Amado, 1995;
Portelli, 1997), and the time aspects (Elias, 1998; Heller, 1972, 1991) were used as
constitutive elements of her trajectory: the limit, irreversibility; and the time interior
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experience, internal duration, that is, the intensity and the meaning that made the lived
details singular. The discussions about the time uses to propitiate the teaching, the
mediations, interactions, learning took into consideration the contributions elaborated by
Heller (1991) to study the daily and the non-daily routine, by Thompson (1998) and by
Certeau (1994), describing situations from the empirical material, relating them through
the time aspects: a) continuity, division, organization, distribution, prioritization, cadency
and concatenation; b) multiple rhythms, synchronicity and simultaneity; ¢) convenient
moment, like an instant election and knowledge about the work and astuteness object.
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“Se o nosso planeta fosse vitima de uma catdstrofe
que sO pouparia as criancas mais pequenas
e na qual pereceria toda a populacdo adulta,
1sso ndo significaria o fim do género humano,
mas a histdria seria inevitavelmente interrompida.(...)
As méquinas deixariam de funcionar,
os livros ficariam sem leitores,
as obras de arte perderiam a sua funcio estética.
A historia da humanidade teria de recomecar.
O movimento da histdria s6 €, portanto,
possivel com a transmissdo, as novas geragoes,
das aquisicdes da cultura humana, isto €, com educacdo. (...)
Quanto mais progride a humanidade,
mais rica € a prética s6cio-historica acumulada por ela,
mais cresce o papel especifico da educagdo e
mais complexa € a sua tarefa. (...) e mais cresce
0 tempo
que a sociedade consagra a educacdo das futuras geracoes; (...)”
(Leontiev, 1978)
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APRESENTACAO

Originalmente, quando escrevi o projeto de pesquisa para concorrer a uma
vaga de doutorado, meu interesse voltava-se a tematica do tempo na escola. Naquela
ocasido - estavamos em finais de 2001 — a categoria “tempo” instigava-me sobremaneira.
Vinha de uma investigacdo no mestrado a respeito da histéria da prescricdo presente nos
manuais de didatica sobre a Tarefa de Casa destinada aos alunos, cujo uso do tempo era
uma justificativa didatica intensificada ao longo do século XX. Por essa razdo, passei a
estudar o tema “tempo”, procurando fundamentar-me para desenvolver a pesquisa de
campo.

Nessa época, algumas marcacdes muito proprias do tempo inquietavam-
me, tais como os reldgios, o calendario, as estagdes do ano e suas transposi¢des para a sala
de aula, os sinos, as sirenes, os cabecgalhos das atividades, os cartazes temporais na parede,
a distribuicdo do curriculo etc... Assim que comecei as primeiras idas a campo, os
marcadores do tempo chamavam-me sempre a atencdo. Tendo em vista esse fato,
debrucei-me a ler sobre a origem dos marcadores, sobre a historia cultural desses
marcadores e suas (ndo) equivaléncias, sobre as lendas, mitologias e sobre a atual e quase
global unifica¢do. Procurava compreender as diversas abordagens para o tempo a fim de

me munir de um minimo de conhecimento e trazé-lo para a perspectiva do ensino formal.



Quando passei a freqiientar sistematicamente as salas de alfabetizacdo —
tanto a primeira turma quanto as duas Ultimas com a professora que acompanhei — ainda
me orientava pelo principio de que o modo como o tempo era usado, controlado e vivido
influenciaria a qualidade de ensino, especificamente, aquele relacionado a alfabetizacao.
Até entdo, o que me guiava nas observacdes e nos recortes da pesquisa que realizava era
como o tempo se desdobrava para a professora e seus alunos e como os afetava.

Apresentei meu texto a banca de qualificagao acreditando que a explicagdo
para o sucesso da segunda professora ao ensinar a leitura e a escrita aos seus alunos devia-
se a maneira como ela se utilizava de varios tempos para alfabetizar.

A partir dos argumentos apresentados pela banca naquele exame de
qualificagao de tese, dei-me conta de que nao era o uso do tempo o responsavel por aquela
situagdo escolar bem sucedida a qual eu acompanhava, cada vez mais encantada. O que se
tornou forte ao meu entendimento e modificou meu modo de acercar-me dos recortes que
fazia na pesquisa era a maneira como a professora apropriava-se da sua func¢ao de ensinar.

Percebi que, justamente porque a professora Lourdes tinha ciéncia de seu
papel profissional, exigia de si mesma que desse conta de sua tarefa de alfabetizar seus
alunos. E ela, portanto, usava de muitas asticias ao manipular os tempos em sua sala de
aula. Foi-se tornando forte, para mim, que a diversidade temporal utilizada pela professora
Lourdes, concretizava-se em ensino, nas suas salas de aula, porque ela precisava de
variados meios, com relagdo ao tempo, para dar cabo de sua tarefa e ndo o contrario. A
professora ¢ que se servia das modalidades temporais variadas para ensinar.

Busco, nesta tese, contar esse processo que vivi como pesquisadora e
compartilhar os varios aprendizados que experenciei desde quando mergulhei no projeto
proposto. Acredito que neste trabalho ha algumas contribui¢des para o campo da pesquisa
em educagdo que se volta ao ensino, a alfabetizagdo e a relagdo tempo-praticas escolares.
O texto, ora apresentado, assim se organiza:

No primeiro capitulo procuro trazer os diversos caminhos e as diversas
informacdes em que me enfronhei quando me dispus a mergulhar nos estudos sobre o
tempo, suas marcagdes ¢ a historicidade dos seus marcadores. Tal escrita traz o

movimento anterior a ida ao campo, ou ao inicio do campo.



No segundo capitulo procuro relatar o processo de desenvolvimento da
pesquisa, a elaboragcdo dos recortes e a relacdo entre pesquisador e pesquisado. Isto &,
conto como fui forjando possibilidades de conhecimento em salas de aula de
alfabetizacdo. Procuro problematizar o processo de pesquisa € como, inserida no trabalho
de campo, os aspectos do tempo que me ajudaram a compreensdo do foco de estudo
tornaram-se outros. J4 ndo era, apenas, pesquisar “sobre” o conceito de tempo, mas
pesquisar “com” os conceitos de tempo.

O terceiro capitulo traz aspectos da histéria da trajetoria profissional da
professora em destaque, a partir de seus proprios relatos. Busco compreender essa
trajetoria apoiando-me nos aspectos historicos da escolarizagao durante a ocupagdo (ondas
migratorias) da regido oeste do Parand e nos aspectos temporais cotidianos: limite,
experiéncia temporal interna ou tempo vivido e irreversibilidade.

No quarto capitulo discuto aspectos do ensino em uma sala de aula de
alfabetizacdo, em especial as mediacdes da professora, enfocando os aspectos temporais
cotidianos: fragmentagao-distribuicao-cadéncia-encadeamento, ritmos de simultaneidade e
sincronicidade € momento oportuno.

Finalmente, procuro sintetizar alguns aprendizados nas consideracdes
finais. Como anexos apresento o memorial descritivo, no qual conto a minha trajetoria
profissional e a origem do tema proposto para este trabalho, e alguns anexos relacionados

ao trabalho de campo.



CAPITULO 1

SOBRE OS TEMPOS E OS MARCADORES DO TEMPO: CRONOS E KAIROS,
CALENDARIOS E RELOGIOS

“Tempo ndo ¢ uma coisa em si, mas uma rela¢do
social entre pessoas” (Elias, 1998).
Mas, “por que sabado é sabado e ndo sétima-feira?”

(Daniel Thomaz da Silva, aos 7 anos, 1990/91 )

Este capitulo organiza as leituras que realizei e as apropriacdes que delas
fiz durante o processo de constru¢do do objeto de pesquisa. Trata-se ndo do percurso
histérico do desenvolvimento do conceito de tempo na humanidade, mas, sobretudo, do
percurso da historia do tema para esta pesquisa. Trata-se também das inquietagdes iniciais
que me levaram ao estudo sobre o tempo fisico e a elaboracdo dos instrumentos de
medicdo e marcagdo, a busca das figuras etiologicas e mitoldgicas para compreender a
terminologia, até as elaboragdes sobre os tempos cotidianos e algumas de suas implicagdes
para me ajudar a compreender a sala de aula de alfabetizac¢do na escola.

O tempo intriga-me. Acredito que muitos de nods sentimos que,

independentemente do que facamos, o tempo circula, passa, ndo para, flui sem cessar,



perde-se ou se gasta, que caminhamos por ele, que se desdobra tornando-se multiplos
tempos, atravessa-nos modificando-nos, constituindo-nos. Pode parecer normal o viver o
tempo como algo concreto, fisico, natural e externo a nos, com vida propria. Porém,
quando vamos analisa-lo, rejeitamos a idéia de que ele exista por si s0, isolado de nds,
apesar ou além de nds. Se para alguns povos o tempo tem um ar de imortal ou de
sobrenatural, para outros ¢ o natural ou a explicita¢do do percorrer da natureza. Para nos, o
tempo parece-nos externo, e vai-se integrando a nossa estrutura, tornando-nos “homens do
nosso tempo”. Parece-nos que apenas o tempo marcado pelos relogios, calendarios, o
tempo cronoldgico, quantitativo e astrondmico ¢ o Unico possivel, isso porque vivemos
neste tempo que encobre outros tempos. Em nossa condi¢do histdérico-cultural criamos
intervalos e denominamos duracoes da vida social, necessitamos relacionar intervalos com
outros intervalos.

Conforme nos orienta o historiador inglés E. P. Thompson (1998), os
modos de criar intervalos na vida social relacionam-se com as formas de organizacdo
social do trabalho, como as formas de notacao do tempo (p. 268-271). Assim, mesmo
percep¢des muito simples ou sistemas de notagdes muito complexos emergem do tempo
social nos usos histérico-culturais. Internalizados em nods o tempo social, os sistemas de

notacdo do tempo agem como uma segunda natureza, afirma o historiador N. Elias (1998).

1.1 Rememorando alguns episddios escolares sobre o tempo: o inicio das inquietacoes

Ao iniciar um processo de estudo sobre o tempo, iniciei também uma
desnaturalizacdo sobre as concepgdes predominantes de tempo: geralmente um tempo
unitario que pode subdividir-se em subunidades de duracdo igual e mensurdvel, compostas
em uma escala referencial. Vejamos alguns episddios comuns, freqiientes, ordinarios,
corriqueiros, cotidianos, “cotidie”, de todo dia, nos quais fui desnaturalizando o tempo.

Sexta-feira, turma de alfabetizacao, ano letivo de 1990/91:

Um aluno, Daniel Thomaz da Silva, perguntou-me: “Professora,
por que sabado chama sabado e ndo sétima-feira?”. Julguei ser



facil responder, e que, com uma simples pesquisa em livros
didaticos, acharia um modo de lhe dar a explicacdo. Afinal quase
todos traziam o calendario. Pedi a eles para esperar para eu
procurar a solucdo ou resposta plausivel. Procurei em livros
didaticos, em enciclopédias genéricas, em almanaques.
Provavelmente nos errados. Nada me dava uma pista sobre a
pergunta que também me incomodava. Perguntei. A unica pista
que tive foi de um padre... sugeriu que eu procurasse alguma coisa
fora do calendario gregoriano. Mas naquele momento tal pista ndo
ajudava. Eu nem sequer sabia que havia um calendario gregoriano.
O que seria esse calendario? Calendario ¢ calendario. Ou nao?
Onde encontraria um gregoriano? Seria uma congregagao
religiosa? Mas, entdo, existiria outro calendario?

Levei uma resposta para as criangas. Pouco importa a resposta agora. Mas,
a pergunta continuou me intrigando. Indicando outras perguntas. Até entdo, eu
simplesmente ndo tinha percebido que pudessem co-existir, ainda, outros calendarios.
Outras formas de contar e denominar o tempo. Eu sentia que tinha caido nas garras de uma
visdo de mundo. Pensava: isto que ¢ a forca de uma idéia. Aquela rotineira pergunta
acabou provocando uma escuta sobre as convengdes do tempo, dos calendarios, sobre

como criangas que se alfabetizavam tinham estranhas hipdteses sobre o tempo:

“Amanha, eu fui com a minha mae no mercado e a gente comprou
isto.”;

“Entdo, eu nasci no dia do meu aniversario!!!”’;

“Quando a minha bisavd nasceu tinha dinossauros.”;

“Eu acordei atrasado, mas voltei os numeros do relogio € ndo estou
mais atrasado, mas a sirene da escola ja tinha batido...”;

“Se ontem foi feriado, hoje ¢ segunda-feira.”;

“Eu quero brincar agora...depois eu fago a atividade... sendo, se eu
trocar, eu vou estar cansado pra brincar”;

“Abril € o primeiro més, né? Porque ele abriu o ano...”.

“Quando vocé nasceu? Ora, quando eu tinha zero ano!!!”
“Professora eu achava que o Pedro [Collor] era velho, ele
descobriu o Brasil, subiu no cavalo com a espada na mao pra gritar
independéncia ou morte...” outro aluno responde... “Este Pedro
Collor ¢ outro, ora... € eu vi uma foto daquele Pedro num dinheiro
bem velho [cruzeiro] escrito Pedro Segundo, ali ele esta velho”



Passei a observar também os comentarios das professoras durante os
intervalos. Sempre tinha alguma relagdo com o tempo gasto no transito, os prazos que
venceram, as contas para pagar na data marcada, a falta de tempo para fazer uma série de
coisas, ou o alivio da volta as aulas depois do tédio e da falta do que fazer nas férias, os

ciclos de abrir e fechar bimestres letivos. Assim como outros comentarios na sala:

Ano letivo, 1993. Turma de adolescentes e adultos. Supléncia
Noturna. 2? série. E. M. Sandra Rocha. Contagem - MG. Diante da
bagunca na sala e do conflito de idades/geragdes, Creuza, uns 40
anos, reclama para mim, professora, e para seus colegas: “Assim
ndo da! Eu quero recuperar o meu tempo perdido, se eles podem
perder tempo, azar o deles, eu ndo posso”. Mas, no lugar de apoio
tem como resposta de Eder, 16 anos: “Ih! Nos queremos é curtir o
tempo...”

Uma das lembrangas que tenho ¢ essa, nessas frases transcritas. A relagcdo
entre escolaridade e o uso do tempo ¢ explicita. A diferenca de objetivos para o estar na
sala de aula, o que esperavam da professora e da escola, o confronto de espectativas entre
os alunos, evidencia uma multiplicidade de usos do tempo. Uma vivéncia de tempos
multiplos no cotidiano de uma sala de aula. Significados diferentes. Mas, estudar sobre o
tempo sempre ficava em um nivel secundario. Era uma curiosidade. Pois, a frente, vinham

as questoes relacionadas aos processos de educacdo e alfabetizagdo.

Na cantina, um colega relata escandalizado, realmente
incomodado um fato que acabara de acontecer com ele. Estava
fazendo as fichas de inscricdo para um projeto. A candidata,
mulher, branca, analfabeta, ndo tinha documentos, nunca teve o
registro civil. Até ai, segundo ele, tudo bem. J4 que era um
projeto de inclusdao ndo seria isto que a excluiria. Mas, o fato dela
ndo ter e nem saber, a data de seu nascimento o apavorava! Nao
sabia quantos anos tinha! Nem em que més nasceu! “Nunca tinha
tido festa de aniversario™!... Pelas feigdes, ela poderia ter entre
30 ou 60 anos! Nao tinha filhos, sobrinhos ou netos para ter uma
referéncia! “Que mundo ela vive? Nao fazia idéia de que ano
estamos!” Soube do projeto pelo radio... pegou o 6nibus e veio....



No momento, ponderei com meu colega que isso poderia ndo ser tdo
assustador. Como existem diferengas dialetais ndo legitimadas pela norma culta, existem
também formas de viver diferentes da hegemonica. Formas de usar o tempo e conceber o
tempo além da predominante. Passamos para outro assunto e eu so6 fiquei na inveja do
porqué de ndo ter sido comigo a conversa com a senhora. Tanta coisa que eu gostaria de
conversar com ela! Agora passo a achar incomum e dificil localizar alguém assim, para
conversar um pouco mais sobre sua vida e o tempo. Seu cotidiano, seus fazeres e saberes.
Tentar entender suas referéncias. Parecia-me fascinante. Tentar compreender como ela se
organiza em uma sociedade civilizada, na qual determinada forma de marcac¢do do tempo
¢ hegemodnica. Como ela se organizava? Mas, a senhora jamais voltou... Ano, idade, data
do aniversario, calendarios, prazos, intervalos, duragdes, horarios, rotinas semanais,
geragdes, encadear agdes, sincronizar encontros... O que € o tempo? E esta quantificagdo
da notacdo do tempo? Como entra a qualidade do tempo? Essas perguntas, embora
esquecidas, anos depois continuavam a circundar-me. Sairam da dorméncia: ultimo
semestre do ano de 1999, eu assistia a uma série de matérias jornalisticas na televisdo
sobre a passagem para o ano 2000. Havia reportagens das mais apocalipticas, desde o fim
do mundo, segundo diferentes visdes, até a possibilidade infinita de alguns computadores
ndo estarem configurados para a passagem da seqiiéncia numérica de dois digitos de 99
para o 00, e gerar um caos, sendo que deveria ser substituido pelos quatro digitos. Havia
também reportagens das mais didaticas, nas quais se explicitava que a passagem para o
ano 2000 nao era o fim do século, ja que isto s6 ocorreria na passagem do ano 2000 para

2001. O contetido de uma dessas entrevistas chamou minha atengao:

Uma entrevistadora, em um programa televisivo, pergunta para um
entrevistado historiador: “Como foi o panico na passagem do ano
999 para 1000? As pessoas acreditavam realmente que o mundo
iria acabar em fogo? Qual era o costume mais freqiiente na outra
passagem de milénio?” Para susto da entrevistadora, o historiador
respondeu com muita calma: “Nao houve panico, nem medo, nem
comemoragdes especiais na passagem do milénio anterior. Era um
mundo que ndo estava preocupado em saber em que ano estava. A
contagem de anos como nds conhecemos, por exemplo 1999
depois de cristo, ou 1999 da Era Crista, ndo tdo era conhecida. Era
aceita apenas pelos cat6licos, principalmente pelo clero na Igreja



Romana. Mesmo outros cristdos, os bizantinos ainda usavam outra
contagem. Outras religides muito menos. Foi uma coisa muito
pequena.” A entrevistadora desconcertada fez outra pergunta...

Esta foi uma reportagem muito pequena. Eu me lembro dela mais ou menos
assim como descrevi. Uma pergunta e uma resposta no meio de outras, mas com grande
significado. Dizia pra mim: “Nossa como isso ¢ 6bvio!” “Como eu ndo tinha pensado
nisso antes! E 16gico que o milénio da Era Cristd é para cristdo!” Marco, 2000. Alto

Verao:

A garagem ainda estava fresca e calma para ler Norbert Elias. Ao
lado,

meu filho, com quase 4 anos, brincava.

“Mae, vem brincar”.

“Agora nao posso”.

“Que voceé esta lendo”?

Li o titulo: “Sobre o Tempo”

“Vocé ainda nao sabe o que ¢ Tempo™?!

“E voce... ja sabe™?

“E assim: Quando eu for velho vou lembrar de quando era crianga
e contar: no meu tempo de crianga brincava assim. Agora vem”.
Fechei o livro e fui.

Elias (1998) inicia o livro “Sobre o Tempo” assim: “Quando ndo me
perguntam sobre o tempo, sei o que ele ¢’, dizia um velho ancido cheio de sabedoria.
‘Quando me perguntam, nao sei.” (p.7). O que me impressionou nesse episoédio familiar,
foi a singela, 6bvia e condensada explicacdo de uma crianca aos 3 anos e 11 meses. Em
apenas uma seqliéncia de frases ele mostra as categorias para me responder e convencer de
que sabe o que ¢ tempo. A primeira ¢ a conjuncao adverbial “quando” que ja faz
referéncia a um momento/tempo ndo medido, mas, determinado. A segunda se refere ao
uso dos tempos verbais com muita propriedade, futuro: “eu for” e “vou lembrar”;
passado: “era” e “brincava”; e o modo de se referir ao presente: “assim”, mostrando
gestualmente, e “agora vem” o que realmente lhe importava. A terceira categoria que me
impressionou, ao dizer sobre o tempo, foi a memoria: “lembrar”, e quarta, a narrativa:

“contar”. Quinta sdo os substantivos: “velho” e “crian¢a”, afinal podemos dizer que o
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tempo ndo altera os ciclos bioldgicos, mas podemos nota-lo ao olhar para a transformacao
de criancas em velhos. Mas, ndo hé aspectos quantitativos na sua fala, afinal, ele sabia
contar apenas até quatro.

Naquele momento surpreendeu-me a elaboragdo, pois, meses antes, suas
perguntas eram do tipo: “O amanhd ja virou hoje?”, “Hoje ja é amanha?” em relagdo a
alguma coisa prometida para o dia seguinte. Geralmente, ao acordar, “Hoje tem escola?”,
ou simplesmente “Mde, por que hoje é hoje?” Para esta ultima eu dizia que ainda nao
sabia responder, e, assim, de vez em quando, ele repetia a pergunta. Mas, um relato
familiar pode parecer inadequado neste momento. A meu favor tenho a dizer que tal relato
apenas mostra uma escuta do tema, que estava nas minhas entranhas e acabou tomando
forma com a elaboragdo do projeto para o doutorado. Projeto que teve como um momento

o seguinte episodio:

Maio, 2001. Inverno sulista. Entro em uma sala de reforco para a
alfabetizacdo em uma escola publica com duas alunas da
Pedagogia em um projeto de extensdo. Conversando com os
alunos sobre o motivo de estarem ali, em horario contrario das
aulas, uma aluna, com sete anos, responde-me: “Ach... que sou
burra, porque estou atrasada. A minha turma ja sabe ler ha muito
tempo. Estou aqui para ler rapido.” Pergunto: “Vocé quer
aprender muito em pouco tempo ou ler rdpido sem
gaguejar? "Responde-me: “E.” Parecia ser ambos.

Nesse episodio nao conseguimos perceber se ela dissera “acho que sou
burra...” ou “acham que sou burra...” Faz diferenga, mas naquele contexto poderiam ser
ambas as frases. O que me chama atenc¢do no episodio € a relacdo que se estabelece entre o
estar ali, a aprendizagem da leitura e o tempo. O que estava em jogo ali era o tempo que se
gastava para o aprendizado. Estar “atrasada” ¢ relacionado com “burra”.

Os dois episodios, o familiar e o escolar, mostram semelhangas: a auséncia
de critérios quantitativos para falar sobre o tempo e o uso dos tempos verbais, ndo
necessariamente explicitados pela aluna. Norbert Elias (1998) chama atencdo para o
quanto a determinagdo e a construcao do tempo fisico, oriundas de um tempo social,

necessitaram da elaboracdo de uma linguagem, em especial, a constru¢do de toda uma
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gramadtica dos tempos verbais para designar os tempos. Assim, para o autor, aprender as
regras hegemonicas para o uso dos verbos de determinado grupo social ¢ também aprender
sobre a determinacdo do tempo para aquele grupo e aprender a se auto-regular. Imagino
que, ao dialogar, meu filho obviamente ndo pensou em categorias, apenas estava imerso
em um contexto conceitual atual. Nem eu mesma pensei nos conceitos. Naquele momento
apenas repeti oralmente e somente fui refletir sobre eles quando narrei o fato para uma
amiga.

As demarcagdes temporais mais tipicas e até¢ mais antigas sdo os conceitos
de passado, presente e futuro. Cada um desses tempos pode definir-se a partir de pontos de
referéncia fisicos ou sociais. Assim Sorokin e Merton (1992) alertam: sem as categorias
do tempo nao ¢ possivel pensar o movimento, seja em mecanica, seja na mudanga pessoal
ou social. Isto me intrigava: ao observar o movimento da escola, 0 movimento no processo
de aprendizagem ou o movimento historico, eu esbarrava no tempo.

Tempo, tempos? Uma palavra e conceito com multiplos significados. Qual
¢ a sua origem? Como vivemos o tempo? Quantas marcagdes ¢ medigdes diferentes foram
representadas por esta palavra? Quantos sentimentos e afetos diversos? A falta de tempo,
os prazos vencendo, o aborrecimento ou tédio com o excesso de tempo, com a espera de
um encontro, com o atraso. O tempo repleto de experiéncias interessantes parece breve ao
transcorrer, mas longo de contar, e o tempo vazio de experiéncias longo de transcorrer e
breve retrospectivamente. Assim ja dizia Jandira Mansur em seu livro “O frio pode ser
quente?”: “O Domingo € tdo curto..., os outros dias duram tanto... Nas horas eles sdo
iguais... a diferenca deve estar naquilo que a gente faz.” (MANSUR, 1998, p.18-19). O
aspecto subjetivo do uso do tempo vem a tona e explicita como a experiéncia individual
influencia a percepg¢ao do tempo.

Segundo Elias (1998), embora o tempo se apresente como uma das
experiéncias do homem comum, ele ¢ uma das realidades conceituais mais complexas da
histéria da humanidade e um dos mais antigos enigmas da Filosofia, inclusive sendo
objeto de polémica entre correntes divergentes. Seu vinculo ao processo subjetivo de
elaboragdo conceitual vincula-se a algo que nao pode ser diretamente percebido pelos

sentidos e sua media¢do ¢ o resultado de inumeras convengdes sociais e historicas. A
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compreensdo e a explicacdo de como se dé tal apropriacdo pelos sujeitos € um elemento da
maior complexidade e tem chamado a atencdo de varios estudiosos ao longo da histéria do
pensamento ocidental. Assim como chama a atencdo o processo de alteracdo das
marcacdes ¢ medigdes externas e astronomicas para determinar o tempo.

Em um outro nivel, essas determinagdes do tempo fisico ou marcos
astronomicos, incluidas aquelas registradas nos calendéarios, embora tenham um
aparecimento posterior na humanidade, ndo substituiram as determinagdes e auto-
regulacdes mais antigas. Extrapolaram-nas. Os calendarios € marcadores astronomicos
surgem e sdo perpetuados pelos requerimentos sociais. Nao sdo todas as manifestagdes
temporais que se referem a marcos astrondmicos, muito pelo contrario, os tempos
astrondmicos e do calendario nem sempre sdo os mais adequados para a sincronizagao €
coordenagdo das atividades sociais cotidianas. Mas, o tempo astrondmico torna-se uma
necessidade quando os sistemas locais de computo temporal deixam de ser adequados,
quando o ritmo das atividades sociais difere entre os grupos no interior de uma sociedade
diferenciada e hierarquizada. Com a ampliagdo das interagdes os acontecimentos ou
intervalos bionaturais ndo sao suficientes ou equivalentes para a sincronizagao relacionada
tanto a necessidade de regular os ritos religiosos como a necessidade de compreender o
fluxo da natureza para acercar-se, planejar o desenvolvimento da agricultura
(NOWOTNY, 1992). A base comum final encontra-se nos fenomenos astronomicos, como
meio para generalizacao dos contatos entre os diferentes grupos e povos. Para Elias (1998)
o tempo, € o conceito de tempo, ¢ algo que se constitui em um dos pilares do processo

civilizador:

O individuo ndo tem a capacidade de forjar, por si s6, o conceito de
tempo. Este, tal como a institui¢do social que lhe ¢ inseparavel, vai
sendo assimilada pela crianca a medida que ela cresce numa sociedade
em que ambas as coisas sdo tidas como evidentes. Numa sociedade
assim, o conceito de tempo ndo é objeto de uma aprendizagem em sua
simples qualidade de instrumento de uma reflexdo destinada a
encontrar seu resultado em tratados de filosofia; ao crescer, com efeito,
toda crianga vai-se familiarizando com o tempo como simbolo de uma
instituicao social cujo carater coercitivo ela experimenta desde cedo.
Se, no decorrer de seus primeiros dez anos de vida, ela ndo aprender a
desenvolver um sistema de autodisciplina conforme essa instituicdo,
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se ndo aprender a se portar e a modelar sua sensibilidade em fung¢go do
tempo, ser-lhe-a muito dificil, se ndo impossivel, desempenhar o papel
de um adulto no seio dessa sociedade. (ELIAS, 1998, p.13-14. Grifo
meu)

Ainda segundo Elias (1998), a determinacdo do tempo tem fungdes
precisas, as quais foram modificadas no correr do desenvolvimento da sociedade. A
mensuragao do tempo e os instrumentos que esta requer transformam-se paralelamente.
“O que ¢, afinal, que realmente indicam os reldgios, ao dizermos que dao as horas?” Algo
que os homens criaram “no decorrer do tempo”. Elias compara os reldgios aos barcos:
“seria estranho pretendermos que o barco tivesse 0 mesmo estatuto ontoldégico do mar ou
do rio (...)” Do mesmo modo os barcos, constru¢des do homem, possibilitaram elaborar os
conceitos sobre o rio e o mar. “Deste modo num mundo privado de homens ndo
encontrariamos relogios, nem calendarios (...)” Assim continua Elias, tal “(...) como
relogios e barcos, o tempo ¢ algo que se desenvolveu em relagdo a determinadas intengdes
e tarefas especificas dos homens”. Nos dias atuais o “tempo” ¢ um instrumento de
orientacdo indispensavel para realizarmos uma multiplicidade de tarefas variadas e “(...)
os relogios ocupam um lugar eletivo dentre os dispositivos destinados a representar o
tempo, mas nao € o tempo”. (op. cit, p. 14). Hoje costumamos associar tempo com reldgio

e o relogio com o calendario. Mas, nem sempre foi assim.

1.2 Representando o tempo com o reldégio... tio comum... tio recente...

Instrumento, signo, simbolo e simbolizado estdo densamente amalgamados.
Vai dar tempo? Olhamos o relogio. Para a parlenda: “Quanto tempo o tempo tem?”,
desenhavamos um reldgio. Mas reldgio ndo ¢ tempo e tempo nao ¢ reloégio, ou melhor,
tempo até pode estar marcado no relogio.

Na capa do livio de Magda Tuma “A escola e o tempo” (2001),
identificamos a figura de um reldgio de bolso a corda, com mostrador de dois ponteiros
em forma de lapis e metade mostrando a maquinaria interna. Na capa do livro de Norbert

Elias (1998), “Sobre o tempo”, apesar de o conteudo do livro ndo se reduzir a marcagao do
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tempo no reldgio, a ilustradora da capa da edi¢do brasileira também coloca um relégio. No
livro organizado por Rossi e Zamboni (2003), “Quanto tempo o tempo tem!” a arte da
capa também apresenta um mostrador de relogio de trés ponteiros dobrados sobre um
prisma de luz branca que se decompde em arco-iris. A capa de Whitrow (2005), “O que ¢
o tempo”, apresenta algo parecido com um alvo com miultiplos de circulos concéntricos e
duas fendas/cunhas pretas atravessando os circulos, podendo parecer ponteiros. A capa do
outro livro de Whitrow (1993), “O tempo na historia”, elaborada também por Sérgio
Capante, encontramos varios marcadores de tempo sobrepostos com transparéncias.
Calendarios, escritas egipcias, relogios de ponteiros, relogios digitais e uma fotografia de
Einstein sisudo.

Ja na capa elaborada por Isabela Perrota para o livro de Bodil Jonsson
(2004), “Dez consideracdes sobre o tempo”, temos a penumbra de um casal olhando para
um imenso relégio (trés vezes o tamanho dos dois) com duplo ponteiro e numerais em
algarismos romanos. Provavelmente ¢ o relogio da Torre de Londres. O livro de ficcao de
Alan Lightman (1996), “Sonhos de Einstein”, com a capa de Victor Burton, também
apresenta um reldgio de ponteiros destrocados com todas as molas e o circulo dentado a
mostra. O livro, organizado por M. A. Viella (2003), com o titulo “Tempos e espagos de
formacao”, traz a capa e a contracapa assinada por Hilario Santos, compostas a partir de
fotos do parque Dusseldorf-Alemanha, nas quais em primeiro plano, aparecem dezessete
relogios (no recorte da fotografia) fixados no alto de um poste como se fossem pirulitos.
Os mostradores nao sao numéricos, apenas marcam a subdivisdo, trazendo também, trés
ponteiros marcando em sincronia quatro horas, vinte cinco minutos e quinze segundos ou
trinta segundos, isto ¢ 5:25:15. Ao fundo, sentados em um banco, temos um casal de
idosos olhando as costas dos relogios e, mais ao fundo, um arvoredo.

As capas dos livros “Os conceitos de espaco e tempo na pesquisa em
educacdo” organizado por Helena Collai (1999) e o “Tempo, tempo vivido e histéria” de
M. A. Viggiani Bicudo (2003), ndo trazem imagens de relogios, mas uma imagem
produzida que da a impressao de um liquido escorrendo e formando um lago e na outra
uma ampulheta de areia e uma lua minguante. Como a maioria dos textos contrapde a

linearidade e a cronologia, estas capas parecem fazer sentido a tematica. Nao € por acaso
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que as ilustragdes e a arte-final da capa desses livros contém desenhos e imagens que
indicam relogios, apresentados de diversas maneiras. Afinal, a Capa de um livro ¢ um
componente fundamental da sua materialidade. Uma das exceg¢des ¢ o livro de Carlos
Bauer (2005), com a capa de Expedito Correia, “Reflexdes sobre o tempo, a histéria e a
utopia no cotidiano” traz como ilustragdo uma arvore centenaria com pessoas embaixo.

Segundo Chartier (1988), historiador da corrente teérica da Historia
Cultural, ao adentrarmos ao mundo dos livros, das praticas de leitura e dos leitores,
devemos levar em consideragdo a materialidade desse objeto cultural. Esse historiador da
leitura mostra-nos a importancia dos suportes materiais dos temas em que se inscrevem o0s
textos. A tomar essa perspectiva em conta, observacgdes sobre a ilustragdo das capas dos
livros trazem-nos informagdes relevantes sobre as representagdes que circulam sobre o
tempo.

Pode-se dizer, por outro lado, que a gente nao 1€ um livro apenas pela capa.
Mas comecamos, geralmente, por ela, isto é, pela capa. Pode—se dizer também que quem
faz a capa nao leu o livro. Pois quase todos esses livros mencionados antes irdo focar o
tempo e nao apenas tempo dos reldogios. Deste modo, no minimo, essas questdes
provocam-nos a seguinte reflexdo, por que a figura do relogio ¢ tao forte no imaginario do
tempo?

O relogio ¢ uma representagdo do tempo atual que pode ser hegemdnica,
mas, de forma alguma, resume a totalidade. Da mesma forma que existem relagcdes com o
tempo que sdo cronoldgicas, cronometradas, existem outras relacdes com o tempo que
podem estar fora deste enfoque. O relogio tornou-se um coémputo comum com a fungdo
social de quantificar e provocar a coordenagdo das atividades sociais: administrativas,
burocraticas ou interpessoais. E adequado para designar e¢ medir a regularidade e a
simultaneidade, as seqiiéncias, a duragdo das atividades sociais. Mas, algo lhe escapa. Sera
que ¢ a irregularidade? No reldgio, junto com o calendario, continua prevalecendo um dos
aspectos, o aspecto mais quantitativo, do tempo social.

Tempo, antigamente, ndo era associado ao relogio. Até porque o reldgio ¢
socialmente datado no tempo... Tempo agora ¢ também reldgio! Mas ndo sé isso. Tempo ¢

construido e percebido por meio das relagdes sociais. Existem relagdes sociais com o
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relogio, e, principalmente, aquelas vinculadas ao trabalho e a venda do tempo da forga de
trabalho na era capitalista, que Marx tdo exemplarmente explicitou. O reldgio, assim como
outras produ¢des da cultura da humanidade, percorreu um caminho do social para o
pessoal, do interpessoal para o intrapessoal, das catedrais para o pulso. Mas, existem
relagdes sociais associadas ao tempo e ndo vinculadas a representacdo do relogio.

Existem reldgios que sdo de uso coletivo. Quem pensaria hoje, ou quem
teria necessidade de ter um relogio atomico em casa? Relogios que medem longos
periodos de milhdes e milhares de anos, ainda pertencem a instituicdes. Existem poucos
em numero, sequer todos os paises tém. Assim também sdo os relogios que medem
nanOmetros. Sao caros, onerosos. Alguns sequer continuam sendo chamados de relogios.

Conforme nos apresenta Thompson (1998), mesmo os reldgios mecanicos,
tdo comuns hoje, ja foram incomuns, caros, onerosos. Eram publicos, presentes em
grandes pracas, ou igrejas, (substituindo o sino ou ao lado dele) e, posteriormente, nas
ferrovidrias como simbolo da pontualidade, da sincronia ou como historiciza Whitrow
(2005), o relogio e a ferrovia serdo os parceiros simbolos da agilidade do servigo postal.

De servigo destinado ao publico, o relégio passou para o espago privado.
Muitos, como o relogio de parede ou de mesa. Reldgios elaborados, muitas vezes simbolo
de ostentagdo que ficavam em lugar de destaque na sala de visitas ou na entrada (um dos
espacos mais publicos da casa). Relogios de péndulo ou de corda. Séculos depois € que
temos a invencao e a necessidade de trazermos conosco um pequeno relogio, um reldgio
de bolso. Com a necessidade da rapidez temos um relogio de pulso, proprio para uma agil
conferéncia (THOMPSON, 1998).

Finalmente, j& na segunda metade do século XX, temos a proliferagao dos
relogios pelos ambientes publicos, de trabalho', e os reldgios privados espalhados pela
casa, na sala, na cozinha, no quarto. Temos, também, a proliferacdo dos reldgios pelas

pessoas da mesma casa ou dentro de uma escola. Nao raro, todos os moradores de uma

! Atualmente ambientes que tém uma relagdo com o lazer, ou com o comércio e que pretendem que pessoas
passem naquele local mais tempo possivel ndo costumam trazer reldégios ou calendarios expostos. Por
exemplo o interior de templos, supermercados, shoppings, bares, locais turisticos, ou da industria do
entretenimento. Relogios, ali, estimularia que as pessoas pudessem lembrar de outros compromissos. Nestes
locais o relogio € pessoal de pulso ou no telefone celular. Os relogios geralmente ficam nas alas restritas a
circula¢do dos funcionarios.
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casa tém relogio, sendo um, mas varios. Hoje, ele ¢ também um complemento da estética
da moda. Paralelamente ao processo de proliferagdo e reducdo do tamanho dos relogios
temos o aperfeicoamento da maquinaria® e dos mostradores para indicar fragmentos cada
vez menores. Passamos do reldgio de um ponteiro, marcando as horas, para o relogio de
dois ponteiros, com horas e minutos, para o relégio de trés ponteiros (mas todos mostram
a possibilidade de um percurso do passado para o futuro) e, finalmente, o relogio digital
(que pula e esta sempre no presente).

Para Elias (1998), a nog¢dao de tempo representa uma sintese de nivel
altissimo. “O mecanismo do relogio ¢ organizado para que ele comunique mensagens, de
um grupo para individuos, que permita regular os comportamentos (...) Ao constatar, por
exemplo, que ¢ meio dia do 12° dia do 12° més do ano de 1212, fixamos,
simultaneamente, um marco temporal no fluxo de uma vida individual, na evolucao de
uma sociedade e no devir da natureza”. Uma sintese uma vez que relaciona posi¢des que
se situam, respectivamente, na sucessdo dos eventos fisicos, no movimento da sociedade e
no curso da vida individual. (ELIAS, 1998, p. 16-17).

Elias (1998), ao refletir sobre o tempo e suas relagdes com os simbolos
afirma que “¢ pouco provavel que os homens de todos os estagios anteriores da evolugdo
social tenham julgado necessario praticar o que hoje chamamos de operacdo de
determinagdo do tempo” (p. 107). Ao buscarmos vestigios mais antigos dessas atividades,
reconhecemos facilmente que, para os homens que estavam implicados nelas, tratava-se
sempre de relacdes de carater pessoal entre eles e uma ordem de realidade especifica,
visivel ou tangivel.

Conforme Elias, o que caracteriza o conceito de “tempo” ndo ¢ somente a
funcdo de simbolo de uma sintese prodigiosamente vasta, de uma ‘““abstracao” realizada
em um movimento de sintese de nivel altissimo, mas também o fato de que as relagdes que
ele representa simbolicamente nunca se estabelecem entre pessoas ou situagdes objetivas

determinadas. Sob esse ponto de vista, o conceito de tempo faz parte da mesma categoria

? Para maiores detalhes sobre o aperfeicoamento da maquinaria ver Whitrow (1993), o advento do relogio
mecénico: a invencdo do escapo e haste, o relogio de péndulo, a idéia do universo como relogio, a invengao
do crondmetro marinho, isto ¢ de um relégio que compensasse as influéncias da mudanca de temperatura e
desequilibrio no mar (p. 117-158).
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dos simbolos utilizados pelos matematicos. E um simbolo puramente relacional. Ndo ha
duvida de que representa relacdes de um tipo especifico, como a relacdo entre posi¢des no
interior de duas seqiliéncias de eventos, mas os eventos assim relacionados sao
intercambidveis. A identidade formal da relagdo ¢ compativel com a variacao do conteudo
daquilo que ¢ relacionado (ELIAS, 1998, p. 107).

A densidade das abstragdes simbdlicas do tempo e de seus marcadores faz
com que seja demorado para as criancas aprenderem-no. Hoje, para as criangas, temos um
sentido inverso da apropriagdo dos marcadores de tempo: o aprendizado do reldgio digital,
do relogio de ponteiro, o aprendizado das estagdes do ano (cujo sentido deve ser ensinado,
pois ndo estd mais presente na sua vida ndo agraria), a compreensdo do calendario
gregoriano € paralela aos primeiros aprendizados do tempo pessoal. J&4 o tempo cOsmico
aprende-se depois, e o tempo historico, geralmente, o ultimo aprendido no processo de
apropriacdo dos simbolos sociais. O interessante ¢ que o aprendizado do tempo ¢ hoje,
desde a tenra idade, também uma aprendizagem sobre o reldgio. Elas constroem o
conceito de tempo, partindo ndo dos marcadores de tempo mais antigos, mas do mais novo
artefato: o relogio digital na sua vida social.

A apropriacgao do reldgio se da no sentido inverso da humanidade. Ilogico
ou ndo, o aprendizado se da pelo que lhe ¢ mais proximo. Neste caso, o reldgio digital ¢
muito presente e mais facil de ler. Geralmente, s6 depois da entrada no ensino
fundamental, com o minimo de nog¢des de soma de cinco em cinco ou de multiplicacao por
cinco e com o aprendizado do sistema de numeracdo decimal € que a crianga tem sido
introduzida a leitura do reldgio de ponteiros. A ampulheta de areia fica ai interessante
como um brinquedo®. A aprendizagem do sistema de calendario anual ndo é, para estas

criangas, anterior a aprendizagem dos relogios. Mesmo porque ndo ¢ mais facil. Mas,

? Caderno de campo, margo, 2004. Perguntas: Quando as criancas passam a ganhar relogios de brinquedo?
Geralmente por volta dos dois anos, quando intensifica o processo de imitagdo do adulto e ja tem algumas
palavras? Sendo os nossos relégios numéricos poder-se-ia pensar que esperamos as crianc¢as aprenderem os
numerais para assim lhes dar relogios. Porém, muito pelo contrario, a aprendizagem dos numerais, entre
outras, pode ser em fun¢do da necessidade social de olhar que horas sdo no relogio digital: muitas vezes a
proposta €; “olha o relogio e diga que horas sdo para a mamde.” A crianga se dirige a um reldgio digital e
de 14 comeca a ler e oralizar em voz bem alta os numerais: “é um, é trés, é dois ou é cinco”. Muito depois €
que ela ira olhar o relogio, voltara até a mae e dira “é uma e trinta e cinco”. (Caderno de campo, 2004)
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estou me referindo aos aprendizados dos sistemas de notacdo e de quantificagdo ou
computo do tempo, por exemplo, aqueles presentes nos reldgios e nos calendarios.

De qualquer forma, o aprendizado do tempo qualitativo, do tempo social,
das referéncias temporais, por serem criagdes humanas, também sdo aprendidas de
diferentes modos, conforme se relacionam com as distintas formas de organiza¢do do
social, do trabalho e da capacidade humana de dar sentido a realidade por meio do
pensamento.

Os homens ndo inventaram apenas as palavras e seus pares relacionais dia e
diario ou jornada, noite e noturno, sol e solsticio, lua cheia e festa, més e menstruacao, ano
e idade, lua nova e cerimonia religiosa, ou o aperfeicoamento dos tempos verbais em
passado, presente e futuro. Palavras tinham uma relacdo com uma dada agado pratica. Eles
também inventaram uma palavra genérica “tempo” (ELIAS, 1998). Em diferentes épocas
a palavra tempo teve sentidos diferentes, desde a atribuigdo de um conceito de mistério, de
divino, e assim até inventaram uma narrativa mitoldgica para decifra-la, entendé-la.
Inventaram o “Tempo” como uma divindade, anterior aos deuses e deusas; depois como
uma materialidade externa ou uma varidvel do movimento ja na fase mais mecanica do
desenvolvimento cientifico até a formulacao das teorias de tempo como valor nas relagdes
de trabalho no mundo capitalista e ou como elemento chave dos pressupostos da
relatividade.

Meu trabalho de pesquisa, entretanto, ndo fara um historico, do
desenvolvimento do conceito de tempo da antiguidade a atualidade. Nao era a intengao
original, muito menos a atual. Apenas pingarei alguns elementos desta historicidade que,
embora possam parecer arbitrarios, ajudaram-me a compreender algumas das

temporalidades na escola e fazer alguns recortes na pesquisa.

1.3 O tempo desde a resposta mitologica ¢ um conceito plural: a dupla Chronos e
Kairos

O tempo e as temporalidades tém sido problematizados pela humanidade ha
milénios. E peculiar ao ser humano refletir sobre o mundo circundante por meio do

pensamento. Distinto de outras formas de vida na natureza que tem o instinto como
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mecanismo de sobrevivéncia, o ser humano faz da reflexdo, da consciéncia, do
pensamento-linguagem e do trabalho um importante instrumento de conservagdo da
propria existéncia. As primeiras tentativas humanas de compreensao do mundo real
fizeram-se por meio da mitificagdo da realidade. Isso significa atribuir uma causa
sobrenatural aos fendmenos da natureza. O pensamento lenddrio e mitologico foi o
primeiro passo para dar sentido ao que parecia, a primeira vista ser o caos. Assim, o
pensamento mitologico se comparado ao pensamento cientifico nada tem de inferior,
possui, como argumenta Nunes (1999), a 16gica possivel que a realidade historica permitiu
e impoe.

Encontramos uma das compreensdes para o tempo na narrativa mitoldgica.
Tal narrativa caracteriza-se por ser bastante rica em imagens, uma vez que oferecem
metaforas criativas para as experiéncias e as relagdes humanas. Existem vdarias narrativas
mitoldgicas sobre o tempo; quase todos os povos e religides criaram as suas. Aqui serad
especialmente explorada a narrativa que permite compreender as palavras cronologia,
cronica, cronometro, tdo presentes no cotidiano atual: as imagens presentes na narrativa
grega, transmitida para os romanos e as linguas latinas. Uma dessas imagens para tempo ¢
o mito de Chronos, a outra menos conhecida ou menos narrada ¢ a metafora de Kairos.
Chronos tem uma associa¢do com o masculino, Kairds tem uma associagdo ambigua entre
feminino e masculino.

As mitologias greco-romanas, seguindo Loraux (1990), surgidas ja sob a
¢gide do patriarcado, refletem um efeito devastador do tempo e, entre os gregos,
mitologicamente, Chronos ¢ um grande inimigo dos mortais. Tentativas de controlar e de
lacar o tempo s3o descritas como vas. Dessa narrativa mitoldogica com Chronos temos
culturalmente transmitidas e sedimentadas na linguagem as palavras: cronologia, cronica,
cronica literaria, doeng¢a cronica, anacronico, sincronia, sincronico, diacronia,
sincroniza¢do, cronometria, crondmetro etc. O que revela além da possibilidade de fazer
cronicas, de contar e de historicizar, a posterior possibilidade de medir. A possibilidade de
medir, cronometrar ¢ derivada de uma outra faceta de Chronos, a agricultura, ou a
medicao da terra e do espago. Pois, Chronos ¢ o “pai” da agricultura, do semear, ja que a

agricultura ¢ uma atividade que exige tempo de espera.
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Um dos elementos que parece favorecer a explicacdo mitoldgica do tempo
¢ a sucessdo dos “deuses”. As categorias dia e noite, ensinadas aos pequenos como
dimensao temporal, e pelas quais temos que nos orientar, j& as ensinamos aos bebés
recém-nascidos quando os fazemos dormir a noite e ficar um periodo cada vez mais longo
acordado durante o dia. Mesmo para a nossa civilizagdo, dia e noite parecem ser um dos
nossos primeiros marcadores temporais. Ja os gregos, em suas narrativas, interpretavam
dia e noite como antecedentes e coexistentes ao Tempo.

Trarei algumas breves informagdes sobre as mitologias que giram em torno
de Chronos, porém, longe disso estd o desejo de fazer um levantamento completo do
pensamento mitoldgico grego.

O ser Dia, assim como o ser Noite, sdo, mitologicamente, originados antes
de Chronos. Dia ¢ o ser e a palavra que designa um ponto na origem, um momento
primordial, o duplo: “di” que significa as palavras luz e trevas. O dia e a noite sdo
posteriormente narrados como dimensdes de Chronos. O ser Dia e, posteriormente, a
palavra dia marca na tradicdo greco-romana duas possibilidades, tanto o acaso como o
previsto. Na tradi¢ao hebraico-crista significa duas mesmas possibilidades: diabo e dies.
Diabo refere-se a uma redugdo de diabolo (dia-bola ou dia-langado) ou o acaso ¢ dies (o
dia previsto), posteriormente deus.

A palavra deus ndo ¢ adequada para designar o ser Chronos, j& que tal ser ¢
um titd. Os gregos organizaram os seres ou as divindades em “familias divinas”, e
desenvolveram, também, genealogias para explicar tanto a criacdo do universo como a
origem dos deuses. Chronos juntamente com Celo e Gaia e outros, sdo personagens
mitologicas das duas primeiras geragdes, isto &, titds e anteriores aos deuses, divindades da
terceira geracdo (por exemplo: Jupiter, Pa e outros que compdem o pantedo olimpico).
Japiter, no entanto, pertence a categoria de deuses, aqueles seres que tém virtudes e
defeitos proprios dos humanos. Como seu proprio nome indica Jupiter significa, segundo
o diciondrio, Ju + Piter, isto ¢ Ju (dia, dies ou jues) + Piter (pai), isto seria algo como dia-
pai ou deus pai. (HOUAISS, 2003).

Desde os gregos, o tempo/temporalidade era expressado com trés palavras e

sentidos: Chronos (o tempo comum), Kair6s (o tempo oportuno), Aion (o tempo sagrado
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eterno, a eternidade), que, apesar de diferentes, ndo parecem hierarquizadas. No entanto,
atualmente, parece que vivemos apenas sob o império do tempo Chronos e da cronologia,
e tal ¢ a hierarquia que nos esquecemos Kairdés e Aion. Mas, como o tempo ¢ descrito
mitologicamente? Quem ¢ Chronos? Existem vdrias versdes. A mitologia grega ¢ também
uma genealogia®.

Na narrativa da mitologia grega, conforme mostra Branddo (2000),
Chronos seré o ultimo filho de Geia e Celo’. Sio trés geracdes femininas, até os deuses do
Olimpo. A primeira geragdo reinada por Geia, a segunda geracdo reinada por Réia, a
terceira geragdo por Hera, que dividiria o trono ao lado de Zeus, e uma quarta geragdo dos
deuses olimpicos na qual o feminino ja ndo reina.

Segundo Loraux (1990), ja na primeira geracdo Gaia limitou Caos/abismo’,
o0 espago infinito, o vazio, e criou um ser igual a ela, por cissiparidade, Celo, um espago
finito, o primeiro macho. Ela deu a luz mais a um companheiro do que a um filho.
Enquanto isso, Caos procriava Nix, a fenda, ou Noite. Na genealogia, Gaia e suas filhas
sempre procriaram com um companheiro enquanto Noite ou Nix’ sempre procriara

sozinha por cissiparidade®. Logo apos Gaia/Geia ter sido capaz de conceber um ser com a

* A versdo contida e organizada na Teogonia de Hesiodo é a mais recente, a mais conhecida e a mais
didatica. Caos, o vazio primordial, gera Gaia, Geia ou Ge (a capacidade geradora, a mae de todos), Tartaro
(0 abismo distante), Eros (a unifio ou o amor), Erebo (a escuriddo profunda da criagio ou o buraco negro) e
Nix (a divisdo, a noite ou a fenda original). A partir de Gaia, surgiram primeiramente o Céu/Urano, as
grandes Montanhas (rochas) e Ponto (o mar). Posteriormente, Gaia gerou por cissiparidade outras
divindades ou uniu-se a Urano e Ponto tendo outros seres e titas.

> Celo ou Céu, ou o Espago, como narram os poetas, que é um dos mais antigos dos seres, também chamado
de Urano. Urano também pode ser grafado como Ouranos que designa a idade de ouro: idade da abundancia,
da colheita, do império do matriarcado, da propriedade coletiva, ou até época do paraiso.

% Um ser quase feminino segundo a Teogonia.

" Quando Nix procriou com Erebo ela produziu filhos luminosos: Eter, ¢ a luminosidade além da atmosfera e
Hemera personifica o dia, luz acima da terra. E as Hespérides s@o as ninfas do poente.

¥ Noite nascida da fenda original, s6 conhece a divisdo. Ela pariu uma prole sem amor/unido, por divisdo de
si propria. Uma prole que retne tudo que os gregos consideravam negativo. As Moiras, que personificavam
o destino humano (designado em épocas tardias com as trés fiandeiras: Clotd tecia o fio da vida, Laquesis
determinava o comprimento e Atropo cortava) e outras abstragdes: Némesis (a vinganga divina), Apate (o
engano), Fildtes (a amizade), Geras (a velhice); Hipno (o sono), Lissa (a raiva), Momo (a zombaria), Oizus
(a miséria), Oniro (o sonho) e Eris (a discordia). Esta gerou outras abstragdes: Lete (o esquecimento), Orgo
(0 juramento), Ate (o erro), entre outros.
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possibilidade de cobri-la, Céu/Celo/Urano, ela se une a ele por amor/unido e juntos tém
varios filhos’ e filhas'®. Seu filho mais novo era Chronos.

Os seres da segunda geracao, filhos de Gaia com Urano, sao filhos terriveis
que o pai passa a odiar. Mas Gaia, temerosa do poder masculino de Urano'', presenteia
aos filhos com uma foice para mata-lo. Chronos ¢ quem aceita a tarefa e com a foice
mutila os 6rgdos genitais de seu pai. Parte dos 6rgaos e do s€émen cai no solo, semeando-o,
fertilizando-o, e lhe trazendo vida, porém, castrado Celo/Céu/Urano ¢ impedido de
procriar'?. Depois de haver destronado Celo, Chronos'? obteve de seu irmdo primogénito o
direito de reinar em seu lugar. Mas, os titds impuseram uma condi¢do: a de Chronos fazer
morrer toda a sua posteridade masculina, garantindo que a sucessdo ao trono fosse
reservada aos filhos dos titds. Chronos teve com sua irma Reia (fertilidade), uma prole
numerosa, porém, tornou-se tdo déspota quanto seu pai. Temeroso do poder dos ciclopes e
hecatonquiros, encerrou-os no Tartaro. Depois que Gaia'* e Urano/Celo profetizam que
seria destronado pelos filhos, Chronos passa a devora-los logo que nasciam, conforme
combinara com 0s irmaos titas.

Chronos exigia que sua irma e esposa Réia entregasse-lhe os recém-
nascidos temendo ser destronado. Entretanto, Réia, enganando o irmdo, conseguiu salvar

alguns filhos da segunda geracio os chamados deuses do Olimpo'®. Estes deuses sio a

? Celo ou Urano e Gaia geraram divindades poderosas e selvagens e incontrolaveis, os ciclopes (Brontes, o
trovao, Estérope, o relampago, Arges, o raio) representados por gigantes de um olho sd, os hecatdonquiros,
gigantes de cem bragos e cinquenta cabecas e os titds e suas irmas. Estes, menos selvagens mas poderosos
eram, entre outros, na Teogonia de Hesiodo: Oceano, Ceos, Crios, Hipérion, Japeto e Chrono.

10 Irmas dos titas, as titdnides mais citadas sdo: Réia, Teia, Témis (memoria), Mnemosine e Tétis.

" Francis Bacon (2002) entende por Celo a concavidade ou a circunferéncia que encerra toda a matéria. O
limite do universo conhecido e ndo apenas o Céu ou atmosfera que circunda o planeta Terra.

"2 De seus genitais cortados aconteceram as ultimas producgdes segundo a mitologia: do esperma que atingiu
o mar brotou Afrodite, do sangue que caiu na terra gerou as Ninfas Meliades e as Erinias.

" Bacon destaca 0 nome Saturno e ndo Chronos, durante sua alegoria: “A quantidade de matéria permanece
sempre a mesma ndo aumenta nem diminui porque privou seu pai das possibilidades de voltar a criar.”
(2002, p. 46) A matéria s6 poderia transformar.

" Apos a castragdo de Urano, Gaia uniu-se a Ponto e gerou outros titds: Taumas, Forcis e Euribia. Eram
divindades marinhas com uma importancia genealdgica. Taumas uniu-se a Electra, outra oceanides, e gerou
a bela fris, personificagdo do arco-iris ou a mensageira dos deuses, ¢ as horrendas Harpias. Forcis, que na
mitologia confunde-se com Nereu e Proteu, uniu-se a sua irma Cetd e gerou as Greias, as Goérgonas e
Equidna, metade mulher e metade serpente, mae dos monstros.

'3 0 Cénon mais aceito é: Hera (ou Juno para os romanos), Hades (o Plutio romano), Poseidon (o Netuno
romano) e Zeus (Jpiter para os romanos), Apolo, Artemis, Hermes, Dionisio, Deméter, Ares. Mas a lista
podia acrescentar Héstia e Afrodite para completar doze e torna-lo equivalente ao hordscopo e aos meses.
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quarta geracdo feminina: (Caos, Gaia, Réia e Hera), mas sdo a terceira geragdo masculina:
(Celo/Urano, Chronos/Saturno, Zeus/Jupiter). Caos, Geia e Réia tém todo o poder. Seu
poder extingue-se quando Hera, apesar de ser igual ao irmao Zeus tem que se adequar ao
estatuto de esposa'®.

Zeus, quando atingiu a idade adulta, declarou guerra ao pai, Chronos,
venceu-o, arremessando os seus 6rgaos genitais ao mar, afastando-o do trono. Toma posse
do reino, conforme a previsao de um ordculo e reina com seguranca. Assim, a Dinastia de
Chronos continuou em prejuizo daquela dos titas, seus tios.

Segundo a leitura de Bacon (2002), a alegoria presente neste mito em que
Chronos devora os filhos pode ser a seguinte: o tempo devora até os filhos. O Tempo
(Chronos) que nao se sacia, pois devora todos aqueles que passam. O Tempo que, munido
de uma foice, devora filhos e mata o pai, mas também semeia o solo € o mar. No semear, o
sémen langado (alegoria masculina e ndo feminina da fertilidade) ao solo e ao mar é que
unird Tempo/Chronos a outra narrativa.

Segundo Lourax (1990), na mitologia romana, Chronos passa a ser
denominado de Saturno, o protetor da agricultura. Zeus, denominado Jupiter, vence o pai
Chronos/Saturno, acorrenta-o ao curso dos astros, ao limite do universo conhecido, isto €,
sujeita-o com lagos que o prendem. Assim, Chronos/Saturno passa também a significar o
guardido dos limites do universo (espago e tempo), aquele astro que fazia a circunferéncia
mais longa e mais devagar. Desde a narrativa mitoldgica, Chronos/Saturno significam
tempo e espaco. O que segura ou atém o tempo sdo os lagos. Lacos interpessoais, ou,
ainda, na linguagem mitologica, a personagem Lagos pode ser também denominada
Destino, pois, ¢ no Tempo que Lacos/Destino desempenha sua tarefa, o que sem o jugo
jupiteriano seria impossivel. Ademais, sem que o Destino ou Lagos ou Fado cumprisse sua
tarefa o tempo ndo seria 0 mesmo.

Diz a mitologia que Zeus/Jupiter sobreviveu porque Chronos/Saturno foi
enganado, mas os homens ndo conseguem tal feito, enganar Chronos, apenas acorrenta-lo.

Estamos na terceira geragdo, Jupiter/Zeus tem filhos com sua irma Hera. Hera ¢ quem

1 A versido de Homero relata que tudo teria se formado a partir do titd Oceano com sua irmd Tétis. A versio
de Hesiodo da primazia a Caos e coloca Oceano na segunda geragdo. Esta versdo tornou-se a mais aceita.
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finalmente serd reconhecida por reinar ao lado e ndo superiormente, terd que se adequar ao
status de esposa. A antiga proeminéncia das deusas acaba. A narrativa representa
alegoricamente o fim do matriarcado e das relagdes igualitarias e o inicio de um reinado
patriarcal. Segundo Laroux, a narrativa da Teogonia “tem decerto como fim ultimo excluir
as maes, ndo as instalando no inicio da plenitude de seu poder”, justificando o poder
masculino e dos deuses ou deus. (LAROUX, 1990, p. 64)

No reinado de Chronos/Saturno ainda ¢ Réia, sua irma quem reina, fecunda
e tem o poder até de esconder os filhos. E, posteriormente, lembrado como uma época de
poder igualitario com as fémeas, pacifico com os suditos e governado com dogura. Havia
igualdade de condicdes, tipicas do matriarcado e da propriedade comum e, nenhum
homem servia a outro como escravo; ninguém possuia coisa alguma exclusivamente para
si; tudo era bem comum. O reinado de Jupiter sera caracteristicamente masculino, ele
“pare” Atenas e todas suas filhas “escolhem” continuar virgens, sem filhos.

Em Roma, o templo elevado a Saturno (Chronos) foi depdsito do tesouro
publico em lembranca de que no tempo de Saturno, na Idade do Ouro, ndo se cometiam
furtos, pois ndo havia propriedade privada. Saturno'’ era representado geralmente como
um velho curvado, erguendo na mao uma foice para mostrar que preside o tempo,
permanecendo amarrado com correntes. Sua estatua so era desacorrentada em dezembro,
quando celebravam as festas para ele, as Saturnais.'®

As Saturnais podiam representar também o fim de um ciclo. Essas festas,
para lembrar os tempos felizes, remontavam a um passado anterior a fundagao da cidade.
Consistiam, sobretudo, em representar a igualdade que primitivamente reinava entre os
homens. As Saturnais realizavam-se no dia 16 de dezembro de cada ano, no solsticio,

durava um dia, mas o Imperador Augusto ordenou que durassem trés. Para Saturno

'7 Chronos, nio era habitualmente na Grécia antiga representado como Saturno, mas foi cultuado no sopé do
Monte Cronion ou Monte Elida.

18 Segundo Whitrow (1993, p.84), as saturnais romanas, também podem ter uma relacdo com a com a
tradicional ben¢do do Nilo no Egito, ocorrido no solsticio, origem de muitos calendarios inclusive o egipcio.
Eram festas onde havia inversdo de papeis entre senhores e escravos e todas as tarefas eram suspensas,
exceto a culinaria, havia suntuosos banquetes e troca de presentes. Quanto o império romano torna-se cristao
a festa do nascimento de Jesus, o natal, € transferida para este momento para substituir o costume pagio. De
qualquer forma, o solsticio do sol, seja festejado como bencdo do Nilo, seja pelas saturnais ou pelo Natal, €
um marco astrologico significativo para a determinag@o de qualquer calendario solar ou luni-solar.
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também era dedicado, na semana de sete dias, um dia de culto: o saturni dies, dia de
repouso, ou shabbath judaico, ou sabbatum romano, o sdbado (portugués), o samedi
(francés) ou saturday (em inglés) (ELIAS, 1998; WHITROW, 1993 e 2005, MOREIRA,
2001). Este culto a saturno era mais pessoal, particular, privado. Encontro aqui, um indicio
para responder a pergunta desnaturalizadora “por que sdbado ¢ sabado e ndo sétima-
feira”, isto ¢, os sentidos de sdbado, ou dia de saturno, é anterior e mais antigo que a
denominac¢ao dos outros dias da semana na lingua portuguesa.

Além de Saturno/Tempo ser representado acorrentado com uma foice, ele
também pode ser representado com um globo na cabega. Outra forma ¢ apresentada por
meio do nu com um véu, sem duvida, porque os tempos sdo obscuros e cobertos de um
segredo impenetravel, que s6 o Destino ou Fado podem desvendar. Em uma gravura
etrusca ¢ representado com asas e a foice pousada sobre um globo. A foice, ou o ceifar, ¢
um dos atributos mais freqiientes e representativos da agricultura. Pode ser também a
ceifada agricola ou a reprodug¢do da vida (é recente a foice representar a morte ou
acompanhar a figura da morte). Por vezes, junto a foice, Saturno (tempo) ¢ acompanhado
de uma serpente ou dragdo mordendo a cauda como alusdao ao tempo ciclico ou ao semear
da agricultura ou a fertilidade e a maternidade, ou at¢é um zodiaco. Em outras
representacdes, raras, anda de muletas. Raramente acompanhado por uma ampulheta e
jamais acompanhado pelo reldgio, invengdo moderna recente. Apesar de nos dias de hoje
relacionarmos o tempo/Chronos e a cronologia ao relégio mecanico, sua imagem antiga
era outra: semear, prover a fertilidade, aguardar, langar dados, ceifar.

Conforme apresenta Olgaria Matos (1994), contrapondo a imagem de
Chronos, temos as imagens de tempo como Kairds. Kairds era ilustrado pela figura da
oportunidade, ou momento breve e decisivo. Representado por um homem jovem, a
principio nu, num movimento de fuga, provido de asas nos ombros e nos tornozelos,
portando uma langa, em equilibrio no gume da uma faca ou sobre uma ou duas rodas.
Algumas imagens mostram Kairds como uma jovem sempre em movimento em um
movimento de colheita.

O carater alegoérico da figura de Kairos ou Oportunidade sobreviveu até o

século XI e depois tendeu a fundir-se com a figura da Fortuna. A fusdo foi favorecida pelo
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fato de a palavra latina Kairds, ou seja, occasio, ser do mesmo género que fortuna.
Certeau (1996) trabalhara com o tema da ocasido “como um n6 importante em todas as
praticas cotidianas” (p. 159), relacionando-as com a ocasido aproveitada e ndo criada,
como momento oportuno, as taticas da inteligéncia, a paciéncia e as praticas do tempo e da
“deusa” Mates, a memoria (1996, p. 152-166).

Por outro lado, uma idéia exatamente contraria a de Kairds, ¢ também
representada como tempo na arte antiga. O de Tempo como Aion, ou seja, 0 principio
ativo da criatividade eterna e inesgotavel. Essas imagens de Aion estdo relacionadas com
o culto mesopotamico de Mitra, que mostra uma figura severa e alada com cabeca e garras
de ledo, estreitamente envolvida por uma grande serpente e levando uma chave em cada
mao. Mais raramente Aion pode vir representado como a divindade orfica Fanes, um belo
jovem alado, circundado pelo zodiaco, provido de muitos atributos, poder cdésmico e
rodeado pelos anéis de uma serpente.

Quanto mais antiga a representa¢do do tempo, mais dificil encontrarmos os
simbolos ou os sentimentos modernos que associamos ao tempo: o reldgio mecanico, o
relogio de areia, a foice, as muletas, qualquer sinal caracteristico da velhice, ou do atraso.
Em outras palavras, as imagens antigas do tempo utilizam-se de simbolos que emanam a
idéia de uma velocidade fugaz, de equilibrio precério, do movimento e da fortuna ou de
simbolos de poder universal e fertilidade infinita, da vida e da agricultura, da regeneragao
ou das geracdes. No entanto, ndo por simbolos ou alegorias de decadéncia, destruicao ou
ligados a aspectos negativos. Até a serpente enrolada em forma de circulo, ou nao,
representava muito mais o poder do fraco e do pequeno sobre o grande e o forte. Por
ganhar a batalha pelo uso do esconderijo, do sorrateiro, do veneno e ndo pelo uso da forga,
ou do sémen, e do conhecimento do que a propria morte; representava muito mais a vida,
a fertilidade, isto ¢, como simbolo falico, do que a degeneracao, a morte, o perigo ou o nao
sagrado.

Mesmo quando as divindades classicas foram associadas aos planetas, estes
aos dias da semana e Chronos ao planeta Saturno, ganharam atributos associados ao
longinquo, mais lento e ao limite externo de um ciclo, inclusive o da vida, ao mais velho e

temido. Elas eram representagdes do tempo em uma época em que a concepgao do tempo
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era circular. Trata-se de uma relagdo astrologica e religiosa, que se confunde com as

concepgoes de origem do mundo.

1.4 O circulo: a constituicio dos calendarios como sintese do tempo de cada época

Quando me refiro aos calendarios, uma imagem parece ser hegemonica: a
tabela numérica com doze tabelas internas, com nomes de meses e os dias. Alguns
calendarios marcam fases da lua, celebracdes religiosas, herdis civis, festas, férias e
feriados. Todos os calendarios caracterizam-se por serem sintese entre o astrondmico € o
social. Baseiam-se nos movimentos aparentes do sol, da lua ou das estrelas, na perspectiva
de quem se encontra na terra para determinar as unidades de dia, més e ano.

Os calendérios mais antigos tendiam a registrar o tempo ciclicamente,
como também compreendiam os movimentos dos astros. No entanto, ndo apenas as
culturas antigas e primitivas, pois na Renascenca isso ainda acontecia. A propria palavra
renascenca denota uma nocgao ciclica: re-nascer, um nascer de novo ciclo, um recomegar.

Nas sociedades em que o tempo/calenddrio continuava assumindo um
sentido circular (THOMPSON, 1998), estavam em consonancia com os ciclos da natureza,
o plantio e a colheita, o inverno e o verao, as secas e as chuvas, os ciclos da vida; infancia,
juventude e velhice e ndo necessariamente as idades da vida. Para Ariés (1991), essa
no¢do de idade de uma pessoa ¢ tardia, proxima do século XVI. Mesmo hoje, nossa
experiéncia pessoal temporal cotidiana ¢ também ciclica, as festas repetidas, as atividades
no trabalho que parecem circulares, etc. Porém, também vivemos uma “irreversibilidade
linear” (HELLER, 1991), na qual construimos uma percepc¢ao de que o tempo nao volta. O
tempo ciclico e circular trouxe aos povos antigos a necessidade de resolver a questdo de
qual ciclo considerar: os ciclos curtos das lunag¢des, o ciclo das cheias e das secas, o ciclo
do “ano” solar ou o ciclo da passagem de certas estrelas.

Com a mudanca da vida pastoral e ndmade para uma existéncia mais
sedentdria, a importancia dos fendomenos ciclicos da natureza e sua marcagdo foi
determinante. J4 ndo podiamos mais ser meros espectadores dos poderes cosmicos e do

ambiente, mas estavamos obrigados a fazer parte ativa e a trabalhar junto com a natureza.
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Isso significou a criacdo de uma série de “rituais” com vistas a auxiliar & transmissao
cultural dos aprendizados sociais sobre o tempo, dentro de uma compreensdo ciclica
(WHITROW, 2005). Um desses elementos sociais para ajudar a transmissao cultural da
compreensao ciclica € a invengao de calendérios.

O uso dos acontecimentos fisicos e matematicos para a determinagdo do
tempo sdo posteriores ao uso de uma relagdo social com o tempo, por exemplo, “veremos-
nos depois do amanhecer”, ou “encontramos-nos antes do anoitecer”. Para os socidlogos
Lewis e Weigert, ainda hoje, os acontecimentos no tempo fisico, para além dos limites da
vida cotidiana, ainda interessam mais aos astrbnomos e aos tedlogos. Segundo os autores o
computo do tempo baseado nas premissas fisicas e matematicas transcorre em unidades
homogéneas, mesmo que o tempo social caminhe com ritmos diversos (LEWIS e
WEIGERT, 1992, p. 90). Assim, para os autores, experimentamos o tempo como uma
transi¢do ora fisica, ora social, e esta mescla evidencia-se no nosso modo de utilizar o
calendario.

Nao ¢ freqiiente, entretanto, perguntarmos-nos o que vem a Ser um
“calendario”. Mais comum ¢ naturalizarmos os calendarios ou nem sequer perguntarmos:
“em que dia da semana caiu o dia 22 de abril de 1500?”; “como foi determinado o
primeiro dia do ano?”’; “como se calcula a data do Carnaval ja que todo ano muda?” ou
ainda “como se definiu quantos dias tem cada més”? Entretanto, a pergunta “o que € e
como apareceu o calendario?” precede a essas todas.

Em sentido amplo, para o astronomo Moreira (2001), todo calendério ¢ de
inspiracdo religiosa, todos sdo astrondomicos ou referentes a uma cosmologia e se
diferenciam pelo grau de exatiddo. E um sistema de ordenamento do tempo com
propositos de organizacao da vida civil, observancia das obrigagdes religiosas € marcagao
de eventos. Os calendarios trazem varias marcagdes paralelas. Uma delas ¢ a quantidade
de “anos” e para tal ¢ necessdrio determinar o primeiro dia daquele calendario, que
geralmente recai sobre a origem do universo ou o nascimento de um agente divino. A
segunda marcagao ¢ a do ciclo a considerar, que marca o inicio do primeiro dia de cada
“ano”. Pela origem astrondmica, determinam-se as unidades de dias, meses e anos e, de

origem arbitraria, as semanas, décadas, séculos.

30



Os sacerdotes sempre foram os guardides da medi¢do do tempo. Se existia
algo que garantia a crenga em deuses era a promessa de boas safras no futuro. Acidentes
agricolas deveriam ser evitados, condi¢do que o homem, a partir do momento que assume
sua condi¢do sedentdria, conhece muito bem. A possibilidade de dialogar e mesmo
controlar o desejo dos deuses que governavam os elementos da natureza marcou as
relacdes do homem com o cosmos. E a religido foi o meio 6bvio para isso. Os calendarios,
entdo, representavam o conhecimento dessa natureza/deus e as possibilidades de dialogar
e se adiantar e planejar.

A origem dos dias ¢ a mais antiga, a mais elementar e se baseia no
contraste entre a luz solar e a noite. No entanto, 0 momento em que o dia se inicia €
variavel ainda hoje. Por exemplo: no calendario judaico moderno € no mugulmano ¢ ao
entardecer, no calendario juliano era ao amanhecer. A observacdo da periodicidade das
fases da lua deu origem a unidade dos meses. A duracdo do ciclo lunar sinddico
(revolugdo sinddica de uma lua nova a outra) é de 29 dias, 12 horas e 44 minutos'®, mas
como a determinagdo do momento sinddico era dificil, determinou-se desde cedo, em
alguns calendarios, a alterndncia de numeros inteiros com meses de 29 e 30 dias
alternados. Assim, o “ano” lunar seria composto de doze meses, aproximadamente 364
dias, um pouco menor que o tempo sinddico, por isso era necessario uma regulagem
periodica, pois, observa-se uma defasagem rapida dos marcadores de dia/més/ano em
relacao ao inicio das estagoes.

A importancia das luas nas marés, suas relacdes com as cheias, ressacas,
marcam a determina¢do dos meses. A lua tem importancia vital na navegagdo, seja por
mar, seja por terra. Além de determinar as marés, sua luz auxiliava na iluminagdo noturna,
o que era determinante na seguranca das caravanas em viagem (MOREIRA, 2001). Assim,
o calendério lunar era importante para povos de vida essencialmente nomade, pastoril e
navegadores mercantis. Parece que os babilonicos foram os primeiros, na Antigiiidade, a

utiliz4d-lo, mas, hebreus, gregos, fenicios, cartagineses, romanos e persas também se

Segundo Moreira (2001) o més lunar em uma linguagem atual, também chamado de més sinddico, possui
29, 530589 dias, e em um ano tropico temos 12,368267 lunagdes.
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serviram dele. Atualmente o calendario mulgumano ¢ o Uinico puramente lunar ainda em
uso.

A nogao de ano ¢ originaria da observacdo da alterndncia das estacdes.
Trata-se de uma observagdo essencial para os povos ligados a agricultura. O ano ¢
sintetizado nos calendarios solares que seguem unicamente o curso aparente do sol e
fazem coincidir com maior precisdo o ano solar com o ano civil de forma que as estagdes
recaiam nas mesmas datas. Os egipcios parecem ter sido 0s primeiros povos a
organizarem um calendario solar, embora, a divisdo do ano em 12 meses de trinta dias
tenha uma inspiracao lunar. Uma outra hipdtese para os 12 meses ¢ a disseminag¢ao do uso
da base duodecimal do sistema de numeragéo pelos egipcios.”’

Ainda segundo Moreira (2001), a orientagdao espacial/temporal no antigo
Egito era muito facil: o rio Nilo corre do sul para o norte. Logo, as terras do renascimento
(do sol das estrelas e da vida) situavam-se na margem direita e as da morte na esquerda.
Nao havia margem para discussdo. O horizonte do re-nascer era o que orientava, o oriente.
O calendario egipcio, cujo ano era constituido de 12 meses de 30 dias e 5 dias adicionais
no final, foi de notavel contribui¢do a ciéncia/religiosidade do tempo e necessario para a
sua agricultura. Era importante fixar as festividades, sacrificios e a subida do rio Nilo no
inicio do verdo e o recuo das aguas no outono, quando os campos férteis poderiam ser
cultivados. O ritual da fertilidade/agricultura era no outono. Mas, qual a importancia das
datas para os rituais? Os rituais realizados pelos sacerdotes correspondiam a repeticao ou a
encarnagdo das agdes divinas, do conhecimento da natureza para a subsisténcia da vida.
Ja4 os babilonicos faziam festas para celebrar o inicio do ano novo, apropriado para o
plantio no equinocio da primavera (MOREIRA, 2001, p. 12).

O calendario egipcio, embora similar ao que usamos, possuia uma nog¢ao de
tempo, segundo Whitrow (1993), bem distinta. Eles concebiam o tempo como uma

sucessdo de fases ciclicas recorrentes. Tinham pouco sentido de histdria, de passado ou de

2 Remonta aos egipcios e ao amplo sistema de numera¢do duodecimal (doze meses, doze signos, doze
pontos no compasso, uma duzia, os graus da circunferéncia divisiveis por doze) também a divisdo arbitraria
do dia e da noite em doze unidades, ou doze horas e ndo em dez unidades, pois a divulgacdo do sistema
decimal ¢ muito posterior. Cada unidade do dia e da noite egipcio tinha relacdo com a alterndncia do culto
religioso e do sacerdote. Cada unidade, um deus, um oraculo, um horario, ou uma hora.
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futuro. O mundo era estatico e imutavel, criado e organizado num padrdo permanente.
Incidentes historicos eram perturbacdes superficiais e os sacerdotes tratariam de consultar
os escritos para descobrir se 0 evento ja ocorrera. Esta visdo ¢, em parte, confirmada na
sua cronologia: os anos nao eram numerados de forma linear, mas para cada novo farad
iniciava-se novamente o ano I. “Por cerca de 3000 anos, o registro de eventos
caracterizou-se pela preocupacao de listar farads e sua dinastia, pela auséncia da existéncia
de um padrao continuo das datas” que englobasse todas as dinastias (WHITROW, 1993, p.
40).

O calendario egipcio foi reconhecido pelos astrdnomos gregos e se tornou o
calenddrio de referéncia da astronomia por muito tempo. Copérnico ainda o usou para
construir suas tadbuas da lua e planetas. Tal calendario passou em 2773 a.C. a ser um
calendario sideral®’

inicio do ano, ¢ chamado de calendario “sotiacal”, com 365 dias. (MOREIRA, 2001;

, determinado pelo “nascer” da estrela Sirius, entdo Sotis, para definir o

WHITROW, 2005;) Ao longo dos séculos o ano foi ganhando uma precisdo matematica.*

O calendario egipcio passou a ter anos bissextos, com um dia a mais no
més que corresponderia ao nosso més de agosto. Esse novo calendario passou a se chamar
Alexandrino. No entanto, a reforma ndo foi aceita integralmente e os dois calendarios,

egipcio antigo e alexandrino, permaneceram paralelos. Os astrdbnomos e astrologos

*! Baseia-se o calendério sideral no retorno periédico de uma estrela ou constelagio a uma determinada
posicdo na configuragdo celeste. Para o estabelecimento do calendario sideral, ha milénios, utilizou-se a
observacao do nascer ou do ocaso heliaco de uma estrela. Chama-se nascer ou ocaso heliaco (ou césmico) a
passagem de um astro pelo horizonte oriental ou ocidental no momento do nascer ou do pdr-do-sol,
respectivamente. Nascer heliaco, portanto, ¢ a primeira aparicdo anual de uma estrela sobre o horizonte
oriental, quando surgem os primeiros raios de sol. Para evitar atraso no registro da data do nascer heliaco, os
sacerdotes egipcios, que determinavam as estacdes em fungdo desse fendmeno, eram obrigados a vigilias
noturnas rigorosas. Vigias divididas em turnos, geralmente doze. Alguns povos do Brasil e da América do
Sul serviam-se do nascer heliaco das Pléiades para indicar o inicio do ano. O primeiro calendario assirio se
baseava no nascer heliaco da constelagdo de Cao Maior, cuja estrela principal, Sirius, tinha importante papel
em sua mitologia.

2 Atualmente, em astronomia distinguem-se vérios aspectos do ano com pequenas diferengas de duragio. a)
O ano tropico tem 365 dias, 5h, 48m, 46s. corresponde a 365,242199 dias. Compreende o intervalo
correspondente entre sOis sucessivos equindcios vernais; 0 momento em que o sol aparente cruza o equador
celeste em direg¢do ao norte. b) O ano sideral tem 365 dias, 6h, 9 m, 10s. Corresponde ao intervalo que o sol
leva para voltar ao mesmo ponto em sua trajetoria aparente anual. Essa diferenga ocorre em virtude do
fendmeno da precessdo dos equindcios. ¢) o ano anomalistico tem 365 dias, 6h, 13 m, 53s, compreende o
intervalo de duas passagens da terra pelo perié¢lio, ponto de sua d6rbita em que estd mais perto do sol.
(MOREIRA, 2001).
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mantiveram a notagdo antiga®. Parte do calendario egipcio foi utilizado na Babil6nia, com
seus 12 meses lunares. Os gregos, que adotaram o calendério babilonico®*, fizeram duas
modificacdes importantes (em 432 a.C.), um critério de correcdo do ano lunar® e outra na
duracdo do ano médio, com 365,25 dias, mais préximo ao ano tropico verdadeiro. Os
babildnios adotaram essas corre¢des 50 anos depois e esta ¢ a provavel base do calendario
mulgumano atual. Os romanos adotaram primeiro o calendario greco-babilonico, (em 700
a.C.) contudo, contavam-se apenas 10 meses”, perfazendo 304 dias no ano. Os 61 dias
restantes caiam no inverno, e, aparentemente, nao faziam muita questdo de considera-los
como ano civil. Embora, originalmente no calendario romano o ano comecasse na
primavera, quando os consules comecaram a tomar posse em primeiro de janeiro (em 153
a.C.) os romanos passaram a considerar este o primeiro dia do ano civil, distinguindo-o do
inicio do ano nos rituais religiosos. Segundo Whitrow (2005), um sacerdote observava a
lua e proclamava o inicio da aparicdo do quarto crescente, denominado kalend. Tal
denominacdo dara origem a palavra calendario e calendas, o primeiro dia do més, o dia de
pagar as contas.

O antigo calendario romano/egipcio religioso/civil, foi substituido pelo
calenddrio juliano. A reforma de Julio César, realizada no ano romano de 753 (equivalente
a meados do primeiro século da era cristd, 46 a.C.), foi encomendada ao astronomo

alexandrino Sosigenes e decretada por leis do Estado e ndo pelos sacerdotes. Essa reforma

3 Os persas adotaram o antigo calendario egipcio (em 500 a.C.) com modifica¢des. Os arménios adotaram-
no até o inicio do século XX. Os trés ultimos meses, com cinco dias no final, do calendario arménio
correspondem exatamente aos trés primeiros do antigo calendario egipcio. O calendario alexandrino € ainda
usado na Etiopia, na igreja Coptica e, para fins de agricultura, no moderno Egito e vizinhos do norte da
Africa.

 Provavelmente deles herdamos o sistema de base sessenta com o qual dividimos uma hora em sessenta
minutos (prima divisdo) e um minuto em sessenta segundos (segunda divisdo).

» Tal corre¢io ¢ conhecida como ciclo metdnico, introduzindo-se sete intercalagdes num periodo de 19
anos. Metonico ¢ referente ao astronomo filésofo grego Méton (Moreira, 2001).

*% A origem da nomenclatura dos meses em /atim é incerta: o primeiro més é marc¢o (Martius, homenagem a
Marte), abril (de Aphrilis, Aphrodite, ou Aper/Aprus), maio (Maius, homenagem a deusa Maia), junho
(Junius a deusa Juno). O quinto més, Quintilis e o sexto Sextilis - alterados pelo imperador Augusto para
Julius (julho) e Augustus (agosto) homenagem a Julio César e a si proprio. Os demais meses continuam
numéricos September (setembro), October (outubro), November (novembro) e o décimo, december
(dezembro). O “rei” Numa Pompilius nomeou oficialmente dois meses, janeiro e fevereiro, ao que indica no
final do ano. Janeiro homenageia o velho deus Janus, que tem duas faces, uma que olha para frente e outra
que olha para tras, o passado. O nome fevereiro ¢ mais controverso, parece derivar de februa, chicote de
carneiro com o qual procurava “purificar-se” ou “penitenciar-se”.
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estatal também fixou as datas, a contagem dos dias e a relagdo entre os meses, o que fez o
calenddrio parecer bastante com o que temos hoje. A reforma Juliana também acrescentou
o0 ano bissexto, um dia ao més de fevereiro de quatro em quatro anos. (MOREIRA, 2001)
No entanto, sua no¢ao de tempo também era ciclica e a cronologia dos anos reiniciava no
ano um, a partir de ciclos de imperadores.

Os romanos, antes do cristianismo, utilizavam a semana civil religiosa na
forma lunar, denominadas calends, idos e nonas”’. Porém, dentro dos limites do império
romano homogeneizou, mais tarde, a semana em sete dias. A origem da nossa semana,
(ciclo arbitrario) ¢, provavelmente, a heranca da combinacdo de vdrias culturas.
(MOREIRA, 2001) Dos babilonicos veio a doutrina da influéncia dos astros e estrelas no
destino dos homens (dia do sol, dia da lua e dos cinco planetas conhecidos), em cujo
calendario lunar prestava-se especial atencao ao periodo de sete dias associado as fases da
lua (WHITROW, 1993, p. 47). Seus impostos, para aplacar e reconciliar os deuses,
influenciaram os hebreus, que, por sua vez, influenciaram os cristdos e, por fim,
modificaram os costumes romanos. Os sete nomes babildnicos foram substituidos por
nomes latinos e, posteriormente, pelos nomes dos deuses germanicos no norte da Europa.
A semana planetaria “foi oficialmente adotada (em 321 d.C.) pelo imperador
Constantino™® (WHITROW, 1993, p.85).

Segundo Moreira (2001), a complexidade dos calendérios se d4 porque os
periodos dos calendarios diferentes sao ndo equivalentes entre si. Nao hd como obter uma
relagdo que resulte em numeros inteiros entre 0 més lunar, o dia e a duracdo do ano e a

mudanga das estacdes. Mesmo com toda a nossa tecnologia, ndo seria viavel utilizar

*7 Provavelmente uma heranga grega que dividiam o més em trés partes ou refere as faces visiveis da lua. No
entanto, ndo eram partes iguais.

2 Os nomes relacionavam-se aos dias dos deuses: saturno, sol, lua, marte, mercirio, jupiter e vénus.
Posteriormente, nos paises de lingua latina, o nome dia de Saturno foi substituido por sabbatum, dia do
descanso, ¢ o dia do Sol (sunday) passou de solis dies para dia do Senhor, domenicus dies, ou dies dominica,
ou, resumindo, domingo. As linguas latinas mantiveram uma relagdo com a semana planetaria, exceto no
portugués que adotou a nomenclatura hebdomadaria do latim liturgico designando pela sucessdo ordinal,
como no sistema judaico, em relagdo aos sete dias da criagdo. O complemento feria significa dia de festa ou
dia santo. Quanto ao sentido da palavra feira (mercado), este origina-se na Idade Média, onde os dias santos
eram dias de mercado. A ordem da semana planetaria, parece sem sentido, segundo Whitrow (1995), uma
vez que nao se harmoniza com a ordem fisica, que se supunha, que dos planetas em relacdo a terra: lua,
mercurio, vénus, sol, marte, jipiter e saturno. (op cit. p. 85)
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cotidianamente valores com varias casas decimais. Assim, em calendarios trabalhamos
com aproximagaes.

A nogdao de tempo ciclica pouco permite o estabelecimento da
simultaneidade, ou o estabelecimento de uma cronologia a longo prazo que envolva, por
exemplo, mais que um império, ou eras geologicas. Mas, sobre aquela no¢do, uma nog¢ao
de tempo emerge materializando-se (a capacidade de admitir a linearidade, a evolugdo, o
progresso, a sincronicidade de eventos e a medicdo, quantificacdo de tempos longos)
principalmente, em dois instrumentos no calendario e no relogio. Isso ndo quer dizer, no
entanto, que a noc¢do de linearidade e irreversibilidade fosse nova, a expressdo grega “nao
banhar4s no mesmo rio duas vezes” ja tinha ndo apenas o sentido de tempo circular. Por
outro lado, a emergéncia dos marcadores lineares e regulares, como veremos adiante, ndo
quer dizer que a nogao de tempo ciclica desaparecerd. A nocdo ciclica estard presente

tanto nos povos rurais e relacionadas ao trabalho agricola como a vida cotidiana.

1.5 A linha: emergéncia no calendario de uma concepg¢ao linear de tempo

Para nos, parece que um calendario anual de anos subseqiientes € com
eventos ndo repetidos seja algo 16gico. Mas, como mostrado no item anterior nao ¢ logico,
¢ antes de tudo histoérico-cultural. Para Leher (1996; 2001), o que ndo podemos esquecer €
que o tempo linear ¢ uma mudanca conceitual importante. Ele marca a nossa concepgao de
histéria. Abre a possibilidade para compreender, na sociedade atual, a perspectiva do
progresso, do desenvolvimento e da evolugcdo. Enquanto ciclica, e presa aos ritmos
agrarios, ou ndmades, na qual de tempos em tempos o Tempo circula e volta a0 mesmo
ponto, ndo hé possibilidade de “avanco” tal qual concebemos.

A adocdo de uma nogdo de tempo linear pressupde a existéncia de um
evento unico e ndo repetivel, seja religioso ou social como o inicio de um império, ou
evento geoldgico, ou as eras de um planeta, ou a existéncia de um profeta. Eventos que
ndo estejam sujeitos a repeti¢do em outro ciclo e, portanto, marcam um aspecto incomum,

implicam uma quebra ou a abertura de algum ciclo, transformando o aro em apenas uma
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linha. Isso denota que o tempo seria mais linear do que ciclico. Esta ¢ uma das influéncias
do cristianismo no Império Romano. Ela ¢ marcada pela interpretacdo e consideracdao do
episodio do nascimento e crucificagdo de Jesus de Nazaré, o Cristo, como algo unico e nao
repetivel. Tal interpretagdo marca a necessidade dos povos latinos cristianizados em
recontar os anos tendo tal evento como marco. Outros calenddrios adotaram outros
eventos, também como Unicos. Assim, a contagem dos anos, a partir da idéia linear, ocorre
quando o Império Romano ja era cristao (no século IV a.C.).

Dentro do império, isto ¢, usando o calendario juliano, contava-se os anos
julianos a partir do inicio do governo dos imperadores, ou a partir de Diocleciano. Como o
império era cristdo, o papa Jodo I solicita ao abade Dionisios Exiguus, um novo calculo
para a tabela de pascoas. O abade Exiguus percebeu “que era improprio iniciar a contagem
dos anos comegando pelo Imperador Diocleciano, o perseguidor de cristaos, logo um
inimigo, mas sim pelo nascimento” (WHITROW, 1993, p. 86), e sugere uma contagem
dos anos a partir da Era Crista. Assim ¢ realizado (em 325 a.C), o concilio de Nicéa, onde
o abade Exiguus sugere que o calendario juliano deve substituir o ano 248 da Era
Domiciliana pelo ano correspondente de 332 da Era Crista.

O calendario juliano/cristdo usa um sistema de contagem no qual o ano zero
ndo existe e a cronologia inicia a Era Cristd no ano I. Passando para a notagdo, por
exemplo, 332 anno Dominum, ou a abreviatura latina 332 a.D.”’, no lugar de 985 AUC (ad
urbis conditae, referente a data da fundacao de Roma). O calenddrio juliano/cristao sé sera
oficializado (em 386 a.C.) pelo imperador Teoddsio. Teddosio aboliu o calendario
romano/juliano/pagao e as suas festividades, rompendo, pela proibi¢do, os mais populares
vinculos com o passado histérico. Disseminado e uniformizado o calendario
juliano/cristao elaborado por Exiguus tornou-se também obrigatoria a semana latina de
sete dias, com descanso no dies dominica, domingo, dia do senhor. Segundo Whitrow, ¢
portanto, a Teodosio “que o mundo europeu deve um calendério uniforme (...) pois em seu

decreto impds severas sansdes aos que dessacralizassem o dia do Senhor.” Legislagdo que

? Nio devemos confundir as abreviaturas a.D., anno Dominum, ou Anno Domini Nostri lesu Christi ADNIC
desenvolvido por Exiguus, com a abreviatura criada por Beta, para antes de Cristo e depois de Cristo,
respectivamente a.C. e d.C. no inicio do século VIII. No entanto, tal sistema apenas entra no uso geral da
escrita a partir do século XVII (WHITROW, 1993, p. 86).
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apenas foi relaxada ap6s a primeira guerra mundial. (WHITROW, 1993, p. 86). Assim, o
calenddrio cristdo passou a ser adotado no ocidente dentro dos limites do império romano
a partir do século VI, sendo a era crista oficializada para toda Igreja Romana e introduzida
na Igreja Bizantina a partir do século X.

As condigdes de calculo da época de Exiguus para reformar o calendario
juliano e torna-lo juliano/cristdo/do sistema dionisico eram precérias. A evolugdo dos
equipamentos astrondmicos de precisdo, mais de um milénio depois, fez perceber que o
calendario tinha problemas em conciliar as estagdes do ano com o ano solar. Ele adiantava
cerca de um dia a cada 128 anos. Essa diferenca, que parece minima, ja se acumulava em
onze dias quando o papa Gregoério XIII convocou o jesuita e matematico Christoph
Clavius para verificar e corrigir os calculos do calendario juliano/cristao/dionisico. Assim
a correcdo’’ do calendario em onze dias (em 1582 d.C.), gerou a denominagio Calendario
Gregoriano.

O calendario gregoriano ndo foi aceito por todos, e encontrou muitas
resisténcias mesmo entre os cristios e teve o aceite mais demorado em Estados
religiosos®'. Os bretdes levaram dois séculos para suprimirem os onze dias’® e
sincronizarem os calendarios (THOMPSON, 1998). Conforme relata Whitrow, apesar de
o texto do Ato do Parlamento ter sido cuidadosamente redigido para evitar injusticas no

pagamento de aluguéis, juros, salarios, muita gente pensou que suas vidas estavam sendo

3% Para corrigir a discrepancia, Gregorio XVIII eliminou /0 dias do més de outubro de 1582. Para ajustar o
deslocamento normatizou que todo ano de centena ndo poderia ser bissexto, exceto se divisivel por 400.
Finalmente, determinou que a Pascoa Crista seria o primeiro domingo depois da primeira lua cheia ap6s o
equindcio vernal, ndo deveria ser antes de 22 de margo, nem depois de 25 de abril. As demais festas moveis
sdo determinadas a partir da Pascoa. Essa medida tornou o calculo da Pascoa bem mais complicado € menos
astronomico. O equinocio foi fixado em 21 de margo, mesmo que ndo correspondesse ao fendmeno natural.
3! Nas nagdes cristds e protestantes da Alemanha foi adotado no decorrer dos séculos XVII ¢ XVIII (Prissia,
1775); na Dinamarca (incluindo entdo a Noruega) em 1700; na Suécia (incluindo a Finlandia) em 1753. Na
Suiga protestante, no principio do século XVIII. Nos paises ortodoxos balcanicos, depois de 1914 (Bulgaria,
1916, Roménia e Tugoslavia, 1919; Grécia, 1924). Na Unido Soviética, em 1918. Na Turquia, em 1927. No
Egito e no Japdo em 1873. Na China foi aceito em 1912, para vigorar simultaneamente com o calendario
tradicional chinés, até 1928. Na Inglaterra e suas colonias, entre as quais os futuros Estados Unidos, em
1752. No Brasil, entdo coldnia de Portugal, que na época estava sob dominio da Espanha, o calendario
gregoriano entrou em uso em 1582.

32 A ¢época da Reforma Gregoriana dentro do movimento de contra-reforma, a Igreja Anglicana j& havia sido
posta fora da autoridade do Vaticano e, por isso, ndo aceitou o novo calendario. Os bretdes levaram dois
séculos para suprimirem dias e, assim, em 3 de setembro de 1752, os dois calendarios foram sincronizados
(THOMPSON, 1998).
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encurtadas. Alguns trabalhadores, ao acreditarem que perderiam o pagamento de 11 dias
amotinaram-se e varias pessoas foram mortas. (WHITROW, 1993, p. 15) Um outro
exemplo disso, entre os cristaos, ¢ o fato de a igreja catolica ortodoxa na Grécia, na
Roménia e na Russia ter apenas o aceitado em 1923.

O presente calendario gregoriano, introduzido em margo de 1582, ndo ¢
considerado o mais exato. Para Whitrow (1993) o calendario maia ¢ o mais exato em
relagdo aos movimentos dos astros e aos ciclos longos. No entanto, o calendario
gregoriano oficializa para os catdlicos que a Pascoa ndo determina o Ano Novo civil,
apesar de manter o acréscimo do dia no ano bissexto™ no final de fevereiro (antigo fim de
ano) ¢ nao no final de dezembro (MOREIRA, 2001).

No final do século XIX, quando a contagem cronologica pelo sistema
juliano/cristao/dionisico/gregoriano ja estava difundida e uniformizada, descobriu-se um
erro de calculo: Jesus de Nazaré teria nascido, segundo a moderna historiografia, entre o
ano 6 a.C e o 4 a.C., data que parece ser fidedigna com morte de Herodes. Os indicios
astrondmicos também sugerem que o nascimento de Jesus ocorreu em meados do ano -5,
pois, os astronomos, diferente dos historiadores, tém o ano zero™?, “Sabe-se, hoje, que
Exiguus errou o calculo em quatro anos. Por tradi¢do, contudo, festeja-se o ano cristdo
como o definido por Exiguus” (MOREIRA, 2001).

Apesar de o mundo globalizado estabelecer comercialmente o calendario
gregoriano como calendario civil, ainda hoje convivemos com outros calendarios, entre

eles: o judaico moderno, o mugulmano, o chinés, etc.

30 ano gregoriano tenta coincidir o ano com as estacdes. Uma primeira explicacdo para a palavra bissexto
¢ que se origina do latim bissextum, bissexto, por repetir (bis) o numero seis (sextum). Uma reducdo da frase
latina bis sextum ante die calendas martii (repetir o sexto dia da ultima “semana” antes das calendas de
margo). Como o bissexto deveria ser antes da calendas de martii, isto é antes do primeiro de margo, ou antes
do inicio do ano, acrescenta-se um dia a mais ao fim do ano, isto ¢, 29 de fevereiro. De quatro em quatro
anos temos o “bissexto”. Outra explicacdo seria, de quatro em quatro anos temos que “bis seis”, isto &,
“repetir as seis” horas que faltam para coincidir. Na reforma gregoriana sdo bissextos os anos divisiveis por
quatro, com exce¢do para os anos de final de século. Cada quatro fins de século, um ¢ bissexto. Por
exemplo, 2000 foi bissexto, mas 1900, 1800 e 1700 nao.

3 Os astrénomos apesar de usarem uma contagem de anos similar ao calendario juliano/cristdo utilizam-se
de marcadores positivos ou negativos para os anos, isto ¢ +500 ou —500, no lugar dos marcadores a.C. e d.C.
Alguns historiadores, como Whitrow (1993; 2005), também preferem grafar os sinais + ¢ — na frente do
ano.
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O calendario judaico moderno tem como ano 1 o mito da criacdo hebraico
(e corresponde a sete de outubro do ano 3761 a.C.). Tal calendério foi adotado a partir de
359 d.C., assim em 2005 d.C. corresponde a 5766. E luni-solar e com propostas puramente
religiosas. A Pascoa ¢ sempre festejada no dia 15 do més Nisan (MOREIRA, 2001;
WHITROW, 2005).

O calendario mugulmano ¢ integralmente lunar. O ano 1 refere-se a viagem
de Maomé de Meca para Medina (e equivale a 16 de julho de 622 d.C.). Os ntimeros de
dias nos meses sdo intercalados entre 30 e 29 dias. O calculo do calendario ¢ feito de tal
forma que completa 360 luna¢des em 10631 dias. O inicio do dia é considerado no poente.

O calendario indiano constava de 30 calendarios em fungdo da diversidade
da regido e da religido. A Reforma Nacional do Calendério, formalizada em 1957 da Era
Crista, fez os periodos serem contados segundo os mesmos critérios do calendario
gregoriano, salvo que a contagem dos anos, meses e dias ficou defasada.

Na China, adotou-se o calendério gregoriano para fins oficiais e comerciais
apos a revolucdo de 1911, no entanto, para festividades ¢ adotado o antigo calendario
chinés que parece ter sido introduzido (em 2637 a.C.) pelo Imperador Huangdi. O
calendario chinés ¢ luni-solar, a exemplo do judaico. Como ele, hé o periodo metonico, ou
seja, anos ‘“normais”, que podem possuir 353, 354 ou 355 dias, e anos “bissextos” que
podem ter 383, 384 ou 385 dias.

A Franca Revolucionaria, segundo Whitrow (1993), adotou um calendario
republicano pos-revolucdo, a0 mesmo tempo em que adotou o sistema métrico de
medidas. No entanto, apenas o sistema métrico vingou. J& o calendério republicano era
dividido em 12 meses de 30 dias mais cinco ou seis dias restantes para completar um ano,
semelhante ao egipcio. O ano era proposto iniciar no equindcio outonal (na primavera no
hemisfério sul). Os anos seriam contados a partir do primeiro ano da primeira Republica
Francesa: 1792. Os meses seriam divididos em trés partes (semanas) de 10 dias. As causas
mais provaveis da ndo aceitagdo do calendario republicano francés seriam: a desaprovacao
do clero e sua influéncia na populagdo e a institui¢do da “semana" de 10 dias, o que
suprimia um dia de descanso por més e fazia a populagdo sentir-se ludibriada em seus

direitos.
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Dessa forma, a antiga nog¢do de tempo eminentemente ciclica dos
calendarios egipcios, babilonicos, hebraicos, chineses, ¢ convertida pela nogdo de
linearidade, progressao, desenvolvimento e irreversibilidade do tempo e se materializam
nas alteragdes em antigos calendarios para os modernos calendarios mugulmano, judaico,
chinés, gregoriano. Apesar da no¢do de linearidade ser hegemonica, e superar as demais
nogdes ciclicas, mantemos muitos costumes ciclicos e sazonais. Mesmo depois da
nomeagao dos consules romanos ter passado para primeiro de janeiro, re-iniciando o ano
civil, costumes populares diziam que “o ano/ritmo novo s6 comecgava depois das
“calendas de martii” ou apds as saturnais/bacanais/carnavais. Trata-se de um costume
antigo ligado a alteracdo do ritmo agricola. Neste, calendario romano/juliano, margo
correspondia ao primeiro més do ano, por ser o més da primavera no hemisfério norte, e,
do reiniciar um novo ciclo apods o inverno, do renascer das flores rompendo o degelo, das
aves quebrando os ovos, dos primeiros animais, geralmente coelhos, saindo da toca,
marcas do novo ciclo retomando. Comemorava-se o ressurgimento da vida, a ressurreicao,
isto foi transferido posteriormente para a nog¢do positiva e alegre da pascoa cristd no
mundo antigo. Desde o calendério egipcio até hoje, mantemos no més de margo, Aries na
astrologia, como o primeiro signo do zodiaco no hor6scopo, no antigo sistema duodecimal
de contagem. O periodo de um “signo” no horéscopo, ainda hoje, corresponde ao periodo
em que dada constelagdo tem seu “nascimento” heliacal no horizonte leste.

Assim, embora convivamos com o calendario gregoriano hegemonico, tido
como linear, vivemos também outros aspectos temporais, fragmentos de calendarios
antigos, costumes e festas (feria) que ganharam outros nomes e sentidos, mas que mantém
uma raiz histdrica com o tempo ciclico, com a astrologia horoscdopica e com a astronomia
babilonica (ambos sdo vividos como simbolos arbitrarios e pouco relacionamos as
estagdes e aos equindcios) onde hoje sequer ligamos o signo do zodiaco a um conjunto de
estrelas “aparecendo” no céu. O calendario atual, como posterior, agrega constituigdes
anteriores. No entanto, as forgas politicas hegemdnicas do ocidente tratam tempo como
uma "variavel" da natureza, intocavel em seu imutavel curso infinito. Mas, como vimos
antes, nunca foi assim. Este tempo que se tornou hegemonico como o tempo dos impérios

e no capitalismo, no qual as forgas produtivas renovam-se no seio das relacdes de
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producdo, e, assim, apresenta-se como inalteravel. Julga que, sendo hegemonico, sdo
defasagens, atrasos, subdesenvolvimentos, caréncias. Mas, na verdade, como afirma Leher
(2001) sao os tempos plurais que coexistem e se deve evitar que a nogao de continuum
hegemonizado apodere-se de todas as possibilidades futurologicas como tempo tnico. As

pessoas cotidianamente experimentam o tempo como fisico e como social.

1.6 Um circulo e linhas, um mostrador e os ponteiros: a orientacio pelas horas no
relégio mecanico e pela tarefa no trabalho

Pontualidade, horério, estar atrasado cinco minutos, correr para pegar o
transporte publico, chegar primeiro ¢ sinal de respeito, atrasar-se sinal de desrespeito ou
de poder, criticar o outro por “gastar” tempo em coisas ndo prioritarias, sentir-se
“perdendo tempo”, atividades corriqueiras, etc. Vamos para a escola, saimos em fungao
das horas marcadas no relogio, almocamos e assistimos a televisdo e, também, inventamos
até a hora do lazer...

O objetivo deste topico ¢ mostrar como o advento do relégio mecanico,
muito importante para o renascimento e para a revolucao cientifica, também cunhou entre
os séculos XVII e XVIII a nogdo de um universo que funciona mecanicamente como um
relogio. Esta metafora de que o tempo, a natureza e o universo assemelham-se a um
relégio que movia autonomamente rompia com a visdo animista e tornava-se uma das
bases da visao de Comenius - que escreveu o primeiro tratado ou manual de ensino, A
Didatica Magna - de um universo e de uma escola que funcionassem como um relogio.

Atualmente, no inicio do século XXI, temos até um sistema de horario
mundial, e nos parece quase natural associarmos tempo as horas e estas ao relogio. Até
nos parece que os relogios inventaram as horas, porém, foi o contrario. Isso porque a
nossa concepg¢ao de horas tem uma relacdo com o reldogio mecanico.

Segundo o dicionario Houaiss (2003), a palavra hora também precede ao
termo reldgio. Hor é um antepositivo em grego para horos, ou seja, o limite, o termo, a
fronteira. Trata-se de um termo religioso. Deste termo deriva Horaium que ¢ também uma
designagdo para o aparelho clepsidra. Tal clepsidra ou horarium marcava os intervalos de

tempo, pela passagem do fluxo de dgua, também conhecida por reldgio de agua.
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Embora em portugués as palavras reldgio e horas ndo guardem semelhanga
explicita, em outras linguas latinas isso ¢ mais evidente. Em latim temos horologium, em
italiano orologio, em francés horloge e em cataldao relotge. Em lingua inglesa hours vai
designar hora, enquanto clock significa o instrumento, a maquina de medir o tempo. A
palavra clock “é etimologicamente relacionada a palavra latina medieval clocca e com a
palavra francesa cloche que significam sino”, isto é, o instrumento que como um
amplificador mostra as horas. (WHITROW, 2005, p. 120). Mas, eu tinha uma pergunta: se
a palavra hora ¢ mais antiga que a palavra reldgio, entdo, haveria possibilidade de pensar
na existéncia de horas sem instrumento para medi-la? Claro que atualmente isso seria
impraticavel, mas um dia foi possivel. A proposta francesa do calendério republicano e do
sistema de medidas por base dez incluia também a divisao do dia em dez partes iguais
(horas) e estas divididas por dez sucessivamente em “minutos” decimais e “segundos”
centesimais € milésimos.

Como dito anteriormente, em relagdo ao ano, o calendario egipcio dividia o
ano em doze meses e cada dia em doze horas e assim cada noite, por motivos tanto
religiosos quanto matematicos, pois o sistema de numeragcdo mais cotidianamente usado
na ¢época era o de base doze. Esse sistema que era mais compativel com as pequenas
fracdes didrias (uma duzia inteira, meia ou seis, um quarto, um ter¢o, um sexto), pois
baseava-se no numero de falanges dos dedos e ndo no numero de dedos (decimal). A
divisdo em doze partes da noite possibilitava o cumprimento rigoroso dos oficios
sacerdotais e do nascer heliacal das doze constelagdes eleitas para o horoscopo. Os
egipcios inventaram o relégio T em uma régua e a haste (ou obelisco central na praga)
ambos para serem usados como relogio de sol durante o dia.

Na Roma Antiga as divisdes reconhecidas do periodo iluminado eram trés:
“nascer do sol, o meio dia e o pdr-do-sol”, mas, “as noites eram divididas em quatro
vigilae ou sentinelas presumivelmente de origem militar pela mudanca da guarda.”
(WHITROW, 2005, p. 84) Os relogios de d4gua romanos eram muito usados nos foruns
para determinar o tempo de fala dos advogados e conceder-lhe um tempo proporcional
para a defesa e para a acusacao. Mediam o tempo pela quantidade de agua passada. Assim

os relogios de vela que mediam a duragdo do tempo pela seqiiéncia de queima da vela
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continuaram sendo usados pelos medievais. A contagem das horas também muda no
movimento de contra-reforma catodlica expresso no calendério gregoriano. Em vez da
contagem das horas iniciar ao nascer do sol, ocorre a chamada meia noite (WHITROW,
1993, p. 136).

Assim como os relogios de vela, os sinos tiveram um papel de destaque na
vida medieval. Embora os sinos fossem apenas instrumentos para anunciar as horas e
assim regular em nivel coletivo os encontros, os mecanismos para toca-los, feitos de rodas
dentadas e alavancas que oscilavam podem ter contribuido tecnicamente para a invencao
do relégio mecanico (WHITROW, 2005, p. 120).

A constru¢do do relégio mecanico € uma invengdo que s6 foi possivel pela
unido de abades e ferreiros. O desenvolvimento do relogio mecanico deve ser atribuido,
antes de mais nada, a Igreja. Embora a transmissdo de forgas por roldanas ja fosse
conhecida pelo artesdo do século XIII, as rodas dentadas e concatenadas somente eram
conhecidas por pessoas com alto nivel de instru¢do. Além do mais, era a Igreja quem tinha
necessidade de montar um mecanismo que regulasse as 24 batidas didrias dos sinos.
Assim, o mais antigo relogio ¢ um mecanismo oscilatorio com rodas dentadas no sistema
haste e folha, “¢ o mais antigo escapo descrito projetado pela abadia de Saint Albans por
volta de 1328 pelo abade Richard of Wallingford que era filho de um ferreiro”.
(WHITROW, 1993, p. 122) O oficio do pai ¢ significativo porque se pressupde a
colaboracdo entre um homem instruido, provavelmente um monge, ¢ um ferreiro que
efetivamente o construiu. O relogio de Saint Albans tinha dois escapos, um para controlar
o movimento do reldgio e outro para tocar o sino a cada hora.

A construcdo do relégio mecanico resume-se a um processo de
aperfeicoamento lento que vai terminar na corrida para a constru¢do de um reldgio que
funcionasse em alto mar, o chamado Crondmetro Maritimo, € que corrigisse 0 movimento
oscilatorio das ondas. Este instrumento foi reconhecido apenas em 1770.

A constru¢cdo do relégio mobilizou e influenciou muitos precursores da
revolugdo cientifica, desde Newton, Bacon e Leibniz, e estes influenciaram Comenius que,
como leitor de Bacon segue a metafora do relogio: um universo que funciona como um

relogio e uma escola que funcionasse como um relogio. Isto ¢, uma escola com
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possibilidades de marcar encontro, € com progressao linear, “autonomamente” com suas
pecas em engrenagens concatenadas, com evolucdo de conteudos em uma seriagdo. Em
série. Um dente da engrenagem depois do outro, em seqiiéncia, concebendo uma
seqliéncia linear e ndo repetivel dos eventos.

Para a época era uma proposta visionaria. No século XVII os reldégios eram
instrumentos pouco freqiientes, muito menos populares. Comenius propde uma escola
para todos e que seria democratica a medida em que iria imprimir a todos um mesmo
ritmo, uma mesma seqiiéncia. Acreditava, com isso, que garantiria o acesso de todos ao
conhecimento. Como se ao corrigir o fluxo do conhecimento, das criangas e do tempo,
garantisse 0 acesso € evitasse o ndo privilégio. A proposta de Comenius de Escola Seriada
fazia um contraponto a Escola Jesuitica (contra-reforma) e a Escola Escolastica nas quais
a nogdo de progressao dos alunos era por curso, com a co-existéncia de alunos de
diferentes niveis de aprendizagem e idade numa mesma turma/curso. A repeticao do curso
nas escolas jesuiticas, ou repetitium mater studiorum (repeti¢do ¢ a mae do estudo) era
uma situagdo nao apenas de reprovacdo, mas de aperfeicoamento. Em sintese, repetia-se
para enfim aprender, completar o ciclo, o circulo, o curso. A contraposicao que Comenius
propde ¢ também, em relagdo a no¢do de tempo ciclica. Imbuido do sentido de sua época
e se adiantando a modernidade propde uma escola com progressao linear. Com um tempo
linear, dividindo os contetidos e os seqlienciando em uma linha de desenvolvimento e nao
mais o desenvolvimento por circulos concéntricos.

Conforme afirma Fontana (2003), as escolas para Comenius deveriam
imitar o relogio e seu funcionamento, regular, ritmado, harmonioso, e a arte tipografica
que garantia uma padronizacdo na producdo. A analogia de Comenius ao relogio e a
tipografia, segundo a autora, apontava na direcdo de um novo modo de produc¢ado, que viria
a se concretizar nos séculos seguintes: separacao entre o trabalho intelectual e a execugao
no interior das escolas, no espago produtivo, de um rendimento e modos padronizados.
Isto ¢, uma escola que garantisse por meio da propria organizagdo a formacdo de novas
condutas com “a vivéncia intensa da cronologia, do respeito ao cumprimento de horarios
impostos a suas atividades, de submissdo das atividades seqiienciadas, planejadas e

b

prescritas pela vontade e pela légica de um outro nos limites de tempo...” eram
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explicitagdes de um projeto de formacdo do homem moderno (FONTANA, 2003, p. 127-
136).

Neste sentido, as propostas de reorganizacao dos tempos das escolas no
final do século XX, - ndo nos esquecendo que ocorreram outras propostas ao longo do
século conforme orienta Souza (1999) e Gallego (2003) - assinalavam tempos plurais.
Outra concep¢ao de ciclos ou agrupamento de séries, novas articulagdes com o trabalho
em grupo ¢ de equipe dos alunos, da progressdao automatica e correcoes de fluxo, as
analogias entre a posicao igualitdria de professor e aluno e a flexibilidade do uso dos
tempos, o romper com o discurso do curriculo seqiienciado e linear, sinalizavam a
manifestagdo de um outro projeto de homens para um outro projeto de produgdo, o modo
de produgdo toyotista.>

A escola seriada proposta por Comenius tem a marca da concepgao de
tempo linear, em que o reldgio ¢ metafora, tanto do tempo linha quanto do mecanismo
interno de perfeicdo mecanica, com um padrdo, com a possibilidade de padronizagdo, a
uniformizagdo, a simultaneidade, um padrao que levasse a “arte de ensinar tudo e a todos”.
O relogio mecanico ¢ também a metafora do que havia de mais moderno, de mais preciso,
de mais justo, que mais simbolizava o universo, com suas engrenagens € molas, 0 mais
perfeito. O que justificaria a possibilidade de, a partir de entdo, marcar o encontro>® entre
professores e alunos para um dado horario, e a possibilidade de imaginar uma
padronizagdo para o ensino, um material ou livro didatico. Diferente de outros marcadores
de horas do passado (clepsidra, ampuletas, reldégio de conchas chinés), o relégio mecanico,
com seu mostrador visivel e ponteiro(s), mostrava o percurso, isto ¢, o passado, o presente
e o futuro. Mas, e atualmente, quando a metafora do relégio ¢ um modelo digital que
pulsa e muda a cada instante. Mostra unicamente o presente? Podemos continuar a usar a

analogia do relogio digital para a escola? Seria um presentismo?

3% Para uma melhor discussdo sobre as relagdes entre nogdo de tempo, as relagcdes da area de educacdo e
trabalho e suas implicagdes com determinagdes do Banco Mundial para o desenvolvimento (ricos) ou
crescimento (pobres) veja Leher (2001).

3% A possibilidade de marcar encontros antes da popularizagdo do reldgio mecénico era pequena, o costume
era que as pessoas visitassem umas as outras e assim aguardassem a chegada da visita para um certo dia. O
marcar do encontro exige a sincronia de dois instrumentos de medida de tempo.
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1.7 Questionando alguns aspectos do tempo e do trabalho de horario marcado na
escola

Os conceitos de tempo, de historia e de evolugdo nem sempre tiveram o
sentido a eles atribuidos hoje. Este foi o objetivo do primeiro capitulo: mostrar
retrospectivamente que o desenvolvimento da cronologia, da cronometria e da notagao do
tempo ¢ resultado de um processo de desenvolvimento cultural do homem ao longo da
historia. Dizer que a invengdo dos instrumentos e da aprendizagem do tempo reveste-se de
uma profunda dimensdo cultural, é, conseqiientemente, marcd-la como histdrica, ao
contrario do que talvez perceba o individuo comum. E como se para os individuos um
determinado modo de medir e de marcar as mudangas, como atualmente o calendario
gregoriano, sempre tivesse existido, ndo sendo admissiveis intervencdes arbitrarias sobre
tais instrumentos (WHITROW, 1993).

Ao longo da Historia, muitas foram as mudancas nas formas de conceber e
contar e fazer a notacdo do tempo. Quando os calendarios ndo faziam parte do patrimdnio
de saber dos grupos, muitos dos individuos ndo eram sequer capazes de indicar sua idade
em anos. Nesses casos, as fungdes de regulacdo e de orientagdo eram desempenhadas por
outros simbolos que encarnavam elementos da natureza, os animais € 0s objetos e também
no corpo. (ELIAS, 1998). Desse modo, a medicao e a notagdo do tempo eram ligadas aos
processos ciclicos: fossem eles familiares, pelas geragdes ou inerentes ao ciclo de trabalho
ou as tarefas domésticas e a jornada de trabalho que oscila em fung¢ado dos ciclos.

Conforme, analisa Thompson (1998) talvez esta seja a orientacdo - pela
tarefa - mais eficaz nas sociedades camponesas e continua a ser importante nas atividades
domésticas e dos vilarejos tempo [e em alguns trabalhos altamente habilitados]. “Nao
perdeu de modo algum a sua importancia nas regides rurais da Gra-Bretanha de hoje”.
Para o autor ¢ possivel propor trés questdes sobre a orientagao pelas tarefas. Primeiro “ha
a interpretacdo de que ¢ mais humanamente compreensivel do que o trabalho de horario
marcado”, pois o trabalhador pode cuidar do que ¢ uma necessidade. Segundo, quando da
orienta¢ao pelas tarefas “¢ comum haver pouca separacao entre “o trabalho” e “a vida”, as
relagdes sociais e o trabalho sdo misturados... e ndo ha grande senso de conflito entre o

trabalho e “passar do dia”. Terceiro, “para os homens acostumados com o trabalho
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marcado pelo relogio essa atitude parece perduldria e carente de urgéncia”. Mas, como
alerta Thompson, a situa¢do da orientagdo pela tarefa torna-se muito mais complexa
quando se emprega mao de obra de terceiros ¢ empregados. Neste caso, até quando a
familia do pequeno agricultor, costumeiramente, orientada pelas tarefas contrata um
empregado temporario ou ndo, vé que a trabalho est4 orientado pelo tempo, isto €, o tempo
estd comegando a se transformar em dinheiro: “¢ verdade que a regulacdo do tempo de
trabalho pode ser feita independente de qualquer reldgio”. Mas, como empregador, ou
como administrador “deve usar o tempo de sua mao de obra para que ndo desperdice”.
(THOMPSON, 1998, p. 271-2).

A nossa atual concepcdo de tempo, segundo Ortiz (1991), € tributaria da
modernidade capitalista, que instaurou uma cultura na qual o tempo passou a ser o grande
organizador da vida das pessoas. Conforme aponta Chesneaux (1995), a medida que o
tempo técnico-social se faz mais rigido separa também da temporalidade biologica natural.
Hipervalorizou o tempo, acelerou-o pelas exigéncias da maquina e do trabalho
ininterrupto; o tempo tornou-se categoria de investimento mesmo que 0S Processos
biologicos estejam inalterados e a duracdo da vida ndo tenha mudado. (p. 26). A
contemporaneidade instaura uma nova forma de marcar e pensar o tempo. No forjar dessa
mudanca encontramos um conjunto de transformagoes, inerente ao desenvolvimento do
capitalismo, que provocou, sobretudo, a monetarizagdo do tempo, o aumento da
preocupacao com a administragdo eficiente do tempo do outro e da forga de trabalho, o
que provoca novos habitos de trabalho e nova postura dos trabalhadores (THOMPSON,
1998). Assim, segundo Thompson:

a atengdo ao tempo no trabalho depende em grande parte da necessidade
de sincronizagdo do trabalho. Mas, a medida em que a manufatura
continuava (...) sem subdivisdo complexa dos processos, o grau de
sincronizagdo exigido era pequeno, ¢ a orienta¢do pelas tarefas ainda
prevalecia (THOMPSON, 1998, p. 280).

Essa organizagdo do tempo por tarefas, tanto na manufatura caseira quanto
nas atividades domésticas cotidianas, comentada por Thompson, e a necessidade de maior

ou menor sincroniza¢gdo dos processos, alerta-nos sobre o tempo na escola. Faz-nos
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pensar em quanto ¢ menor as exigéncias de sincronizacdo entre os trabalhadores em
escolas de turmas unidocentes (educagdo infantil e séries iniciais) em relagdo a outros
niveis de escolaridade. Mas, aumenta a necessidade de sincronizagao entre tarefas de um
mesmo docente, isto ¢, entre aquilo que propde junto aos alunos, ao seu tempo, o tempo
das outras turmas, da escola e o tempo social.

Segundo Miranda (2003), o espago escolar passa a exercer um papel central
na invencao dos usos dos horarios e de um novo processo cronossistema, fundamental
para a constituicdo de novos processos de socializagdo, de novos discursos e saberes.
Além do espago de aprendizagem sobre o tempo e sobre a historia, Miranda nos mostra
como o vivido e o tempo vivido pelas criangas determinam a construg¢do conceitual e se
projetam como parametro explicativo para o tempo concebido ou outros tempos, €
portanto, valores do presente que determinam, fortemente, a compreensao que elas t€ém do
passado (MIRANDA, 2003, p. 181-190).

Se as analises reprodutivistas avangaram na superagdo da leitura liberal da
escola destacando ndo ser possivel compreendé-la sendo a partir dos condicionantes
sociais, acabaram conduzindo a conclusao de que a funcdo da escola ¢ reproduzir a
sociedade, garantir a sua manuten¢ao. Assim, as andlises reprodutivistas ndo sé explicam
o fracasso, mas acabam dizendo que o fracasso, o tempo do ndo ensinar e o ndo aprender
¢, na verdade, o éxito da escola.

Algo facil seria provar que a escola ¢ um espago para cerceamento do
tempo e que nela o tempo ndo passa, mas, ¢ gasto ou perdido. Um tempo que as criangas e
as professoras aprendem a gastar, um tempo controlado, vigiado e hierarquizado. Uma
valorizagao do tempo util, fragmentado, do cumulativo e seriado e da anulagdo dos tempos
individuais. Ou mostrar como o tempo gasto gera conflitos, caracterizando-se pelo uso de
métodos que t€ém como centro a preocupacdo com a ociosidade infantil, por a¢des que
visam a pontualidade, a ordem, a regularidade, as normas disciplinares para o bom gasto
do tempo, a construcdo de uma mentalidade que tem como valor o uso economico do
tempo: “tempo ¢ dinheiro”. Mostrar que se gasta o tempo com uma educacdo moral,

envolvendo o controle dos movimentos € a mensuragao do tempo para a produtividade.
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Fécil também seria mostrar que, em fungdo do ensino moral, sobre o tempo
e tantas outras novas atribuigdes a escola (programas de saude, atividades ambientais,
atividades de lazer, festas, atividades cerimoniais ou atividades burocraticas proprias dos
sistemas de ensino); nas mudancas e auséncias de professores; na “perda” ou gasto de
tempo com filas, com oragdes, com o ato de guardar o material didatico para merendar na
sala de aula, nos recreios, nas aulas disto e daquilo, nos minutos de espera para obter
siléncio, na separacao de brigas, nos sermoes sobre o comportamento € a disciplina; ou na
distribuicao e encadeamento, ou ndo, desse “tempo” nao se tem tempo para alfabetizar. Ou
mostrar que tudo isso ndo compde a escola desejada; ou que uma alfabetizadora deveria
ficar isenta de lidar com tudo isso; ou que essas agdes rotineiras inviabilizariam a
coexisténcia de um trabalho considerado bem sucedido e até de referéncia. Mas, existem
professoras que conseguem alfabetizar...

Talvez o ponto central sobre a reflexdo a respeito de um processo bem
sucedido vivido em uma escola, em uma classe de alfabetizac¢do, ndo esteja alicercado nas
questdes sobre o tempo. E possivel que o ponto definidor de um trabalho de qualidade
resida muito mais no modo como o profissional do ensino - a professora - toma para si sua
funcdo social, a de ensinar, a de garantir acesso ao conhecimento a todos os seus alunos.
Talvez a clareza de uma professora a respeito da sua tarefa “e a orientagdo do tempo para
a execu¢do da tarefa e ndo apenas o trabalho de horario marcado” (THOMPSON, 1998)
como profissional ¢ que possibilite reiventar (CERTEAU, 1996; 1985) o tempo de ensino
e do aprendizado dentro de sua sala de aula. Como alerta Lewis e Weigert (1992) os
trabalhadores mais se orientam pelo tempo do relogio quanto os menos qualificados ou os
mais especializados e estratificados (principalmente nas atividades de empregados do
comércio, € naquelas atividades onde ndo ha o que fazer fora do local de trabalho) e se
orientam mais pela tarefa quanto mais autonomo e mais qualificado e mais criativo ¢ seu
trabalho.

No capitulo seguinte, exporei sobre os caminhos da pesquisa, em especial,
sobre o trabalho de campo, de forma que mostre como inteirada sobre as questdes do
tempo cronoldgico, ao entrar na escola, deparo-me com a sua insuficiéncia para a

compreensdo das aulas de alfabetizacdo, dos sujeitos, dos processos de aprendizado.
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CAPITULO 2
CAMINHOS DA PESQUISA COM O TEMPO: FORJANDO POSSIBILIDADES
DE CONHECIMENTO EM SALAS DE AULAS ALFABETIZADORAS

Uma pesquisa constitui-se em uma longa viagem a um lugar ao mesmo
tempo conhecido e desconhecido. Deparamos-nos muitas vezes, realizando parte daquilo
que desejamos e, outras vezes, somos pegos de surpresa. Ao escrevermos nossos
relatdrios, reorientamos a nossa narrativa sobre a viagem. Conforme afirma R. Duarte
(2002), realizar uma pesquisa ¢ de alguma forma “um relato de longa viagem empreendida
por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados”. Mesmo que nesta
viagem ndo tenham coisas absolutamente originais, ela tem sempre “um modo diferente de
olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma apropriagao do
conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais”. (DUARTE, 2002, p. 87). A pesquisa
tem as suas similaridades com uma viagem, mas ndo com a aventura. Sobre isso, Amyr

Klink faz algumas observagdes:

“(...) existe uma diferenca entre viagens e aventuras. Surfar nas ondas do
drake, atravessar o atlantico ou subir os Solimdes ndo eram aventuras.
Mesmo cair na serra da Quebra-Cangalha e passar o dia abrindo caminho
com canivete preto ndo teria sido uma aventura, porque eu tinha, antes de
mais nada, uma bussola e um lugar para ir. Um rumo e um destino fazem
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a diferenca em qualquer situagdo” (KLINK, 1992, apud GUEDES
PINTO (org.), 2007, p. 25).

Ao iniciar uma pesquisa em educagdo, principalmente, pesquisas
qualitativas, ndo se pretende fazer delas aventuras. Uma viagem sim, pois, ¢ necessario
ters rumos, no minimo. Outra diferenca entre aventura e viagem ¢ que na primeira tudo
vale, na segunda existe uma intencionalidade, existe sistematizacao, método, também a
construgdo e avaliagdo em cada momento. Mesmo que haja mudanca de rumos, existe um
horizonte para se chegar, mesmo que este horizonte seja a escrita de uma etnografia a
elaboracdo de uma tese, o crescimento pessoal do pesquisador, a possibilidade de
divulga¢do para outros publicos das historias, atividades e trabalhos dos sujeitos
pesquisados. Apesar dos riscos e dificuldades que a pesquisa qualitativa comporta, ela se
revela sempre um empreendimento profundamente instigante, agradavel e desafiador.

Neste capitulo partilharei algumas das reflexdes sobre o estudo de caso em
uma classe de alfabetizacado e, especialmente, sobre a pesquisa qualitativa com trabalho de
campo, alguns de seus riscos, dificuldades e mudangas de rumos, sobre a sele¢do dos
sujeitos, a constru¢do do objeto (sua reformulagdo e suas nuances) e sobre os meus
aprendizados. Farei assim o relato sobre os bastidores de uma pesquisa de campo em
educacdo e, em especial, numa sala de aula. Assim, conforme afirma Leme (2005), o
desejo de compreensdo nasceu do € no movimento ¢ a proposta metodoldgica foi ao
encontro da tematica estudada e da forma como foi definindo o problema. (LEME, 2005,
p- 29)

Na pesquisa qualitativa existem opg¢des a serem tomadas antes de
iniciarmos qualquer procedimento. Outras reflexdes, outras op¢des acontecem ao longo do
processo da pesquisa, seja a delimitacdo e a constru¢do do objeto, ou a construgao do
campo, ou a escolha dos sujeitos, ou a postura dos contatos, ou o modo e a qualidade dos
registros e, posteriormente, o recorte destes, ou a devolu¢do. Em todas essas
circunstancias ha opgdes, opcdes que constroem o caminho da pesquisa. Sao opgdes que
nenhum manual de pesquisa exime o pesquisador de sua responsabilidade. As vezes,
registramos esses momentos, outras ndo, outras vezes damos-nos conta dessas opgdes

quando redigimos a versao final do trabalho.
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Contudo, como afirma R. Duarte (2002), ao escrevermos nossos relatorios
ou teses de doutorado, muitas vezes nos esquecemos de relatar o processo que permitiu a
realizagdo do produto, “E como se o material no qual nos baseamos para elaborar nossos
argumentos ja estivesse 14, em algum ponto da viagem, separado e pronto para ser
coletado e analisado; como se os ‘dados da realidade’ se dessem a conhecer,
objetivamente, bastando apenas dispor dos instrumentos adequados para recolhé-los.”
(DUARTE, 2002, p. 79).

Elaborar uma pesquisa qualitativa significa viver e também descrever os
percursos, isto €, as dificuldades, constitutivas de sua producdo e de sua materializacdo em
texto escrito. Retirar do texto final os percursos ¢ ndo dar ao leitor a possibilidade de
reconstruir o trajeto, os modos de produ¢do do processo para chegar ao produto.

Ezpeleta ¢ Rockwell chamam atencdo para essas consideragdes sobre a

pesquisa em escolas:

O intricado conceitual existente para observar a escola, para
aborda-la como unidade do sistema escola, servia normalmente
para comunicar o que nela ndo existia, para elencar suas
deficiéncias e caréncias. (...) Ao contrario, comeg¢ava a nos impor
uma realidade como ‘positividade’, ndo no bom sentido, mas no
sentido do existente. (EZPELETA E ROCKWELL, 1989, p. 10)

Como afirmam as autoras, a tentativa de entender a escola como
positividade, em seu existir cotidiano, conduz ao questionamento das conceituagdes que
posicionam o cotidiano como mundo do acaso ou como mera aparéncia do discurso
ideologico, ou como variedade e heterogeneidade infinita, conjuntural. Com isso, tendem
a relegar ao campo do nao investigavel uma parcela do ndo documentado. As autoras
fundamentam em Heller (1989), que o cotidiano que remete a vida de setores andnimos,
de baixa hierarquia, estd impregnado de contetido histérico. Ao contrario, o ndo-

cotidiano®’ costuma identificar-se com a Historia, com o que a partir da otica do poder,

37 «“Como categoria analitica, o cotidiano distingue do ndo-cotidiano. O que é cotidiano para uma pessoa nio
o ¢ para outra” (EZPELETA, 1989, p. 22). Para o pesquisador analisar o conjunto das atividades cotidianas
deve articula-las com outros niveis analiticos e distinguir dois niveis distintos: “Perceber as continuidades ou
descontinuidades para poder reconstruir a continuidade social e interpretar sentidos historicos de diversas
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supde-se significativo para o movimento historico. Dai, a necessidade de compreender a
existéncia cotidiana atual da escola como histéria acumulada dos elementos que a
construiram.

Neste processo de pesquisa e vivéncia na realidade escolar cotidiana alguns
sujeitos particulares ganham uma importancia fora do esperado nas pesquisas sociais € nos
trazem indicios para compreender, a partir desses sujeitos, a “logica” de certas relagdes.
Assim, seguindo reiteradamente determinados sujeitos, e por causa disso, estabelecem-se
relagdes, interpretagcdes e conclusdes de valor analitico mais amplo. De modo
convencional, nossas conclusdes somente sdo possiveis em razdo da interpretacdo dos
resultados; resultados estes dos percursos, instrumentos e procedimentos que utilizamos.
Nesta pesquisa tornou-se impossivel separar o resultado da forma como ele foi obtido; ¢ a
forma como ele foi obtido de uma intengdo primaria de conhecer a escola na sua
positividade. Ou simplesmente, ndo ser mais um trabalho que apenas relatasse as faltas, as
caréncias, os fracassos, as deficiéncias.

Relatar os percursos da pesquisa, seus procedimentos, mais do que cumprir
uma formalidade, significa oferecer a outros a possibilidade de avaliar com mais

seguranca as afirmagdes que fazemos.

2.1 Reflexdes sobre a pesquisa qualitativa e decisées pré-campo

Justa Ezpeleta (1989) considera que a pesquisa participante, como uma
pratica jovem, apresenta problemas gerais e especificos, segundo o peso dos varios
elementos que a constituem: a pesquisa, a participacdo e a politica. Esses problemas abrem
uma gama variada de reflexdes possiveis que vao desde “o papel das técnicas, a concepgao
do método e o uso da teoria até controles epistemoldgicos que se colocam em jogo para

articular todos os elementos e construir um novo conhecimento” (EZPELETA, 1989, p.

praticas presentes no cotidiano da escola. O que ¢ distinto no objeto de ensino da escola ou de conhecimento
na escola € o ndo-cotidiano, as sistematizagdes do saber da humanidade.” Que ¢ “distinto do ‘conhecimento
cotidiano’ que qualquer outra pessoa escolarizada, ou ndo, poderia ter da escola.” (op. cit. p. 22-23)
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77), a constituicdo do objeto a constitui¢do do outro em relagdo a pesquisa e as formas de
interagdo entre pesquisador e os sujeitos.

Para Brandao (2000), a definicio do objeto de pesquisa, assim como a
op¢ao metodoldgica, constitui um processo tdo importante para o pesquisador quanto o
texto que ele elabora ao final. Contudo, comenta que nem sempre parece ser assim que as
coisas se passam ou que os pesquisadores encaminham, pois, a tdo afirmada, “construg¢ao
do objeto” nem sempre ¢ praticada. Entre outras coisas, ela exige a capacidade de optar
pela alternativa metodoldogica mais adequada a andlise daquele objeto.
Metodologicamente, para o autor, a constru¢ao do objeto, a producdo do texto e do contato
de campo constroem-se mutuamente.

Vagner Silva, antropdlogo que estuda as religides afro-brasileiras e tem
uma producdo que problematiza a pesquisa de campo, chama a atencdo para as
implicagdes da entrada do antropdlogo no campo do outro, advoga que “algumas de suas
condi¢des de producdo ndo devem ser vistas apenas como estratégias de pesquisa ou
meios utilizados para se chegar a determinados fins. Essas condi¢des sdo em si mesmas
partes constitutivas dos resultados.” (SILVA, 2000, p. 21).

De modo geral, durante a realizagdo de uma pesquisa algumas questdes sao
colocadas de forma bem imediata, enquanto outras aparecem no decorrer do trabalho de
campo, outras no decorrer da escrita. Segundo Ezpeleta (1989), “ha diferentes niveis de
elaboragdo, comprometidos na propria decisdo de ir a campo, escolher a convivéncia,
fazer registros, analisd-los minuciosamente e sobretudo por em movimento de forma
permanente o esfor¢o compreensivo para construir categorias analiticas”. A necessidade
de dar conta dessas questdes freqiientemente nos leva a um trabalho de reflexdo em torno
dos problemas enfrentados, erros cometidos, escolhas feitas, dificuldades e descobertas.
(EZPELETA, 1989, p. 87)

Algumas decisdes precisam ser tomadas antes mesmo do inicio do trabalho
de campo. Sdo decisdes pré-campo. A primeira delas ¢ uma definicdo, mesmo que
rarefeita, do problema da pesquisa, ou da elaboracdo de varias questdes. Em geral, estas
questdes originam-se da descoberta de um problema que surge ao observar e vivenciar

mais ou menos sistematicamente a realidade e de constatar-se uma insuficiéncia do ponto
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de vista do problema. No caso de minha pesquisa, as questdes iniciais gravitavam em
torno de trés palavras-chave: professora, tempo, inicio da escolarizacdo. Nao havia apenas
uma problematica inicial do tipo: “Como as criangas sao conduzidas por suas professoras
para compreender o tempo na escolarizagdo”, mas uma série de questoes relacionadas a
essas trés palavras-chave. Dessa forma, fechar ou centrar ou definir a problematica era a
primeira tarefa a cumprir.

A segunda e necessaria defini¢do era se o trabalho da pesquisa qualitativa
envolveria apenas entrevistas ou se envolveria uma pesquisa de campo de carater mais
etnografico, de vivéncia da sala de aula de longo prazo. Definida pela segunda opcao,
iniciei uma terceira defini¢do: a necessidade de encontrar e mapear possiveis escolas e
professoras que aceitariam uma pesquisa desta natureza. O mapeamento foi feito por meio
de contatos informais com os professores e alguns diretores e coordenadores. Senti “na
pele” a recusa para um trabalho. Mas foi uma recusa sutil. Alguns professores e
coordenadores argumentaram que ndo teriam tempo de me acompanhar; outros indagavam
diretamente sobre o nivel da pesquisa, muitos deixaram entender que caso fosse uma
pesquisa de graduacao, ou de especializacgao, seria para eles mais tranqiiilo; poucos diziam
claramente que ndo se sentiriam a vontade com um pesquisador, professor da
universidade, em sua escola ou sala de aula por um periodo prolongado.

Muitas vezes, essas etapas das pesquisas sdo sequer mencionadas. E como
se a pesquisa sO iniciasse a partir do momento, em que as coisas comecam de fato a
caminhar, depois de todos os percalgos confrontados e as negociacdes feitas. Segundo

Ezpeleta:

As técnicas ndo constroem a teoria, ndo determinam o pensamento.
Mesmo que fosse certo que a observacdo participante poderia modificar
preconceitos do pesquisador e até mesmo fazer com que ele mude suas
questdes, ndo ha derivagdo automatica ou passagem natural da informagao
de campo para a teoria. A articulagdo entre ambas produz-se por uma
construcdo categorial que depende das questdes iniciais, da teoria que se
maneja, ¢ da opgao historica a partir da qual o tedrico — consciente ou
inconsciente — enxerga a sociedade (EZPELETA, 1997, p. 84).
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Também ndo se pode sustentar que sdo as teorias que determinam
mecanicamente as técnicas e as formas de interacdo entre pesquisador e sujeito. Sdo as
questdes iniciais formuladas ainda em um momento opaco que orientam as escolhas das
técnicas. Do tipo de questdes formuladas depende a conveniéncia de utilizar-se um
levantamento, técnicas estatisticas, entrevistas ou técnicas etnograficas.

No mapeamento das possibilidades de pesquisa de campo em sala de aula
delinearam-se no final de 2002, duas escolas publicas que ofereciam a possibilidade da
pesquisa. Dentro dos comprometimentos da propria decisdo de ir a campo, era necessaria
tanto uma “aposta” do horizonte de possibilidade e de interlocu¢do quanto uma aposta
logistica, de deslocamento. Vale ressaltar, que isso significou assumir, conforme afirma
Amado (1997), os sujeitos que compartilham conosco a pesquisa nao como fontes, mas
pessoas. “Pessoas, entretanto, ndo sdo papéis” adverte a autora. E por essa razdo nao
devemos ignorar o fato. (AMADO, 1997, p. 146)

Ao comegar o trabalho de campo, as questdes iniciais vao sendo redefinidas
ou substituidas. Inicialmente, perguntava “Como criangas e professoras elaboram o tempo
no inicio da primeira série da escola publica?”. Posteriormente, ja informada por Certeau
(1997), o papel do tempo na pesquisa passou a ser entendido por mim de outro modo, re-
orientando a pergunta para: “Que usos fazem, professoras e alunos, do tempo na fase
inicial da escolarizacdo formal e da alfabetiza¢dao?”, ou “Como no processo de introducao
da escolarizacdo e alfabetizagdo vao se configurando os usos dos tempos pela professora”.

Assim, a pesquisa de campo deste trabalho foi realizada em duas etapas. A
primeira no ano de 2003, com cerca de vinte encontros em uma turma de primeira série e
suas trés professoras. Esses encontros constituem a parte ndo analisada nesta pesquisa,
mas que possibilitaram a “constru¢ao do objeto”. Uma segunda parte, nos anos de 2004 ¢
2005, realizada em outra escola, totalizando cerca de setenta encontros em duas salas de
aula de primeira série com a mesma professora. Desses setenta encontros, cerca de
quarenta foram realizados longo do ano de 2004, distribuidos por um encontro a cada
semana. Os trinta encontros de 2005 ocorreram em outra turma e foram distribuidos
assim: cerca de 12 encontros realizados consecutivamente nas trés primeiras semanas de

aulas; depois os encontros passaram a acontecer uma vez por semana e, finalmente, um
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encontro a cada més. Também fizeram parte dos registros com a professora da pesquisa
duas aulas proferidas por ela no curso de graduacdo em Pedagogia da Universidade
Estadual do Oeste do Parand, (onde sou professora) quando contou para as académicas sua
histéria de vida e aspectos do processo de alfabetizagdo das suas turmas. Estas ocorreram
em dezembro de 2003 e maio de 2005. Houve também uma entrevista cedida pela
professora no final do ano de 2006.

Como parte do processo de aproximag¢dao com a escola e também como
contrapartida exigida pela escola, aconteceram cerca de quarenta encontros de estagidrias
do curso de Pedagogia na escola, durante o ano de 2004. Eram dois grupos de seis
estagiarias. Um grupo na quarta e outro na quinta, no turno da manhd. As estagiarias
assumiam a regéncia das salas de aula, geralmente com atividades de Geografia e
Cartografia, enquanto as professoras retiravam alguns alunos para realizar refor¢o de
Portugués e Matematica. As alunas também fizeram registros, mas eles ndo compdem o

corpus desta pesquisa.

2.2 Reflex6es com/na pesquisa de campo: sobre os bastidores

Ao entrar em campo e nas leituras conjuntas, o recorte da pesquisa foi aos
poucos delimitando-se. Nao se tratava de qualquer realidade escolar, ou de quaisquer
tempo/tempos da realidade escolar, mas o tempo inicial da escolarizagdo, neste caso,
envolvido pela alfabetizacao.

Uma das questdes iniciais em que eu apostara era que o tempo, o uso dos
tempos, seria mais explicito no inicio da escolarizacdo. Estas questdes, preenchidas com
muitas conversas informais, viriam a ajudar na selecdo dos primeiros contatos, dos
sujeitos e das salas de aula. Desse modo, ao associar informacgdes advindas de diferentes
fontes foi possivel organizar um pequeno esbogo que passou a funcionar como base para a
construcdo/delimitacdo do tempo/espago inicial desta pesquisa. O tempo letivo: a
dimensdo de um ano letivo dos primeiros aos ultimos dias. O espago: professoras/escolas

que realizavam um trabalho de ensino. O tempo: desde os primeiros dias de aula no ensino
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fundamental. O espaco: a sala de aula e seu entorno. O processo de entrada na
escolarizagdo. Inicio de um tempo/espaco novo para as criangas, por isso, carregado de
explicitagdes para elas e, por isso, um tempo/local apropriado para observar, registrar,
compreender.

Iniciei o trabalho de campo na primeira semana de aula na EM.L.V.P., em
Cascavel-PR. Foi o primeiro desembarque... isto €, “a primeira etapa ou o projeto piloto”.
Os primeiros contatos com essa escola originaram-se de uma atividade de estagio que
desenvolvi, em 2002, com os meus alunos do curso de Pedagogia, da Universidade
Estadual do Oeste do Parand, Campus de Cascavel, onde, na época, era professora da
disciplina Pratica de Ensino na Docéncia, também conhecida como estagio
supervisionado, ou Pratica III. Desde o fim de 2002, quando conversei com a diretora e a
coordenadora (a fim de fazer uma solicitacdo para a realizagdo de minha pesquisa de
doutorado e também firmar um trabalho entre a escola e a Universidade), acreditava que
um estudo sobre o tempo escolar ndo deveria descartar o tempo de inicio dos trabalhos
letivos.

A EM.L.V.P. era uma escola de porte médio, com turnos matutino,
vespertino € noturno; com uma ou duas turmas de cada série por turno, porém, pouco
menos de 500 alunos por turno. Naquele ano, 2003, haveria apenas uma primeira série no
turno da manha. Assim que comegou o ano letivo de 2003 dirigi-me a escola. Mas, nao
pude nela permanecer, pois, segundo a direcdo e a coordenagdo, estavam na semana de
planejamento, preparacdo, € as pessoas nao ficariam a vontade. Na semana seguinte, inicio
das aulas, conversei com a professora e expliquei parte da minha proposta: Gostaria de
acompanhar a turma por um ano, uma vez por semana. Estivamos em 10 de fevereiro de
2003. A professora mostrou-se receptiva, porém, um pouco ansiosa, uma vez que eu
estava presente no primeiro dia de aula. Combinamos, por sugestao dela, que voltaria na
semana seguinte. Notei que era incomodo estar ali no primeiro dia. Como visitaria a
escola na semana seguinte, poderia recomegar na proxima. Uma “li¢do” para a pesquisa
foi aprendida. Havia algo de essencial naquelas primeiras semanas. Como diz Silva
(2000), a chegada do antropologo ao campo se constitui como um momento delicado e ao

mesmo tempo decisivo.
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Na segunda ida ao campo, conversei com a coordenadora novamente. Esta
me falou sobre como uma das professoras e pedagoga da primeira série do ano de 2002
tinha deixado a desejar. A quantidade de criangas que terminou o ano sem saber ler e foi
reprovada era enorme, 30% daquela turma. As criangas que foram para a segunda série
estavam na fase de precisar ainda de ajuda para ler silabas simples de consoante e vogal.
Assim, a primeira série matutina de 2003, a que eu iria observar, era formada pelos 30%
de repetentes, por um grupo que vinha do pré-escolar, e, principalmente, por criangas sem
o pré. Estas, segundo a coordenadora, eram ‘“pobres, ou filhos de pais que ndo se
interessam pela matricula na data certa, e quando procuram a escola sé restavam vagas
para a turma da manha”. (Caderno de Campo, 2003)

A turma seria entdo composta por 21 meninos e cinco meninas, totalizando
26 alunos entre oito e cinco anos™. A coordenadora informou-me que, entre o corpo
docente, resolveu escolher uma professora licenciada em Letras, com especializacdo em
Literatura Infantil, que havia feito Magistério no Segundo Grau, e, além disso tinha
aproximadamente quatro anos de sala de aula e era professora de Inglés e Portugués de 5*
a 8" séries. Enfim, era considerada uma boa professora ¢ adequada para a turma.

Desde este primeiro dia de aula, ou segunda ida, ficaram marcadas, para
mim, duas circunstancias. A primeira foi em relagdo ao horario que cheguei na escola para
fazer a pesquisa: as 8:00 horas, “atrasada”, pois o portdo da escola abria as 07:00 para a
entrada dos funcionarios e das primeiras criancas. Quando cheguei, muitas das atividades
escolares ja haviam acontecido (café dos professores, leite quente para as criangas,
brincadeiras livres no patio, verificacio de docentes que faltaram e providéncias de
substituicdo ou remanejamento de atividades, a entrada com sirene, fila das criangas das
demais séries, can¢do ou oragdo, e o encaminhar de cada turma para a sua sala). As 8:00
horas os alunos das turmas de segunda, terceira e quarta séries ja estavam se dirigindo
com as respectivas professoras para a sala. Os pais e alunos da pré-escola ja haviam sido
informados de que suas aulas sé iniciariam na semana seguinte. As criancas da primeira

série ja estavam sendo chamadas (por meio de leitura oral de uma lista) e acompanhadas

3% As criancas de cinco anos deveriam completar seis anos até o final de fevereiro, e as criangas de oito anos
jé eram repetentes pela primeira ou pela segunda vez.
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por algumas maes a sala com suas professoras para receberem os primeiros bem-
vindos/informes/regras. Fiquei ali do lado de fora ouvindo. Eu agora precisava
interromper caso quisesse entrar na sala. Nao parecia apropriado. Uma outra “li¢ao” para a
pesquisa foi aprendida: antecipar-me. Havia a necessidade de estar na escola para ver seus
momentos iniciais, isto €, antes dos oficiais. Silva (2000), em seus estudos sobre os
terreiros de umbanda, destaca a importancia da dedicacdo do pesquisador em captar o
campo nas mais diversas perspectivas.

A outra circunstancia marcante foi sentir que os profissionais da escola
tinham uma percep¢do negativa dos pais que ndo faziam reserva de vaga no tempo
marcado, ou seja, geralmente no final do ano letivo anterior, fato este interpretado como
desinteresse familiar. Assim, aquela turma iniciava com algumas marcas, criangas sem
escolarizacdo anterior, outras com pais “desinteressados” e “alunos dificeis” e repetentes.

A terceira ida a escola ocorreu em 26 de fevereiro daquele ano. Cheguei
cedo, junto com as merendeiras. Notei que as aulas comegavam atrasadas, ndo houve
sirene, apenas filas e uma oragdo catolica. Fui para a sala junto com a fila de criangas e
professora. Na sala, fiquei no fundo e minhas breves anotagdes resumiram-se sobre como
a professora explicava para as criangas assuntos relacionados ao cabecalho escrito no
quadro, como o tempo no calendario, clima e as atividades a serem realizadas ao longo do
dia. Estas breves anotacdes no caderno de campo, e mesmo ao digita-las para passar a
limpo, ndo acrescentei muitos “dados”. Vejo hoje como evidéncia da falta de focalizagao
dentro da tematica. Como argumenta Silva (2000), o objeto ¢ construido ao longo da
pesquisa de campo.

Veja o relato daqueles registros. Fiz um cabegalho meu na parte superior da
pagina: 26 de fevereiro. Na sala de aula anotei as perguntas da professora sobre o
calendario, e a escrita dela no quadro “26 de fevereiro”. Anotei as perguntas da professora
que orientavam as criangas a distinguir sobre que dia era, a relacdo entre nome do dia da
semana e o nimero do dia no més, sobre qual nimero e nome teria o dia de amanha e o de
ontem, sobre em que més estavam, qual seria o proximo més e qual havia sido o anterior.
Para tal tarefa tinha como material/suporte de leitura uma tabela grande ou calendério

anual oficial fixado na parede. Apesar de parecer, aparentemente, uma conversa
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corriqueira para adultos, a dificuldade do assunto tratado para as criangas fazia com que
estivessem atentas, imoveis e apenas algumas arriscavam uma resposta, caracterizando
mais um mondlogo no qual a professora perguntava, esperava, ¢ ela mesma respondia,
para em seguida as criangas repetirem sua resposta. Anotei também que as criangas
registraram com desenhos (o que passou a ser parte da rotina de inicio das aulas nos
encontros seguintes), que o dia estava ensolarado em um calendario mensal, em tamanho
sulfite, fixado no caderno, enquanto a professora fazia um registro similar em uma tabela
do tamanho de uma cartolina, encaixando um cartdao com a figura de um sol no dia 26.
Registrei que o relogio de ponteiro na sala ndo estava funcionando. Foi uma atividade
longa, cerca de um quarto do dia, porém, ndo registrei sua duracao.

Naqueles encontros iniciais, o recorte desta pesquisa ainda nao estava claro.
As anotagdes eram poucas ¢ imprecisas. O modo como as criangas interpretavam o
calenddrio parece ter sido a atividade relacionada com o tempo mais freqiiente, rotineira e
registrada. Por essa razdo, fui estudar sobre a constru¢ao do calendério civil ou gregoriano
que detalhei no capitulo anterior. No entanto, também registrei uma seqiiéncia de
atividades do dia, a que chamei na época de “padrao temporal caracteristico” para o
desenvolvimento, naquela sala de aula, com aquela professora: atividades escolares de
livre agregacdo, sirene, fila, oragdo, entrada. Em sala: estudo do calendario, atividade de
escrita, merenda em sala; sirene do recreio de livre agregagdo, sirene e filas; outra
atividade de escrita; guardar o material e aguardar a sirene. Depois da saida, rapidamente
as criangas e as professoras dispersavam-se e a escola silenciava. O dia de aula era
dividido aproximadamente em dois ter¢os antes do recreio € um ter¢o apos.

Continuei minhas idas para observar “os fempos no inicio da escolarizagao”
na primeira série daquela professora nos meses seguintes uma vez por semana, sempre
alternando o dia da semana. Nos dias de aula com a professora, a rotina diaria parecia ser
a mesma. Nas aulas especiais de Educagao Fisica, Artes, Espanhol, todas dentro da sala, as
atividades caracterizavam-se por brincar de roda, pintar desenhos mimeografados ou fazer
colagens e ouvir CD de musica em espanhol ou cantar o nome dos numeros e dias da
semana em espanhol. O que mais me incomodava ¢ que as criangas pareciam nao se

interessar pelo que estava acontecendo, menos ainda pelas aulas especiais e faziam mais
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bagunga. Registrei as atividades e a segiiéncia em que ocorriam, mas algo de suas
temporalidades incomodava-me, a primeira: as atividades eram longas e demoradas,
algumas criangas faziam rdpido demais, mas deveriam esperar as demais criangas
sentadas e em siléncio, algo que ndo havia motivo para obedecer. Havia um descompasso,
uma sensa¢ao de desperdicio de tempo. Inicialmente, pensei que aquilo acontecia nos dias
em que eu estava presente, depois fui percebendo que era todos os dias.

O segundo incomodo era o nao avang¢ar dos alunos quanto ao aprendizado
da leitura e da escrita. Aos poucos todas as criancas iam aprendendo a fazer bagunca. Uma
bagunca organizada e com lideranca rotativa, com conversas paralelas longas, perambular
procurando “papo”, brincar de luta e/ou de esconder material do colega, guerra de comida,
chuva de farofa, esfarelar e ranger de isopor com os pés, jogo de bola feita com folha de
caderno, revirar os cestos com sucata e revista para recorte, corrida, e, vez por outra,
agressoes fisicas no lugar das agressdes verbais. A coordenadora era chamada e “gastava”,
“perdia” ou “passava’” muito tempo pregando um sermao moral.

Observo a seqiiéncia dos meus registros: meu primeiro incomodo era com o
tempo gasto inapropriadamente e o segundo com o atraso da alfabetizacdo. Naquele
momento a hipotese ndo verbalizada com que eu trabalhava era que tal uso do tempo
determinava aquela alfabetizacdo e ndo o contrario, como mais tarde viria a ser meu ponto
de observagdo, isto ¢, os objetivos do ensino sdo os que coordenam o uso dos tempos.
Neste sentido fui encaminhando minhas observacoes.

Com o passar dos encontros, em minhas anotagdes, havia além da lista de
quatro ou cinco atividades diarias e seus respectivos hordrios, outras atividades mais
freqiientes como, quantas vezes determinada crianga era mandada parar com a bagunca.
Registrava outros marcadores temporais presentes no cotidiano daquela escola: “os unicos
relogios pontuais da escola sdo o da cantina e o do cartdo ponto”; “sequer a
pontualidade do inicio das aulas era freqiiente”; “apesar do inicio oficial ser as 7h30min
a sirene tocava as 7h35min e as criancas estavam em sala as 7h45min e iniciando a
atividade do calendario as 7h50min”. Como aprendizado para a pesquisa, notei que era

imprescindivel eu estar de posse de um relogio pessoal pontual: “tal qual o ponteiro do
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relogio da sala de aula as criancas também estdo paradas no aprendizado, falta pilha...”
(Caderno de campo, abr/2003).

ApoOs uma reuniao de pais, em meados de abril, a professora segredou-me
estar exausta, pois descobriu que nao teria colaboracdo da coordenagdo pedagogica, nem
dos pais. J&4 estava produzindo um estigma sobre a turma: uma turma dificil. O lugar
social da turma parecia ser o local do ndo saber. O local fisico da turma foi mudado para o
outro bloco de salas préximo da sala da classe especial, da sala de reforgo e da sala do pré.
Coincidéncia? Nao. Consciente? Também nao. Cada vez mais pais dirigiam-se a escola
para reclamar de sumigos de material, de brigas entre alunos e do encaminhamento ou ndo
encaminhamento da professora, das criangas que ndo queriam vir, pois, tinham dor de
cabeca. A professora passa a reclamar do incomodo lugar destinado para ela: do ndo saber,
ou melhor, ndo saber organizar e manter a disciplina e o ensino, ou do lugar desprestigiado
de ser professora de uma turma estigmatizada.

Passei a me questionar se era isso que eu queria fazer: mais uma pesquisa
sobre o que nao da certo na escola e na alfabetizacdo, sobre faltas, caréncias, ndo-saber.
Seria mais uma pesquisa sobre o fracasso previsivel. Este ndo era meu objetivo inicial.
Nao era pesquisar o tempo mal usado, desperdicado, gasto em atividades sem sentido para
as criangas. Mas deveria ter algo de positivo, resolvi esperar. Afinal, a professora estava
preocupada, procurando saidas, procurando ajudas. A fala da professora, muitas vezes,
beirava ao desespero: “Deste jeito, eu sem ajuda, ndo vai dar tempo para as criangas se
alfabetizarem” (Caderno de campo, maio/2003).

Inicialmente, interpretei esta fala como uma critica a coordenacdo
pedagogica, a falta de auxiliares e um pedido dirigido a mim: ajudé-la na sala de aula
quando estivesse la: “Deste jeito, sem ajuda...”. Assim combinamos, ela passaria a me
dizer em que gostaria que eu a ajudasse e me sugeriu algumas atividades: ler junto com os
alunos, fazer com as criangas mais atrasadas escrita de “auto-ditado”, com apoio de
desenhos, sentar junto com algumas criangas para ajuda-las a acompanhar a leitura ora do
livro, ora da folha mimeografada, ajuda-las a acompanhar o ritmo da escrita/cépia do
quadro para que se “achassem” na seqiiéncia de letras e espagos, ou ajuda-la nos jogos

para-didaticos de montagem de palavras. Assim, realizamos algumas atividades. Com
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isso, as anotacdes sobre o que acontecia na sala ganharam um elemento problematizador:
quem deveria ser o foco? A alfabetizagdo, a professora, o tempo?

Posteriormente, interpretei aquela fala “...ndo vai dar tempo para a
alfabetiza¢do das crian¢as” focalizando outra énfase: Ora, “.. ndo vai dar tempo...”.
Tempo?... Afinal, qual tempo? Na multiplicidade de tempos presentes na vida social e na
escola, que tempo era este que a professora referia-se? No entanto, se este tempo ou a falta
dele era a minha questdo de pesquisa, o que mais me incomodava era outro ponto da fala:
“a alfabetizag¢do das criancas”. Em especial a expressao: “se alfabetizarem”. No entanto,
com a realizagdo das atividades, o que ficava cada vez mais visivel era que as criangas nao
aprendiam a ler porque ndo compreendiam o principio alfabético da nossa lingua escrita.
Alguns alunos sequer compreendiam que a escrita era “o desenho da voz” e ndao o desenho
do objeto em si. Ha necessidade que o aluno aprenda que existem relagdes entre a
oralidade e a escrita, que, além das relagdes de sentido no processo da leitura, existem
também relacdes menores entre os sons e as letras ou grupos de letras®. Pelo trabalho da
professora, esta aguardava ansiosa que as criangas fizessem esta descoberta.

Ora, as criangas nao se alfabetizariam por si, ou sozinhas. Alguém deveria
ensina-las, mediar o processo de alfabetizacdo, interagir, procurar intencionalmente
organizar a apropriagdo, corporificar o intersocial para possibilitar a passagem para o
intrapessoal, tornar proprio, apropriar. Apropriadas e objetivadas a leitura e a escrita
tornam-se um para si: alfabetiza-se. Além do idedrio construtivista mais evidente na
postura do que no discurso, a professora demonstrava um outro ideario menos evidente:
uma concorréncia entre decifrar e atribuir sentido ao ato de ler e ndo uma
complementaridade. Em alguns momentos a professora defendia “porque ler é mais que
decifrar”, 1sso frente a coordenagdo ou aos pais, como argumento para suas a¢des na sala
de aula. Demonstrava oralmente ou durante a leitura das criancas nos livros didaticos que

leitura e escrita sdo atividades de constru¢do de sentidos em relagdo a um sistema de

3% As relagdes sobre oralidade e escrita na fase inicial do aprendizado sdo discutidas por: SMOLKA, A. L.
B. A crianga na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como um processo discursivo. Sdo Paulo: Cortez,
1988. As diferentes relagdes entre sons e letras sdo discutidas por: LEMLE, M. Guia teoérico do
alfabetizador. Atica, 1991; CAGLIARI, L. C. Alfabetizando sem ba-bé-bi-bod-bu. Scipione. 2001; entre
outros.

65



signos, mas que, ndo necessariamente, existiria uma especificidade nesta elaboragcdo dos
sentidos por parte de quem estivesse iniciando no processo. Mesmo acreditando que “ler é
mais que decifrar’, compreendo também que a decifracdo da base alfabética, ou o
aprendizado do sistema de notacao alfabética era indispensavel, ainda que ndo suficiente
para a apropriacdo da leitura e da escrita em Portugués.

Aos poucos, muito mais lentamente do que um projeto de pesquisa
comporta, compreendi que aquela professora acreditava que “mediar” era algo mais
proximo de ser colaboradora, fornecer um “meio” ambiente alfabetizador, mais ser um
torcedor pelas descobertas alcancadas do que ser um professor, aquele que ensina
intencionalmente. Alguém que tem a responsabilidade e a intencionalidade de ensinar algo
que nao pode ser “inferido” pelos proprios recursos atuais das criangas. Em fungao de tal
responsabilidade constréi seu respeito. As criangas até poderiam “se alfabetizar”,
“descobrir”, mas elas precisariam estar na escola para isso? Elas proprias diziam que iam a
escola para aprender a ler e a escrever. Aprender com alguém ensinando.

Minhas angustias foram aumentando ao pensar que, para as criangas, aquela
era primeira experiéncia com o tempo da escolarizagdo. O que levariam dessa
experiéncia? Que havia muito mais para aprender com os colegas e pares que com 0s
professores? Infelizmente, eram os colegas criangas aqueles quem realmente sugeriam
alternativas para o uso do tempo. Principalmente, do vasto tempo livre dentro de um
espaco pequeno de sala de aula, podiam sugerir quais alternativas para gerir o proprio
tempo, encontrar coisas para fazer, inventar brinquedos e brincadeiras com sucatas e com
o material didatico, arrastar carteiras, conversar, enfim, “aprender a baguncar” na fala da
professora. A bagunga era uma réplica, como nos ensina Bakhtin (1996). Pois a réplica ¢
produzida no encontro € no confronto entre palavras que ainda nos sdo alheias e as
palavras ja apropriadas. Esta réplica pode se apresentar de diferentes formas como
indaga¢do, duvida, como siléncio, concordancia, como assentimento, como complemento
da frase iniciada pela professora; como cochichar, ndo s6 verbalmente, mas também nos
gestos, de aplauso, de bocejos, mexer nos materiais escolares, olhar para o teto ou para a
janela ou para a brincadeira do colega, nos gestos de deixar a sala com raiva, ou

simplesmente para ir ao banheiro, ou beber dgua, nos atrasos/recusa para entrar na sala de
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aula, tapas e socos, ou na recusa/demora em iniciar a atividade proposta pela professora.
Gestos e dizeres que evidenciam a reciprocidade das relagcdes de professor e de aluno e
mostravam que as criancas significavam aquele processo e aquele tempo de escolarizagao
de forma diferente daquela planejada pela professora. Que, embora o lugar social de
professores seja um lugar que autoriza a tomada da palavra e também antecipa a
possibilidade dela ser ouvida pelos alunos, ela ndo tem como controlar todos os processos
de compreensao que acompanham seus dizeres.

Qual entdo era o tempo da escolarizacdo que chamava a minha atengao? O
tempo do planejamento? Do tempo planejado e ndo deixado a prépria sorte? Do tempo de
trabalho das professoras? Pois as professoras trabalhavam, estavam empenhadas e até
exaustas, exauridas. Do recreio realizado nos corredores? Do recrear realizado no espago
da sala, no tempo da aula? Do tempo recreio que era vigiado pelas serventes, faxineiras e
zeladores para ndo brincar livremente, para que as criancas nao fossem nem para a quadra
coberta em reforma, nem para o imenso e velho parque com areia, nem para o bosque,
nem para o parquinho novo de piso de concreto do pré, nem para o espaco em frente a
janela da sala dos professores? Nao! O tempo que foi chamando a minha atengdo era o
tempo da auséncia de ensino™. Nio o ensino tradicional centralizado no professor; nem o
ensino ndo diretivo escolanovista centralizado no aluno, nas suas motivagoes ¢ interesses ¢
buscando a partir destes desenvolver procedimentos para responder suas davidas e
indagacoes. Mas onde estava o ensino, a aprendizagem, o desenvolver da alfabetizacdo em
meio & uma auséncia de um ensino deliberadamente escolar? Quando se abdica de um
trabalho intencional e sistematizado — e também que atenda as especificidades da
alfabetizagdo - em prol de praticas que se limitam a superficialidade educativa, volta-se
para atividades formativas no ideario do aprender a aprender.

O que era possivel observar? Cheguei a computar no reldgio, certo dia, os
minutos destinados ao ensino para alfabetizar, comparando-o ao ensino moral ou sobre
normas de comportamento e separac¢ao de brigas e tentativa de resolugao de contendas, ou

a simples exaustdo da professora que ia atender um pequeno grupo enquanto a maioria da

0 Segundo Guido Almeida (1986), mesmo as correntes pedagogicas que defendiam o ndo-ensino,
pretendiam ensinar algo aos seus ouvintes.
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turma ficava livre. O tempo de ensino sempre perdia, havia “uma secundarizacdo da
transmissdo do conhecimento” (SAVIANI, 1989, p. 60) e uma secundariza¢do do processo
de desenvolvimento da investigacao livre e ndo intencional. Metodologicamente, algo me
intrigava: nao deveria haver apenas faltas e caréncias! Qual o movimento que eu nao
conseguia naquele momento ver?

Para as criangas o tempo mais significativo naquela escolarizagdo, ao
contrario do que eu esperava, acabava sendo o tempo da aula com a professora
alfabetizadora. Era em torno dela e dos significados e sentidos construidos por ela que os
demais tempos escolares ganhavam significagdo. As suas expectativas eram com a
professora regente e ndo com as outras atividades existentes na escola. Mesmo a aula de
leitura na biblioteca ganhava outra adesdo caso a professora regente estivesse presente €
ndo apenas com o bibliotecario. Era na professora regente que as criangas pareciam
depositar suas expectativas de aprender a ler, escrever, contar, resolver problemas. Tanto
era assim que, em dias, ou periodos de dias, em que a professora faltou ou precisou ficar
em reuniao com a coordenacgao da escola, as criangas verbalizavam vontade de ir embora.

Para além deste circulo, preocupava-me uma recomendacao tedrico-
metodologica advertida por Vigotski (VYGOTSKY, 1989; VIGOTSKI, 1998, p. 77-99)*":
perceber o movimento. Mas, o que realmente movimentava aquela sala de aula? Se o
tempo ¢ fisicamente uma variavel para compreender o movimento, onde estava o
movimento? Que “aprendizagem escolar orientava e estimulava processos internos de
desenvolvimento?” (VIGOTSKII, 2001, p. 116) Que movimento entre o real e o potencial
na aprendizagem das criangas e da professora poderia ser notado? Que relagdes de ensino
aconteciam no tempo escolar? Como as criangas modificavam-se, movimentando-se? Isto
¢, como se movimentavam para além do movimento corporal? Que aprendizados

realizavam? Assim, passei a observar o que mudava, qual era o movimento naquele

4 Lev Semionovich Vigotski (1896 — 1934). Ao longo deste trabalho, seu nome sera grafado de diferentes
formas, ora Vygotsky, ora Vigotski, ora Vigotsky, ora Vigotskii, no entanto, serd respeitada a grafia
conforme apresentada na edigdo citada. A diferenga da grafia deriva de diferencas nas traducdes. Eu grafarei
Vigotski. Trata-se do mesmo psicologo russo cujos pressupostos, ao lado dos desenvolvidos por outros
tedricos, constituem a base fundamental da psicologia marxista. Principal representante da Psicologia
Historico-Cultural, elaborou um sistema teérico-metodologico original, base para a elaboragdo de novos
construtos teoricos. Seus postulados encontram-se desenvolvidos nas obras de seus inumeros seguidores.
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processo de escolarizacdo? Em principio de maio de 2003, notei que a principal
modificacdo dos alunos era a freqiiéncia e a quantidade dos presentes. A turma estava se
esvaziando. Este era um gesto de recusa, e de réplica, muito forte.

Fui informalmente entrevistando as criangas sobre que havia acontecido. As
criangas respondiam-me que estavam doentes e algumas tinham dificuldade em levantar
cedo. Mas, a maioria havia mesmo trocado de escola, pois “ndo gostava daquela”. No
final de maio, no final de um dia de aula, a professora, desesperada, e verbalizando estar
solitaria, pediu-me outro tipo de ajuda para a semana seguinte. No lugar de eu ajuda-la, ela
gostaria que eu fizesse a aula e ela ajudaria. “primeira observagdo: a professora sentia-se
pressionada para alfabetizar a turma em um determinado tempo, o ano letivo. As
cobrangas eram inumeras. Sentia-se também desprestigiada por trabalhar naquela classe.
Sem autonomia para realizar suas convic¢oes. Assim, num primeiro olhar parece que a
professora esta entrando num processo de desisténcia do trabalho: Sindrome de
Bournot?” (Caderno de Campo, maio/2003). Os conflitos mostram o estrangulamento de
distintas visdes de mundo, e de postura, quanto ao ensino intencional, sistematizado e
especifico da coordenagdo pedagdgica e “mais solto, no ritmo da crianca, levando em
conta as diferencgas das criangas e pensando em formar o leitor” da professora regente.

Primeira semana de junho: cheguei cedo e, conforme o combinado, para
dirigir a aula. Porém, para minha surpresa, na semana anterior a professora da primeira
série havia assumido a terceira série. Uma outra professora experiente e recém concursada
assumiu a turma. Ainda na fila com as criangas, fiquei em um impasse, acompanharia a
professora, a turma, ou voltaria outro dia? A nova professora aproximou-se de mim e se
apresentou dizendo que sabia que eu fazia uma pesquisa, falou que eu poderia continuar e
me pediu explicacdes complementares sobre a minha pesquisa do curso de especializagao.
Enquanto caminhavamos também me informou que, com sua experiéncia de vinte anos,
estava espantada com a turma. Senti que havia sido empurrada, mas ndo contestei. Sequer
contestei naquele momento que a pesquisa ndo se tratava de especializacdo. A nova
professora avisou as criangas - € a mim - que as regras eram outras. Mudaram também a
professora de Educacdo Fisica que agora era um professor, a professora de Artes e

Espanhol, o professor-bibliotecario e o hordrio destas aulas. Apesar de, nestas aulas
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especializadas, o comportamento da turma continuar imperando a bagunca, com a nova
professora alfabetizadora, os alunos pareciam mais calmos, organizados, com uma menor
resisténcia explicita para fazer as atividades.

Um outro movimento, além das transferéncias para a escola vizinha e da
mudanga de professoras, foi-se materializando. Materializou-se na montagem dos
processos de encaminhamento de meninos repetentes ¢ uma menina para o diagndstico
pelo Centro Especializado em Alunos Especiais, isto ¢, para a retirada do ensino regular
ou encaminhamento das criangas para a sala de recursos. O tempo de alfabetizacdo havia
se tornado um modo de negar, secundarizar o ensino, ndo “ouvir” os dizeres e gestos das
criangas e, até mesmo, de dificultar “inconscientemente” o acesso e a apropriacdo de todos
os alunos aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Agora, o
encaminhamento para as “salas especiais” materializava-se como culpabilizar as vitimas,
conforme nos alerta Patto (1991).

Acho que vale a pena lembrar das palavras de Saviani (1989): os pais das
criangas pobres tém uma consciéncia muito clara de que “a aprendizagem implica a
aquisicdo de contetidos mais ricos, tém uma consciéncia muito clara de que a aquisi¢ao
desses conteidos ndo se d4 sem esfor¢o, ndo se dd de um modo espontineo;”
conseqiientemente, continua o autor, “tém uma consciéncia muito clara de que para
aprender ¢€ preciso disciplina e, em funcao disso, eles exigem dos professores a disciplina”
(p. 59-60). Perguntava-me: onde esté a escola progressista? (SNYDERS, 1974; 1981) E os
alunos felizes por terem superado o obrigatdrio, por fazerem as obrigacdes evoluirem, e
finalmente, por adquirirem “uma independéncia e autonomia que quase torna
insignificante a liberdade que eles pensam encontrar quando fazem muito simplesmente
tudo que tém vontade na hora” (SNYDERS, 1996, p. 114)?

Havia um contraditério discurso na fala “temntamos fazer tudo ou ja
tentamos tudo” e acreditar que ora aquelas criancas ndo tinham dom, ora que ndo
dispunham de um “capital lingiiistico escolarmente rentavel” (SOARES, 1989, p. 61).
Assim, ora os profissionais apoiavam a tentativa de compreender o que acontecia a partir
dos condicionantes sociais, acabando por concluir que a escola nao resta muito a fazer

porque, invariavelmente, ela ira reproduzir a sociedade.
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Ao pretender fazer um trabalho inovador, ao discursar sobre a
transformac¢do da sociedade, aquela escola praticava um trabalho conservador, pois, em
primeiro lugar, conservava as criangas no mesmo ponto de apropriacdo dos
conhecimentos. Toda essa contradigdo materializava-se, por um lado, numa dada
mediacdo: a ndo disciplina € o ndo ensino; e por outro lado, na linguagem infantil, por
parte das criancas, de ndo aceitacdo daquela situagdo: pelo ndo convencimento, pela
apatia, pela agressao, pela indisciplina, pelo adoecer, pelo dizer sentir dor e também pela
transferéncia.

Nos encontros seguintes, durante o més de junho, fui-me informando sobre
as transferéncias dos alunos. Com a diminui¢do gradual dos alunos, a situacdo da escola
estava tensa, pois se corria o risco da turma ser fechada pela Secretaria Municipal de
Ensino, o que geralmente acarretaria dispensa ou remanejamento de profissionais. Tanto
de uma professora quanto de uma coordenadora, pois o nimero de alunos estava no limite
para ter duas coordenadoras. Dessa forma, dentro das condutas necessarias ao trabalho de
campo, era complicado fazer perguntas sobre o que estava acontecendo. Precisava
acompanhar do meu lugar, procurando ler os movimentos dos sujeitos (SILVA, 2000).
Algumas transferéncias internas para a sala de recursos ou outro turno, outras para a
escola vizinha fizeram com que das 26 criangas que estavam freqlientando no inicio do
ano letivonaquela sala de aula apenas dezenove, no inicio de julho, estavam registradas no
diario de classe. A nova professora estava preocupada com o ndo desenvolvimento da
leitura e da escrita e com o fato de treze das dezenove criangas terem ainda seis anos até o
final de novembro, sendo que trés delas fariam sete anos depois do Natal. Segundo a nova
professora elas iriam ser reprovadas antes de fazer sete anos!

Embora o trabalho de campo angustiasse-me, em fung¢do do que
acompanhava, eu insistia em usar meu tempo para a compreensdo daquele tempo.
Tentando observar, registrar e inferir o movimento. No tempo da escolarizagdo ha uma
temporalidade cronometrada, esperada e diferente: as férias. Depois das férias de julho
encontrei outra transferéncia: a segunda professora transferiu-se de escola. Ela foi
substituida por uma terceira professora, também considerada uma boa professora. Muito

simpaticamente ela me informou que ndo gostaria que eu estivesse presente com as
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criangas em suas aulas, pois ela ja estava atendendo um grupo de cinco estagidrias naquela
turma, mas, que poderia ficar no hordrio das aulas das professoras de religido, artes,
espanhol e educagao fisica. Participei dessas aulas, mas me certifiquei que o caminho era
outro. Apenas pude confirmar (por meio das minhas assiduas e constantes anotagdes no
diario de campo) que a turma estava menor™> em outubro de 2003, com dezesseis alunos
matriculados, menos alguns faltantes.

Aproveitei a oportunidade para conversar com as criangas e descobrir onde

os demais colegas estavam. Reproduzo um registro:

“Conversei com Thi, tinha completado 9 anos, trés anos naquela
escola na primeira série, enquanto as criang¢as estavam se
dirigindo junto com a professora quase no final da aula para o
parque. Era a primeira vez que presenciava tal feito: o uso do
parquinho. Mas, Thi ndo se mostrava interessado, na verdade
estava revoltado.

Eu: Vamos junto com os outros?

Thi: Ndo vale a pena.

Eu: Por qué? Vai ser legal!

Thi: E perder tempo...

Eu: Ora Thi... por qué?

Thi: Ir 1d fora na areia com esse sol de onze horas é besteira. E
tempo de fazer outra coisa...

Eu : O qué?

Thi: E tempo de aprender... Ler, escrever...

Eu: Entdo o que fazemos? Vamos ler? Eu trouxe este livro...

Thi: Cadé seu nené, ele ja nasceu?

Eu: Ja.

Thi: Achei que vocé também ndo fosse voltar. Todas as
professoras mudaram, so ficou vocé.

Eu: E as outras criancas: o Luc, o Car..., o Fab...

Thi: Eles também vazaram, mudaram, foram pra escola vizinha,
depois da BR...

Apontou e saiu correndo atrds da turma.”. (Caderno de campo,
out./2003, grifos meus)”.

42 «Outubro de 2003. Fizemos fila, oragdo, arrumamos os lugares na sala, guardamos o material, fizemos
fila. Oito horas: 16 alunos. Eles estdo fazendo aula de biblioteca com a bibliotecaria nova: enfadonhamente
tentando ler os livros escolhidos por ela e deixados sobre a mesa: Eu para a bibliotecaria: Eles estdo faltando
muito, né! Bibliotecaria: Nao! A turma reduziu mesmo.” (Caderno de Campo, out/2003).
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Qual era o movimento? Qual a situagdo que modificava? A apropriacdao do
conhecimento? Nao. Qual era, nas relagdes de ensino, a dindmica interativa a privilegiar?
O processo, o movimento. O movimento da aprendizagem? Nao. Um movimento muito
menos sutil. O movimento de fuga daquele destino anunciado ¢ mostrado/escondido nos
enunciados: o movimento da partida, da saida, da transferéncia, de alunos e professoras.

Assim, “Privilegiar os processos, olhar 0 movimento”, pois ¢ somente em
movimento que o corpo se mostra, como sugere Vigotski e “estudar o problema sob o
ponto de vista do desenvolvimento” ¢ procurar mais que a simples descri¢ao, mas,
procurar uma analise e esta se inicia “diretamente pelas manifestacdes e aparéncias
comuns de um objeto” (VYGOTSKY, 1984, p. 71).

As manifestagdes e aparéncias comuns do objeto pareciam indicar-me que
embora eu pudesse encerrar naquele momento a pesquisa com o trabalho de campo havia
um movimento a ser observado: as criangas migrando para outra escola. Passei entdo a
procurar outras informagdes sobre as criangas que tinham se transferido. Para onde foram?
O que essas familias sabiam? O restante do segundo semestre de 2003 desenvolveu-se
nesta busca.

Buscar, perguntar discretamente, procurar onde estavam as criancas. A
escola ndo sabia, ou ndo queria me dizer, para onde as criancas estavam se dirigindo. As
professoras ndo estavam acessiveis. Ou o que estava acessivel era apenas o siléncio. A
secretaria da escola LPV fornecera-me uma pista, os historicos estavam sendo
enderecados a outra escola: a escola municipal DV. Fui até a casa de uma crianga,
encontrei com outra no supermercado, outra no 6nibus, uma no comércio e conversava.
Localizei a maioria delas nessa escola vizinha, outras apenas haviam mudado de turno,
mas continuavam na mesma escola. Sentia-me uma detetive a procura de pistas para
desvendar o mistério da transferéncia dos alunos, lembrando-me dos contos de Edgar
Allan Poe e da sabedoria astuta de seus personagens.

Havia uma “estranha” coincidéncia na fala das criancas transferidas: a
felicidade por estarem lendo e a localizacdo e o turno da nova escola. Apesar da
dificuldade deles lembrarem o nome da nova escola, as criangas informavam o trajeto que

faziam para chegar até ela “passa pelo portdo da escola velha, segue reto, passa pela
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madeireira, atravessa a pista, passa pela igrejinha, segue reto, fica perto da pracinha”, e
o nome da nova professora (Caderno de campo, out/2003).

Segui essa informacao literalmente. Caminhando. A referéncia a “pista” de
Thi., esta significava a rodovia federal BR277. A nova escola nao ficava longe da
primeira, apenas cinco quadras residenciais, € uma novidade para mim: era um outro
trajeto para chegar a uma outra escola conhecida.

Por volta de fins de outubro fui até o portdo da nova escola, no turno da
tarde, antes do inicio das aulas, o que exigiu certa sincronia dos ritmos de pesquisador e
escola: estar no local entre 13 horas e 13hl5min, isto é, entre a chegada dos
alunos/professores e a sirene de entrada. Reconheci as criangas transferidas e elas a mim,
conversei com elas, descobri que certa professora recebeu a maioria delas, “uma
professora muito boa”, “mas em uma sala superlotada, trinta e oito alunos”. Assustei-me
com a quantidade de alunos, mas, conversamos sobre outras coisas e eles queriam ler para
eu ouvir. Ouvindo suas leituras, ali na calgada, uma outra leitura surgia no meio da minha
emogao: “o desenvolvimento promove potencialidades, o ensino as realiza”. (VIGOTSKI,
2001) Fazia sentido seguir as criangas transferidas. Perdi o trabalho de campo! Pensei,
seria tempo desperdicado? Ou iniciava o trabalho de campo.

Sobre o trabalho de campo na pesquisa etnografica, Silva (1997; 2000)
ressalta que, muitas vezes, podemos perder uma coisa para, na busca, achar outra. O autor
problematiza as relacdes entre a universidade e os sujeitos da pesquisa € argumenta que
“as vezes ¢ somente no final da pesquisa que se encontra o que procura”. Também pode
acontecer de, ndo se encontrando o que se procura, ‘remodelar-se’ o texto, de modo a
valorizar o que encontrou” (SILVA, 2000, p. 27). Perdi ou reestruturei? Perdi ou achei?

Fazia sentido tentar entender o motivo das transferéncias, o procurar por
outra escola e outra professora, ou melhor, certa professora em especial, “uma professora
muito boa!” segundo as criancas, naquele momento. Naquele momento, eu queria saber
como aquelas criangas relacionavam-se com a nova professora! Como se relacionavam
com o “ndo podemos fazer bagun¢a agora!”. Conversei com outras pessoas, minhas

colegas na universidade, professoras da rede municipal, diretoras, para saber se conheciam
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algo sobre certa professora da escola D.V. que recebeu grande parte das transferéncias. As
buscas convergiram para um ponto: “vocé deve estar procurando pela Dona Lourdes”.

De uma hora para outra parecia que todo mundo a conhecia, respeitava seu
trabalho, e até a elogiava. Aquilo que mais me intrigava parecia conter uma logica: em um
espaco de trés ou quatro meses as criangas aprenderam a ler. A pista final veio de uma
professora que trabalhava comigo. Segundo ela, eu também conhecia a Dona Lourdes,
pois tal professora havia sido nossa aluna de graduagdo na turma de 2001, no periodo

noturno do curso de Pedagogia da Unioeste.

2.3 “Desembarcando” em outra escola: os contatos, os sujeitos, os entrevistados.

Reiniciar o trabalho de campo ou continuar? Quando? Como? Os contatos?
Que outras reflexdes sobre os contatos, 0s sujeitos, quais registros seriam necessarios? O
que dar énfase? Tratando-se de usos do tempo escolar, que momentos eram oportunos
investigar? Nao se tratava mais, apenas de quanto tempo, da sua cronologia, mas dos
momentos oportunos. A primeira tentativa para estudar um ano letivo do inicio ao fim
mostrou-se promissora. Estivamos em novembro de 2003. Fui observar a matricula das
criangas para a primeira série do ano letivo de 2004 na escola municipal D.V.*. Até
aquele momento nao tinha ao certo qual foco ou que eventos tomar para a observacao mas
procurava garantir minha participagdo nas diversas atividades relacionadas a turma.

O periodo de matricula, amplamente divulgado, abrangia o periodo de toda
uma semana. Para o primeiro dia da matricula ja sabia que poderia ter fila no inicio dos
trabalhos, as 7h30min. Como a pesquisa em trabalho de campo exige seus
comprometimentos, acordei cedo, chamei o taxi, dirigi-me a escola acreditando que seria a

primeira, ledo engano: “chego por volta de 6h10min, ja havia 28 pessoas! Todas elas com

# Pelo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica, IDEB (2007) o municipio de Cascavel tem um
indice de 4,8 enquanto a escola municipal L.V.P.: 4,6 (primeira da pesquisa) e a escola municipal D.V.: 5,3
(segunda desta pesquisa). Vale observar que sdo escolas proximas, com o mesmo entorno, corpo docente
com formacao semelhante, mas distinto no tempo de permanéncia naquele estabelecimento. O nimero de
alunos também ¢ préximo, a primeira tem cerca de dezessete turmas diurnas e a segunda quatorze. As
condigdes arquitetdnicas sao bem distintas, embora a primeira seja maior estd ha mais tempo sem reformas.
Fonte: <mec.gov.br> (acesso em 16 junho 2007).
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a mesma inten¢do: fazer a matricula para seus filhos, amigos, conhecidos, vizinhos,
irmdos para a primeira série no turno da tarde com a Dona Lourdes” (Caderno de
Campo: nov/2003).

Na fila da matricula encontro pais (algo nem sempre freqiiente, pois o
comum ¢ encontrar mulheres*), avés, algumas professoras matriculando seus filhos.
Encontro também, naquele horéario, a propria professora Dona Lourdes. Ela também fazia
matricula para suas netas, uma na terceira sé€rie e outra na primeira série. Descortinava-se
um momento oportuno, a ocasiao, kairds (Certeau, 1996). A oportunidade do contato.
Conversamos. Perguntei se ela tinha recebido algumas criancas de outra escola. Ela
confirma o recebimento, a freqiiéncia e o progresso do desenvolvimento daquelas criancas
no ano de 2003.

Iniciei os primeiros contatos com a professora Dona Lourdes e os ultimos
com aquelas criancas na calgada da escola, na entrada ou na saida.* Pelos indicios que
pude observar na conversa que tive com ela, percebi que ndo seria oportuno ir a sala de
aula, nas ultimas semanas de 2003, para observar os alunos transferidos. Apenas, naquele
momento, seria relevante considerar que, como todos estavam lendo e alguns escrevendo
sozinhos e outros com pouca ajuda, nenhum seria reprovado. Ali eles foram
alfabetizados...

Outra questdo que estava sendo confirmada dizia respeito a mudanca dos
lugares sociais de professora ¢ de aluna. Eu, que um dia fora, por uma disciplina,
professora da Dona Lourdes, estava agora tentando descobrir/aprender como aquelas
criancas foram alfabetizadas em tdo pouco tempo. Lourdes ndo fora uma aluna comum.
Sequer era também uma professora iniciante insegura ou com descrédito e desanimo;
muito pelo contrario, tratava-se de uma professora que ocupava um lugar social de

“experiente e até bem sucedida”, que trazia propostas possiveis e realizaveis como chama

* Donzelot. J. (1986) realiza uma pesquisa relevante marcando a origem da “preferéncia” da comunicagio
do Estado a partir dos anos vinte com as mulheres como estratégia de controle familiar e normatizag¢ao social
nos assuntos de Satude e Educacdo em preterimento & comunicagdo com os homens/pais que rivalizavam na
legitimidade do patrio poder sobre os filhos, a escola obrigatoria e as vacinas.

* Minha presenca ali era também justificada como mie de aluno. Na época meu filho estudava naquela
escola em outro turno. E, também, como ex-professora de Lourdes buscando um local para estagio das
alunas do curso de pedagogia da Unioeste.
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aten¢do Dias-da-Silva (1994). Sua turma de 2003 tinha, com as criangas que acompanhei,
trinta e oito alunos sendo que um deles era deficiente mental e muitos chegaram
transferidos no final do primeiro semestre.

Como assinala Amado (1997), o que acontece de verdade ¢ uma relagao,
entre pesquisador e pesquisado, desde o inicio negociada, caracterizada pelas trocas entre
os objetivos do historiador (escrever a pesquisa académica, se possivel, transforma-la em
livro) e os do informante (levar sua experiéncia até outros circulos sociais, via produto
final do trabalho do historiador). Quanto mais préximos os objetivos de ambos, mais facil
sera a experiéncia. (p. 154)

Em dezembro de 2003 convidei Lourdes para fazer um relato sobre
alfabetizacao e sobre sua formacao e atuacdo para minhas alunas da graduacao do curso de
Pedagogia, na Unioeste, na disciplina de Fundamentos da Alfabetizagdo. Agendei a
palestra apesar do descrédito das alunas, pois acreditavam que nada teriam a aprender com
uma professora em final de carreira, que ainda continuava na sala de aula. A sua fala
surpreendera a todas. Fez uma narrativa sobre sua trajetoria profissional, de professora
leiga a aluna daquele mesmo curso. As graduandas nem se mexiam, absorvidas.
Marcamos outra fala sobre um tema especifico, o trabalho com producdo de texto na
alfabetizacdo. Este segundo encontro foi realizado no inicio de 2004. Fragmentos desse
relato sdo apresentados no proximo capitulo.

Como orienta N. Duarte (2000), no que se refere ao método de
investigacao, Vigotski defende a utilizacdo do método inverso, isto €, o estudo de um
determinado fendmeno pela andlise de sua forma mais desenvolvida.(p. 84)
Metodologicamente, as formas que aparecem posteriormente incluem a anterior, mas nao
o contrario. Assim o método inverso caracteriza-se por estudar um “fendmeno” no seu
momento mais complexo, mais posterior. No caso, uma professora nos ultimos anos de
magistério.

Apds terem transcorrido trés meses do contato inicial naquela fila de
matricula, o assunto da pesquisa de campo configurou-se, tomou forma. O interesse de

Lourdes, e o meu, sao revelados. Ela me diz que sua sala “estd a disposi¢do para me

77



receber em sua sala de aula, para pesquisar o processo de alfabetizacdo das criangas e o
tempo”.

O trabalho com Lourdes sequer havia comegado, mas as expectativas sobre
ele sim. A expectativa de fazer um trabalho de campo com mais rigor utilizando o que
havia aprendido na etapa anterior e em relagdo aos prazos académicos. Havia também, por
parte da professora Lourdes, expectativas ndo declaradas. A expectativa de ver um
trabalho que eu gostei de ouvi-la falar, isto €, o trabalho de uma professora considerada
bem sucedida; aliado a isso, naquele momento, uma expectativa da perspectiva teorica.

Realizado este contato com a professora, definido seu aceite para o inicio
do ano letivo, inicio os contatos com a dire¢do e com a coordenagdo pedagogica para pedir
permissao para a realizacdo da pesquisa. Essa mudanga tatica dos encaminhamentos dos
contatos da pesquisa, de “jogar”, como diz Certeau, “golpear” as relagdes hierarquicas vai
se revelar produtora de “dados” muito diferentes.

A diretora, entdo, ndo pareceu se interessar pelo objeto, encaminhou-me
para o turno da tarde. Em seguida, como uma moeda de troca, sonda a possibilidade de eu
trazer da universidade estagiarias para a escola para fazer um trabalho com o reforgo.
Apos esse contato inicial, meu didlogo com a direcdo e com a coordenagdo da escola passa
a ser sobre o estagio e as estagidrias no turno matutino: caracterizado pela docéncia, mas,
um trabalho que viria ao encontro de necessidades e expectativas da escola e que ndo a
atrapalhasse. Dessa forma, ficou estabelecida uma contrapartida ao uso da escola. Como
assinala Silva (1997), nos bastidores da pesquisa de campo também existem barganhas.

Para a pesquisa de campo, Silva (2000) enfatiza que, desde o inicio, o
pesquisador vé-se inserido na estrutura de poder ja estabelecida e em virtude da qual nem
sempre pode desenvolver o tema do seu projeto apenas considerando os interesses
inerentes a este, mas implica inteirar-se das regras basicas do relacionamento do grupo e
das hierarquias (p. 36).

Nesta pesquisa de campo, venho a descobrir mais tarde que, caso eu tivesse
feito o caminho inverso, a professora Dona Lourdes sequer me receberia além de alguns
encontros. Como adverte Vagner Silva (1997), ha hierarquias informais. H& espagos que

ndo sdo disponiveis, ha espagos que revelam conhecimentos particulares e secretos. Tinha
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aprendido com a experiéncia anterior que para se fazer pesquisa qualitativa com trabalho
de campo em sala de aula, deve-se ter como pré-conhecimento que as situagdes iniciais de
contato podem inviabilizar alguns estudos. A escola, como uma hierarquia, também
atende a legalidade, a uma normatizagdo, ao controle e a avaliagdo, assim, quando os
contatos acontecem numa seqiiéncia hierarquica de cima para baixo “evoca a confluéncia
do saber e do poder”, como advertem Ezpeleta e Rockwell (EZPELETA e ROCKWELL,
1989, p. 18) onde muitas vezes os sujeitos utilizam o mecanismo de “ajustar” o real para
atender o pesquisador ou para atender aos pedidos de informagdo que o sistema faz ao
diretor e aos professores (ROCKWELL e EZPELETA, 1985).

No caso da sala de aula, existem outros constrangimentos que atuam na
producao do conhecimento em campo e na passagem para a forma escrita. Geralmente, a
sala de aula ndo se deixa abrir com a chave da diretoria ou da coordenagdao. Algumas
questdes refaziam-se: Quem era a professora que eu estava passando a pesquisar em sua
sala? Eu passava de uma hora para outra a fazer parte do seu séqiiito? Ou haveria uma
série de provas? Seria eu também um desafeto para as professoras que tinham Dona
Lourdes como tal?*® Muitas vezes, como pesquisadora sentia-me como em um conto
infantil magico: no momento em que a personagem deveria abrir uma caixa secreta, esta
caixa lhe perguntava: “que chaves trouxeste?”” Dependendo de cada chave da personagem,
a caixa abria um contetido diferente. Mesmo que Dona Lourdes tenha aceitado minha
presenca dentro de sua sala de aula, a cumplicidade entre pesquisadora e professora foi se
construindo ao longo de muitos encontros. A constru¢do dessa cumplicidade tinha por
base que a pesquisa ali realizada era “com” a professora e ndo “contra” a professora.

Mais adiante relatarei alguns episddios em que este percurso foi se sedimentando.

* Por exemplo: a outra professora da primeira série desta escola, com uma turma 4 tarde e outra pela manha,
embora tenha pedido ajuda da coordenacdo e estagiarias de Pedagogia para trabalhar junto com ela, em
nenhuma das vezes aceitou que tais estagiarias fossem minhas alunas. Assim, por ironia, as minhas alunas
da manha estagiaram em todas as séries, (da educacgdo infantil e do ensino fundamental), existentes na
escola, exceto na primeira série.
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2.4 Conhecendo os entornos do campo: o bairro e a escola

Dona Lourdes era professora naquela escola aproximadamente ha quinze
anos. Ali perto morava, freqiientava a igreja, fazia suas compras, ha aproximadamente,
vinte anos. Em alguns anos era mais ativa na associagdo de bairro, outros menos, tinha
também outros parentes que moravam proximos. Era professora da escola desde quando
ainda era uma pequena escola de madeira.

A escola D.V. estd localizada em um dos bairros mais antigos da cidade de
Cascavel. Proxima a uma avenida repleta de comércio e com acesso direto ao centro da
cidade, a rodovia federal e a universidade estadual. Nao é considerado um bairro central,
tampouco de periferia. Originalmente, na década de 60, era um bairro apenas residencial,
com casas de madeira, formado inicialmente, principalmente, pelo éxodo rural dos filhos
de migrantes descendentes de italianos. Atualmente, exceto pela avenida central, continua
sendo um bairro residencial, porém, com a especulagdo imobilidria dos anos 90, muitas
casas de madeira foram vendidas, derrubadas e reconstruidas em alvenaria.

Construida no inicio dos anos 70, a escolinha de madeira, com duas salas
de aula, foi, no inicio dos anos 90, substituida por uma constru¢do em alvenaria em forma
de “U” invertido, com seis salas de aulas (trés de cada lado) e um setor de coordenagao
administrativo e pedagdgico (unindo as salas) e um pequeno parque entre os blocos € no
fundo da escola. Até¢ 2002, o prédio continuou o mesmo, sem reformas ou pinturas, a
biblioteca funcionava em uma sala de aula e as demais cinco salas eram ocupadas por uma
turma por série, em cada turno. Em 2003, durante as aulas, foi construida uma quadra
coberta com banheiros, se a cozinha e o refeitério reformados. Estes espacos foram
decorados com pequenos azulejos multicoloridos em forma de mosaicos, mesas nao fixas
e banquetas multicoloridas. Em 2004, iniciou-se um processo de ampliagdo. Isso acontecia
também durante o ano letivo: reforma das salas de aula existentes, a constru¢do de mais
trés salas novas e sobre estas uma biblioteca nova, uma sala de multiuso com grandes
espelhos e a troca de todo o telhado. Houve também reforma decorativa e estrutural na

parte administrativa, acrescentou-se uma sala para as professoras e banheiros.
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A escola ndo tem estacionamento; o local foi re-utilizado para a construgdo
de um parque com brinquedos grandes de aco para as criangas. Esse espago tem o acesso
controlado, ¢ cercado com grade e fechado com cadeado, inclusive no recreio. Fica a
critério da professora regente levar ou ndo sua turma no horério das aulas. Geralmente, no
recreio, as criancas ficam no patio correndo, contornando a escola pelas laterais, onde o
piso ¢ coberto com pedrinhas soltas.

ApoOs a reforma, as salas de aulas foram equipadas com dois armadrios de
madeira, filtro para dgua, forro no teto, quadro-negro, quadro branco, ventiladores, piso
ceramico ndo escorregadio, cortinas decoradas, rodapés, roda-tetos, barrados de madeira
circundando as paredes, relogios, instalagdes elétricas novas, mesinhas e cadeiras
individuais para o Ensino Fundamental e coletivas para a Educacdo Infantil. Algumas
salas tém o alfabeto sobre o quadro, outros cartazes elaborados pelas professoras ou pelos
alunos e crucifixos. A ampla biblioteca divide o espaco com as prateleiras para o acervo,
mesas coletivas de estudo e um setor com almofadas para contar historias, assistir
televisao, telao, video e DVD. O espago multiuso com espelhos e barras laterais e piso de
tatame ¢ usado para atividades de bal¢ e judod terceirizadas, no qual poucas criangas t€ém
acesso. A sala para uso das atividades de informéatica ¢ mobiliada e completa, porém, com
poucas maquinas. Como a escola tem apenas um patio coberto e um parquinho, as vezes,
falta espago para determinadas atividades: algumas vezes, a Educacdo Fisica e a recreagdo
sao realizadas na praca do bairro, pois esta tem duas quadras, area verde, gramado e um
parque maior. Depois da reforma, a escola foi fechada a noite e nos finais de semana, com
isso deixou de oferecer seus espagos para catequese paroquial ou similares.

Cabe destacar que toda a reforma foi bem planejada e utilizou materiais de
acabamento de primeira. Além disso, ela foi resultado de muitos anos de reivindicacao da
comunidade e da associagdo de pais e de muitos confrontos e disputas com a
administracdo municipal. H4 que ficar registrado ndo apenas a reinvidica¢do verbal da
comunidade e dos profissionais, mas todo um movimento social, para durante anos,
arrecadar fundos, por meio de campanhas, promogdes, eventos, festas juninas, para além
de projetar um desejo, mobiliar e lhe dar um bom acabamento. A exemplo do que dizem

Ezpeleta e Rockwell,
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Os habitantes se comprometem com a melhoria e manutenc¢ao do prédio
escolar. Levam em conta as exigéncias de ‘modernizagdo’ que
caracterizam as escolas mais urbanas, mas também resistem a
destruicdo daquilo que lhes custou um preco alto e reclamam contra os
custos e qualidades questionaveis das escolas construidas pelas agéncias
oficiais. Ocasionalmente conseguem impor, com risco de perder a
subvengdo estatal, velhos projetos escolares, preferidos aos modelos
vigentes. (EZPELETA E ROCKWELL, 1989, p. 64)

A escola D.V. continua, mesmo apds a reforma, uma escola pequena,
comparando-a com as demais 56 escolas municipais. Atende a cerca de 350 alunos,
distribuidos em quatorze turmas, sete em cada turno, cinco de Ensino Fundamental e duas
de Educacao Infantil. O dinheiro, estatal, para a reforma do prédio era equivalente ao de
outras escolas, mas a execucgdo foi distinta, por conta da administragdo e dos recursos

extras. Sobre isso, Ezpeleta e Rockwell afirmam que:

Apesar da intencionalidade estatal, é impossivel encontrar duas escolas
iguais. A instituicdo escolar, observada a partir de nossas questoes,
existe como um “dado real concreto”, onde a normatividade e o controle
estatal estdo sempre presentes, mas nao determinam toda a trama das
inter-relagdes entre os sujeitos ou o sentido das praticas observaveis. Na
verdade cada escola ¢ o produto de uma permanente construgdo social.
(EZPELETA E ROCKWELL, 1989, p. 58)

As autoras discutem como a propria constru¢ao do prédio escolar ou “a
objetivacdo mais elementar da escola primaria, seu espago fisico” exprime ja o processo
de construgdo social, de negociacdo, de jogo de interesses, de ndo homogeneidade e de
historicidade da “comunidade” como uma relagdo construida por meio de controle e
apropriacao (p. 60-65). Pois ndo apenas o prédio, mas toda a escola “a vida cotidiana ¢ ao
mesmo tempo reflexo e antecipagdo do movimento historico” (op. cit., p. 59).

Esteticamente, o padrdo da construgdo da escola D.V. ficou um sonho. Ou
melhor, foi a materializagao do sonho de muitos personagens e professoras que passaram
cerca de década e meia naquele estabelecimento. Conforme narram as estagiarias, que
participaram da contrapartida, em seu relatorio “... nunca tinha visto uma escola publica
tdo bonita, nem parecia publica, parece privada, quero dizer nem parecia publica diante

nosso preconceito de generalizar o senso comum: sujeira, mato, depredacdo. E uma
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escola arquitetonicamente linda! Chega a ser engragcado como as criangas respeitam o
prédio e até as flores no jardim da frente!” (FENILLE, et all, 2004). Ou: “Era
interessante ver como as criangas tinham orgulho da arquitetura, do uniforme, de dizer
que estudavam em tal escola. Foi neste momento que descobrimos que uma de nos,
estagiarias, tinha estudado ali.” (SBARDELOTO, et all, 2004).

Nao apenas a estrutura arquitetonica da escola era orgulho de seus
profissionais, mas também seus indices estatisticos eram alardeados nos cartazes:
“Indicadores de rendimento académico de seus alunos. Evasdo é de 0,5% e a distor¢do
serie-idade na 4“ série é de 3%. No Brasil urbano a taxa de promog¢do na primeira série é
de 78,8% enquanto no municipio 85% para a primeira série e 89% para as séries iniciais,
na nossa escola é de 90% e 94% respectivamente.” (Caderno de campo, 2004). Cartazes
que tinham como fonte os dados do Ministério da Educagdo eram também mostrados com
orgulho, ao lado de outros cartazes de escalas de cursos e calendario letivo.

Quanto aos trabalhadores, a escola era composta por diretora e secretaria,
coordenadora pedagbgica, professora auxiliar de coordenagdo, que trabalha com topicos
da saude, alimentagdo e recreio, todas estas trabalham nos dois turnos, e dezesseis
professoras concursadas em regime de 20 horas semanais (concursadas e com licenciatura
para o Ensino Fundamental e concursadas com o Ensino Médio para a Educagdo Infantil),
sendo que a metade também trabalha nos dois turnos. Algumas professoras, na época,
ainda estavam cursando a graduacdo, a distancia ou presencial, inclusive a diretora. Mas,
85% eram licenciados em Letras, Matematica, Pedagogia e Biologia. Faz parte também
dos trabalhadores desta escola: bibliotecaria, secretdria, professora de aulas de
informadtica, cozinheira, trés serventes e um guarda-patrimonial, todos em regime de
quarenta horas. As atividades de informatica sdo gratuitas, porém em contraturno. As
docentes regentes do Ensino Fundamental trabalham quatro dias da semana em sala de
aula e um dia ¢ dedicado ao planejamento de aulas denominado “hora-atividade”. As
professoras de ‘“hora-atividade” ministram as aulas de Espanhol, Educagdo Fisica,
Educagao Artistica e Religido, porém, sdo formalmente documentadas como “Projetos” e
ndo como disciplinas, pois, esta ¢ uma forma de contornar a legislagdo em relacdo a

exigéncia de formacdo docente em nivel superior nestas areas.
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Os alunos atendidos pela escola ndo sdo apenas do bairro. Grande parte
vem de outros bairros, cerca de quinze transportes privados (peruas, vas, micro-onibus)
deixam um numero expressivo de criangas na escola, assim como causam um transtorno
ao estacionar durante as entradas e saidas. Um nimero muito reduzido, entre dez e seis
criangas, utilizam o transporte escolar municipal que percorre a zona rural; muitas criangas
chegam de carro dos pais, poucas usam o transporte coletivo urbano, porém, a maior parte
vai caminhando para casa acompanhada dos pais, irmaos ou amigos. Uma pequena parte
dos alunos tinha a freqiiéncia controlada, naquele momento, devido a inser¢ao no
Programa Bolsa-Escola ou devido a compromissos com o Conselho Tutelar. Nao era
incomum a escola receber criancas de outras escolas com pré-diagnostico de dificuldade
de aprendizagem ou possibilidade de inser¢ao em sua classe especial, embora a classe
especial estivesse sendo gradativamente extinta.

Ainda sobre as peculiaridades dos alunos e que ndo passou despercebido,
foi o fato de que uma parte deles tem a formacdo familiar uni-parental ou sdo criangas que
moram com 0s avos enquanto os pais trabalham na Europa. Alguns pais, por terem
ascendéncia européia conseguem, depois de longo processo burocratico, a dupla cidadania
e vao trabalhar no exterior. Outros trabalham clandestinamente, principalmente, na Italia,
Alemanha e Portugal.

Embora os pais geralmente ndo tivessem acesso aos indices avaliativos do
MEC/INEP, eles tém a vivéncia e a experiéncia ao longo de anos. O bairro, uma escola
pequena e organizada e organizando e melhorando seu espaco, um corpo docente estavel e
experiente, antigo, com pouca rotatividade, entre outros fatores, e, em meio a destes a
expectativa de ter o filho como aluno da Dona Lourdes, faziam com que o dia da matricula
fosse, como narrado anteriormente, aguardado e guardado na fila pela madrugada afora.

Situagao diferente da escola ao lado.
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2.5 O trabalho de campo: refletindo sobre os sujeitos, os contatos, as turmas, os
estranhamentos, as op¢oes, 0s rumos, os medos, 0s riscos

O que conto a seguir refere-se a uma das primeiras tentativas de organizar
os registros: a escrita sobre a composi¢do das turmas, porque, ao chegar a campo, esta era
a maior evidéncia, a mais presente aparéncia do real.

A matricula para o periodo da tarde do ano letivo de 2004 teve
aproximadamente 50 inscritos para a primeira série. Esse fato trazia para a escola a
necessidade de formar mais uma turma, além da turma de Lourdes. Uma outra turma de
primeira série foi formada com uma professora em regime suplementar da carga horaria.
O pedido dos pais foi parcialmente respeitado: parte das criancas que fizeram “Pré III” na
escola ficaram com Lourdes, exceto aquelas criangas que liam e escreviam, assim como
quem fez as primeiras matriculas e outros casos que narrarei depois. Sua turma manteve,
ao longo do ano, um niimero préximo de vinte e oito e trinta alunos, aproximadamente
dezoito meninos e dez meninas.

Logo no primeiro bimestre, duas meninas transferiram-se para outra escola:
uma menina “brasiguaia” que havia sido “adotada” por familiares em outro bairro, € outra
menina cuja avé fora professora e tinha achado a turma fraca para sua neta, que ja sabia
ler. Essas duas meninas foram substituidas por um casal de alunos que estava na outra
turma e aguardava vaga na turma de Lourdes. Mais duas sairam da turma no primeiro
semestre, por mudanga de cidade. No lugar dessas duas, ja no inicio do segundo semestre,
foram incluidas cinco criangas: trés meninos € duas meninas. Os meninos vieram de outras
escolas, diagnosticados com “problemas de aprendizagem”, uma das meninas, com seis
anos, havia recém chegado do Paraguai e a outra, uma mocinha, estaria ali em regime de
contraturno complementar, esta tinha Deficiéncia Mental (DM) e sua turma oficial era a
classe especial matutina. De certa forma, as cinco criangas que Lourdes recebia no inicio
do segundo semestre de 2004 assemelhavam-se com o processo de transferéncia de outras
escolas para a sua turma no ano de 2003, que relatei na primeira etapa.

A turma de 2004 da professora Lourdes, no més de fevereiro de 2004,

caracterizava-se por estar iniciando o processo de apropriagdo do sistema de escrita.
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Apenas dois meninos estavam iniciando a decifra¢do de textos dependendo ainda de ajuda
alheia. Um deles era filho de uma professora da escola e o outro havia freqiientado uma
escola de educacao infantil privada no bairro. Lourdes, algumas vezes, queixava-se do
projeto de educacgao infantil desenvolvido na prépria escola, por ndo introduzir as criangas
no mundo letrado: “eles ndo sabem sequer ouvir com aten¢do a leitura de um conto”
(Caderno de campo, fev/2005). Nesta turma, mais trés criancas eram filhas de professoras
de outras escolas. Exceto dois meninos ¢ duas meninas, repetentes € com sete anos
completos desde o inicio do ano letivo, os demais completariam sete anos de idade ao
longo do ano letivo; uma das meninas, Mar..., faria sete anos apenas depois de terminadas
as aulas.

As quatro criangas repetentes também ndo sabiam ler, tinham sido por um
curto periodo, alunas de Lourdes no ano de 2003. Destes, dois meninos € uma menina
tinham processos formais para continuidade de diagndstico e encaminhamento as salas de
recurso. Periodicamente, a professora deveria preencher os relatorios e encaminha-los. Ao

47 ou seja, mudou o prognéstico de

longo do ano letivo de 2004 Lourdes “desencaminhou
“dificuldade de aprender” dessas trés criangas e, posteriormente, de mais duas que
chegaram ao segundo semestre. Havia possibilidades ao contrario: em vez de preencher
laudos e excluir encaminhando para a classe especial, desencaminhava, registrava nos
laudos os avancgos e as possibilidades de aprender e manter esses alunos na classe regular.
Geralmente, os diagnoésticos iniciais eram frustrados diante da alfabetizagdo. O receber
criangas ao longo do ano era um dos motivos pelos quais as salas de Lourdes iniciavam a
matricula com cerca de vinte e cinco criangas ¢ terminava com muito mais.

A turma de 2005 era composta por 20 criancas: 12 meninas € 8§ meninos.
Lourdes dizia desde o primeiro dia: “eu quero me beliscar, ndo acredito num presente
destes: apenas 20! Acho que é a minha menor turma.” (Caderno de campo, fev/2005)
Algumas vezes, sentia-se culpada por outras escolas terem 30 a 35 alunos por turma. Sua
turma era composta exclusivamente por criangas nao leitoras ou que nio freqiientaram a

Educagao Infantil, mas a totalidade sabia copiar seu nome e alguns ja escreviam de cor. O

numero reduzido de criangas era por causa do projeto de inclusdo, nas classes regulares,
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de criangas com deficiéncia mental ¢ motora. Neste caso, um menino de oito anos fazia
parte da sua turma, sem complementos especiais. Apenas uma menina era repetente: Jaq,
unica que havia sido reprovada em 2004, mesmo porque ela havia chegado a turma

proxima do més de setembro. Comentarei sobre ela em outro momento.

2.5.1 Vivendo o campo: do “aportar” até encontrar o ponto de saturaciao

Vivendo o campo ou fazendo o campo € o que se convencionou chamar os
momentos em que o pesquisador insere-se naquele grupo. Silva (2000) chama atencgao
para como ficar presente a ponto de se tornar “comum/nativo”. Nesta pesquisa, o aportar,
a porta de entrada, foi o trabalho com a professora e a sala de aula, no inicio do ano letivo
de 2004. Mas quando parar? O momento oportuno para parar ficou convencionado como
“ponto de saturagdo”.

Em um processo de pesquisa qualitativa, a medida que se colhem os
depoimentos, elaboram e executam as entrevistas, registram os “encontros de campo” sdo
levantadas e organizadas informacdes relativam ao objeto de pesquisa, e, dependendo da
qualidade e quantidade delas, o material de analise torna-se cada vez mais denso. Quando
¢ possivel identificar, dependendo de cada investigagdo, padrdes simbolicos, praticas,
sistemas organizados, indicios para possibilitar a analise? Ou como afirma Ezpeleta
(1989), “captar outros sistemas normativos que nio sejam os institucionalmente vigentes”
ou “integrar outras normatividades, que existem talvez desarticuladas e com diferentes
alcances coletivos, mas que também constituem o sujeito coletivo” (p. 91), quando
percebemos que saturou? No caso desta pesquisa, quando nos encontros foi possivel
identificar uma recorréncia, deu-se por finalizado ou em possibilidade de finalizac¢do o
trabalho de campo, sabendo que poderia voltar (como voltei) para esclarecimentos.

Os setenta encontros registrados, com Dona Lourdes, iniciados em
fevereiro de 2004 continuaram num ritmo denso at¢ marco de 2005, quando foram se
rareando. De certa forma, foram trés fases do processo: uma primeira em que 0s

movimentos do ensino/aprendizado ndo estavam evidentes para mim e eu me surpreendia

70 termo “desencaminhar”: possibilidade ao contrario ¢ trabalhado por PADILHA (2004).
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com antigos procedimentos em meio a novos (nove meses); uma segunda fase na qual a
professora passou a confiar que no trabalho que eu desenvolvia ndo havia a inteng¢do de
desqualificar o seu trabalho e indicios foram explicitados (cinco meses), € uma fase final
rarefeita (nove meses). Que relatarei a seguir.

Nas primeiras semanas, fevereiro e margo de 2004, fui a tarde para a sala da
professora Lourdes, uma vez por semana, sem dia definido*®. Assim, a partir de margo de
2004, algumas vezes, estive em trés dias da semana na escola, at¢ mais que alguns
professores. O registro dos encontros da manhi era realizado pelas académicas® - ndo
compondo formalmente o corpo do caderno de campo desta pesquisa - e a tarde eu
registrava os encontros na turma de Dona Lourdes.

Acredito que seja importante mencionar que, concomitantemente aos
encontros nas aulas e aos encontros com as estagidrias, também estive em outras
atividades na escola que marcam um outro tempo, as reunides ¢ as festas: Festa de maes,
Festa Junina, Festa/concurso de Leitura, da entrega de avalia¢des e reunides de pais, festas
de encerramento ou de talentos, eventos da pascoa, eventos da semana da patria, encontros
sobre eleicao de diretores, apresentacdo das chapas para eleicao, apresentagdo de teatro,
balé, danga, dos alunos. O unico evento que ndo tive autoriza¢do para acompanhar foram
os conselhos de classe. Ou seja, eu acompanhava de perto a pulsacao.

Enquanto estava com a turma de 2005, por volta do més de margco,
apareceram alguns indicios de recorréncia, um possivel ponto de saturagdo: cerca de

quatro alunos comegaram a ler sem ajuda pequenos livros de literatura e foram colocados

*Conforme comentado anteriormente, quando passei a contar com um grupo de estagiarias, comecei a vir
uma vez por semana para a escola, a partir do final de marco, também no periodo da manha. Pela manha eu
estava com as estagidrias desenvolvendo as atividades de um projeto de trabalho planejado conjuntamente
com a coordenacdo pedagdgica: as estagiarias assumiam as classes e as professoras regentes retiravam um
pequeno grupo de alunos para realizar atividades de “refor¢o” ou de ensino intensificado.

* Esta escrita foi ndo apenas registro e documentagio dos encontros, mas também a nossa maneira de
socializacdo, ou a socializagdo das diferencas de interpretacdo sobre o ocorrido, e também sobre as leituras.
Em um processo de formacdo fizemos descrigdes, narrativas e relatos semanais, perguntas e questdes nos
cadernos de campo. Ali existiam duas aprendizagens concomitantes: uma para um professor em formacao,
ou seja, aprender a escrever e a relatar e iniciar o processo de conhecimento na escola publica; outra, fazer
com que o meu relato também fosse socializado no sentido de dar pistas para elas observarem. Tal
procedimento de pesquisa foi estudado pelo grupo de alunos, que leu Silva (2000); Ezpeleta e Rockwell
(1989), Marques (1998), como meio de conhecer um objeto.
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como “professores/ajudantes/leitores” dos alunos que ainda precisavam de ajuda para ler.
Fica salientada uma estratégia recorrente da professora e quando decido o fim do trabalho
de campo. Desse ponto em diante, os encontros vao se tornando rarefeitos, mensais e,

finalmente, bimestrais.

2.5.2 Os registros

Para documentar as interagdes produzidas na sala de aula entre professora,
alunos e pesquisadora e, algumas vezes, entre professora e pesquisadora, utilizei o caderno
de campo. Nos primeiros encontros fiquei sentada no fundo da sala, observei e percorri as
carteiras para apenas ver as producdes dos alunos e fiz breves anotagdes. Com o decorrer
das semanas, a medida que fomos nos familiarizando (a professora e eu; as criangas € eu),
passei a intervir junto aos alunos. Embora, nao fosse muito comum, desde a segunda
semana a professora marcava o seu lugar na posicdo social da sala de aula. Ela me
questionou se eu estava ali s para observar ou para ajudar. Respondi que eu estava para
ajudar, mas também precisava, entre uma atividade e outra, registrar o que era feito.

Satisfeita com a minha resposta, uma outra relagdo iniciava-se:
aproximacdes feitas mediante o pedido da professora para eu ajudar este ou aquele aluno,
poucos encontros foram necessarios para eles pedirem ajuda por si proprios. Em algumas
vezes, a professora dizia para eu ndo aceitar aquele pedido de ajuda, pois fulano precisava
de mais.

Em decorréncia de eu nao estar apenas no fundo da sala fazendo anotacdes,
algumas vezes, ajudava no processo de ensino, o registro tornou-se mais dificil.
Entretanto, nos momentos em que eu era solicitada “olhe a turma enquanto eu volto”, ou
“termine a atividade com eles enquanto vou a...” ou mesmo fiquei por alguns minutos na
regéncia da turma fazendo com as criangas uma atividade que eu elaborei enquanto a
professora conversava com uma mae, sobre estes momentos ndo foi possivel um registro,
apenas uma lista das atividades desenvolvidas.

Durante os primeiros encontros era importante cuidar para que as principais
falas fossem transcritas durante as aulas o mais fielmente possivel, a0 mesmo tempo em

que as minhas percepgoes ficassem registradas separadamente. Esses dois planos, em um
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mesmo tempo, exigiam o desenvolvimento da habilidade de percep¢do daquilo que se
salientava por ser importante no transcurso das aulas, das questdes que retornavam
continuamente ¢ das que indicavam a mudanga. A percep¢do tinha que estar em
permanente "estado de alerta". A convivéncia com essa dificuldade exigiu o
desenvolvimento da habilidade de registro em caderno de campo, com muita rapidez.
Apesar das dificuldades enfrentadas, o espago de “coleta de dados” foi profundamente rico
e permitiu a exploracao de inimeros aspectos presentes nas relagdes sociais de sala de
aula.

Se, inicialmente, eu pretendia registrar tudo o que observava,
metodologicamente, isso tornou-se impossivel. Depois de um certo momento, o caderno
de campo passou a ser dividido em colunas. Basicamente em duas colunas quando a aula
era comum para todos, sendo uma coluna para o registro das atividades feitas no quadro e
no caderno e a outra coluna para os comentarios da professora para os alunos ou para
mim. Os meus comentéarios ganhavam uma espécie de nota de rodapé nas paginas do
caderno de campo. Metodologicamente, outra necessidade era também a de conseguir
fazer registros curtos ou breves anotacgdes, principalmente quando as atividades nao eram
simultaneas, para posteriormente, quando ndo estava na escola, durante a semana, fazer
uma descricdo mais detalhada dos encontros. Assim o diario de campo manuscrito foi
composto tanto pelas observagdes quanto pelo registro das agdes da professora e ficou
organizado na seqiiéncia cronolédgica dos encontros (SILVA, 2000).

Procurei fazer, durante a pesquisa, no caderno de campo e na escrita deste
texto da tese, uma descricdo minuciosa do trabalho pedagdgico da professora junto aos
seus alunos. Muitas vezes, pode parecer, ao longo da tese, que inseri detalhes demais, ou
que tenha até mesmo exagerado na descri¢ao. Porém, acredito, junto com Hébrard (2000),
que para se compreender bem a escola e sua dindmica, ¢ preciso, antes de tudo, conhecé-la
muito bem em seu funcionamento interno. E ¢ a descri¢do do que nela acontece que nos
permite o acesso a sua compreensdo e, quem sabe, propor mudancas em suas praticas.
Dessa forma, nesta tese, procuro apresentar quase um raio x da sala de aula da professora
Lourdes, trazendo o maximo de detalhes da dinamica interativa que se dava em sua sala de

aula. Ainda assim, tenho certeza que perdi varios “lances”. E claro que isso ocorreu, pois
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muito do que descrevi tinha a ver com o foco do tempo e da alfabetizagdo. Além disso, no
recorte dos setenta diarios de cerca de nove paginas procurei tratar da multiplicidade das
praticas pedagodgicas, tendo em vista os usos dos tempos na sala de aula.

Foi necessario o desenvolvimento da habilidade de escrever em letra
cursiva muito rapido, ora com as letras mal formadas, ora com as palavras pela metade,
em rubricas ou ndo, ora sem redigir formando apenas um glossario. A medida que os
encontros seguiam-se, os registros a lapis tornaram-se mais rapidos, extensos e a letra
pior. Este ¢ um comentério que parece indcuo e sem sentido, no entanto, a materialidade
do caderno de anotagdes que vai para a sala de aula de uma turma alfabetizando-se gerava
intrigas e questdes sobre o proprio processo de escrita.

Um dos objetos de curiosidade por quem aprende a escrever era me ver
escrever rapido: “Isto é escrita?”, “Como é que vocé escreve tdo rapido?”, “Nossa ela
enche a folha do caderno em um instante!”, “Vocé também sabe fazer letra bonita?”,
“Vocé copia tudo que a gente copia do quadro?”, “Vocé escreve tudo que a gente fala?
Ou s6 o que a Dona Lourdes fala?”, “Por que sua letra é tao feia?”, “Ainda bem que a
professora Lourdes ndo corrige seu caderno, né?”, “Vocé consegue entender depois o
que escreveu?” ou ‘“‘Professora... eu posso fazer letra feia igual a dela...”. Por causa
dessas perguntas eu era muito cuidadosa quando precisava escrever no caderno deles ou
no quadro procurava fazer uma letra bonita e com um estilo de caligrafia proximo ao da
professora. Apesar dos cuidados em escrever “bonito”, as vezes ocorriam reclamacgdes:
“Agora a gente so escreve em cursiva, ndo precisa fazer caixa alta”, mesmo que a
professora Lourdes ainda fizesse, ou “A letra “s” cursiva da professora tem esta voltinha
maior...”, ou “Vocé ndo corta o numero sete?”’, ou simplesmente: “A letra da professora
é mais bonita...”.

Em alguns momentos mostrei alguns dos textos digitados para as criangas
como contraponto, por eu fazer uma letra rapida e feia precisava passar a limpo, digitando.
O processo de digitacio dos dados no caderno de campo, geralmente, levava trés ou
quatro tardes. A tentativa sempre foi ao digitar as anotagdes acrescentar outras situagoes

acontecidas com base na memoria, por isto, ndo acumulava encontros pendentes para o

registro. Outro motivo € que evitei a figura de uma pessoa estranha com um caderninho a
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mao anotando tudo. As minhas anotagdes na escola ocorriam quando eu estava no espago
da sala de aula. O caderninho ndo circulava por outros espacos. Na hora do lanche,
enquanto assistiamos aos filmes, na aula da biblioteca local em que nao era permitido as
criangas levarem o material, no recreio, quando participava do café com os professores ou
em reunides da escola, exceto nas reunides de pais da turma, eu ndo levava material para
escrever. Mesmo porque aos alunos ndo era permitido escrever nesses locais e horarios.

Um dos primeiros elementos de analise para compreender o tempo de
ensino veio das dificuldades em fazer os registros sobre os tempos de ensino. Os registros
sobre primeiros encontros, isto €, dos dois primeiros meses, foram baseados na seqiiéncia
das atividades que as criangas realizavam. No entanto, diferente da outra turma de 2003,
ali havia outras dimensdes temporais do trabalho em sala de aula. Em primeiro lugar,
porque havia um numero exponencialmente maior de atividades e de interacdes da
professora com os alunos. Em segundo lugar, porque as interagdes que ocorriam na sala de
aula eram caracterizadas ndo apenas no realizar as atividades propostas simultaneamente,
mas também na sua resisténcia e em tempos de duracao diferentes para cada crianca
termina-la. Algumas faziam rapido, ininterruptamente, outras com mais dificuldades
faziam devagar e outras apesar de ndo terem dificuldade faziam-nas interrompendo ou
entremeando conversas. Quem acabasse pegava outra atividade pra fazer. Além disso,
havia dindmica interativa, as falas das professoras, as falas das crian¢as, seus movimentos
pela classe, seus gestos e siléncios. De todo esse composto, fui, inicialmente, privilegiando
as agOes das criangas e as atividades escolares e intervengdes intencionais da professora
para ensinar e aprender a ler e a escrever.

No registro, consegui elaborar elementos que recortavam meu objeto: ndo
era mais o tempo escolar no inicio da escolarizagdo, mas, os usos dos tempos nas relagdes
de ensino para alfabetizar. Outros elementos da analise temporal também se originaram do
registro escrito: simultaneidade, sincronia, polirritmia, etc.

O registro provocou outro aprendizado para fazer a pesquisa de campo: o
material necessario para eu levar para o trabalho de campo. O caderno, o lapis eram
basicos, mas, também um relogio ajustado, mesmo que marcasse horario diferente daquele

que marcava no relogio da parede da sala de aula ou diferente do horério da professora.
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Assim eu poderia marcar o horério do evento e a sua duragdo. Um livro de literatura para
eu ler para as criangas, e, com o passar dos encontros passei a portar dois: um fixo

"0 ¢ um outro exemplar que

“Caras, carinhas e caretas: alimentos com sentimentos
variava o titulo ou o género. Comprar dois ou trés lapis de escrever preto € macio, (toda
semana eles sumiam): Lapis de cor ou canetas de quatro cores diferentes para acompanhar
os registros coloridos feitos no quadro pela professora, j& que esta era uma marca
distintiva: escrever no quadro com o giz deitado destacando palavras ou silabas cada uma
de uma cor. Giz colorido, caso eu fosse desenhar no quadro, que era doado a turma ao fim
do dia. Essas foram sutilezas que se fizeram necessarias para as anotagdes em particular.
Um dos problemas detectados com esse tipo de investigagdo e registro ¢ a
quantidade de material produzido. S3o muitas descrigdes, falas detalhadas, constituindo
um conjunto de dados numeroso e rico para ser analisado. Uma das dificuldades
metodologicas refere-se a lidar com muitos dados colhidos e saber discernir para trabalhar
com eles. Geertz (1989, p. 17) chama a atencdo para esse problema. Atendendo as suas
recomendagdes, procurei estruturar o trabalho com o esforco de levar adiante uma
“descricdo densa”, mas consciente de que “os nossos dados sdo realmente nossa propria
constru¢do das construgdes de outras pessoas” (Idem, p. 19), e cabe ao pesquisador uma
atitude permanente de estranheza frente as suas proprias percepgdes iniciais e conclusoes.
Como sugerido, uma das solugdes para o volume de “dados” ¢ que as andlises
acontecessem no decorrer da coleta, o que facilitaria o olhar das novas coletas,
delimitando, inclusive, 0 momento oportuno para o final do processo, quando os dados se

apresentassem repetitivos e sem novidades, o ponto de saturagao.

2.5.3 Momentos de estranhamento

Em uma pesquisa qualitativa a experiéncia do estranhamento ¢ peculiar,
pois pode designar mudancas de rumo na “viagem” da pesquisa. Nesta pesquisa, a

mudanga de rumo aconteceu aproximadamente no quarto més do trabalho de campo.

% Trata-se de um livro de literatura infantil em que as ilustragdes feitas com legumes tortos e cortados sdo os
personagens. O texto é poético e pequeno. As criancas além de tentar ler, tentavam imitar as caretas dos
vegetais. S. FREYMANN e J.ELFFRS. Caras, carinhas e caretas: alimentos com sentimentos. Trad. e adap.
Pedro Bandeira. Sdo Paulo, Salamanca. 2000.
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Trago dois episddios de momentos de estranhamento na pesquisa: um sobre os tempos e
outro sobre o processo de alfabetizagdo e o que ¢ considerado legitimo.

E importante ressaltar que Lourdes, assim como as demais professoras,
entendiam inicialmente o meu objeto de estudo como “o ensino do tempo” ou o ensino do
tempo histérico ou o ensino dos medidores do tempo, “calendério, reldgios, dias da
semana” e ndo “o ensino no tempo ou o tempo de ensino”, isto ¢, sua organizacao,
distribuicao, cadéncia, preferéncias. Assim, como elas interpretavam “o ensino do tempo”
esmeravam-se nesse conteudo para as criangas, o que me levou a aprofundar os meus
estudos sobre os calendarios. Esses estudos compuseram o capitulo sobre a construgdo
historica dos instrumentos de medida do tempo. Assim, fico com a sensag¢do de que a
professora inquirida sobre o tempo elabora conhecimentos primeiramente sobre os
marcadores sociais do tempo, para depois elaborar sobre a propria atuacdo como
“marcadora” do tempo.

Uma dimensdo que se sobressaltou durante as breves anotagdes deu-se
quando as atividades deixaram de serem simultaneas. Isso envolveu estranhamento, a
davida, e, conseqiientemente, a escolha do que acompanhar. Quando a proposi¢cdo das
atividades era simultdnea para todas as criancas ja havia privilegiado a interagdo
professora e aluno. Porém, quando a proposta da atividade passava a ser ndo simultanea,
com parte da turma realizando uma atividade e outra parte da turma realizando outra
atividade também dirigida, o problema do registro tornou-se complexo. No entanto, dessa
situagdo emergiu uma das principais caracteristicas do uso do tempo e do ritmo naquela
turma: o revezamento entre a simultaneidade e a ndo simultaneidade, ou aquilo que no
proximo capitulo denominarei de sincronia.

Dessa forma, as anota¢des de uma das atividades realizadas em ritmo dual,
em sincronia, eram feitas de maneira mais detalhada e a outra atividade apenas nomeada
ou listada para posteriormente ser digitada. Geralmente, as atividades sincronicas se
caracterizavam por serem uma atividade a mais para aqueles que terminavam mais
rapidamente a atividade enquanto o outro grupo ainda fazia a primeira. No entanto, as
atividades diacronicas poderiam se caracterizar desde o inicio do dia pela proposta de dois

trabalhos diferenciados para todo o dia, por exemplo, um de leitura ou de escrita mais
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autonoma ou até mesmo copia na qual os alunos poderiam trabalhar sem grandes
intervengdes (ou com as intervencdes ja internalizadas) e um outro trabalho, com
aproximadamente um ter¢o ou menos da turma. Esse trabalho poderia ser desde
reconhecimento de letras, escritas no quadro de giz com preocupacao mais do sistema de
notacdo alfabético-ortografico ou de ajuda na leitura, na qual a intervengdo e mediagao da
professora era intensa.

Em alguns momentos escolhi deliberadamente acompanhar de perto a
intervencdo da professora com o seu grupo, mas nao ficava todo o periodo, pois,
delicadamente, Lourdes sugeria que eu acompanhasse o que o outro grupo estava fazendo.
Neste momento, as anotagdes eram mais rarefeitas e exigia descri¢do posterior. A medida
que o processo de revezamento de simultaneidade e sincronizagdo foi-se tornando visivel
para mim como uma situagdo freqiiente, e ndo esporadica como acreditava que era, utilizei
durante as anotagdes, iniciais no caderno de campo fazendo duas colunas, evidenciando
que eram eventos sincronizados.

O segundo tipo de estranhamento foi relacionava-se ao objeto de ensino: a
alfabetizacdo. Um dos problemas enfrentados e até esperado na pesquisa em sala de aula
era que a professora regente tentasse camuflar a aula para que o pesquisador tivesse a aula
esperada. Assim, algumas vezes, perguntei-me “sera que ela esta dando a aula pra mim ou
para as criangas?” Mas, a partir da segunda semana de maio de 2004, apos a reunido de
pais, com o inicio da sistematizagdo das familias silabicas e com o episodio da
decodificagao, formou-se um outro estranhamento.

A professora fez-me o seguinte pedido: “Flavia, preciso de sua ajuda hoje
nisto. Enquanto uma turma vai fazer as atividades do livro eu vou tomar leitura de alguns
e queria que vocé tomasse a leitura de outros. Acho que F., L., G. e L. jad estdo
decodificando. Escute a leitura deles, ajude so se engasgarem com algum trecho. Mas até
eu levei um susto, pois acho que eles estdo realmente decodificando” (Caderno de campo,
abr/2004).

Inicialmente, acreditei que ou tinha escutado errado ou a professora tinha

se enganado no uso da palavra decodificando. Fui para o fundo da sala com o livro
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didatico e as criancas vinham até a mim. Terminada a leitura, devagar ou rapida, Dona
Lourdes perguntava-me euforica: “Jd estd decodificando, néo estd? E uma maravilha!”.

Fui para casa arrasada. Fiz alguns registros no caderno de campo. Mas a
pergunta retornava? Como uma professora considerada de vanguarda, referéncia, bem
sucedida, pode usar a palavra decodificagdo para a leitura de um texto? O que seria
aquilo? Tradicional? Ecletismo? Deturpacdo? O retorno dos mortos vivos? O véu se
desvelou e ela ndo incorporou o discurso? A professora nao superou o enfoque silabico?
Ou o retorno dos anos setenta? Ensino sistematizado e intencional ndo precisa de
concepgoes reducionistas da lingua! Senti que todos os manuais de pesquisa estavam
errados: ndo julgar, nem rotular... Mas aquilo me incomodava... eu julgava? O principal é
que eu nao entendia. Por que aquilo me incomodava tanto...? A introducdo de algo que
parecia anacronico (o método sildbico) depois de vinte anos com debates sobre sua
inadequacdo para o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Por que a professora
utilizava o termo decodificagdo num processo majoritario de alfabetizacdo com uso de
textos?

Interessava-me compreender além da evidéncia. Quando se deixa de
entender ¢ porque o problema estd deixando de ser uma mera evidéncia. Aquela discussao
com a professora ficava para um momento posterior. Mas, continuava a davida. Ela usou o
termo decodificagdo em um lapso? Ela usou o termo em qual sentido? Por que usou o
termo comigo? Que cumplicidades estavam envolvidas entre pesquisador e pesquisado?
Qual era o uso ou o consumo daquele fazer? “A palavra conduzida em interagdo ¢ uma
palavra enderegada, atenta aos efeitos que ela produz sobre seu destinatario” assim nos diz
Bakthin(1996). Ou simplesmente eu precisava aprender mais.

No estranhamento eu relia Ezpeleta (1989), como uma provocagdo:
“...captar outros sistemas normativos que nao sejam os institucionalmente vigentes. (...)".
Ao que completava “(...) integrar outras normatividades que existem talvez desarticuladas
e com diferentes alcances coletivos, mas que também constituem socialmente o sujeito”
(p. 91). Ou Lourdes s0 estava atenta aos efeitos de sua palavra em mim... era um teste dela

comigo?
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O alerta de Ezpeleta incomodava-me: “os espagos, 0s usos, as praticas e os
saberes que chegam a dar forma a vida na escola sdo aqueles dos quais determinados
sujeitos se apropriam e que se pdem diariamente em jogo na escola”. Fazia-me repensar e

conversar com o0 que ela assevera:

(...) Integrados a partir da acdo individual ou, mais significativamente,
da agdo coletiva (reunido de pais, associagdes de professores, grupo de
criangas), entram na trama diaria como elementos que ddo contetido
especifico a relag@o estabelecida na escola. O processo de apropriagdo,
enquanto vincula o sujeito com a historia, para reproduzi-la ou
transforma-la, torna-se central para a compreensdo da construgdo social
da escola.” (EZPELETA, 1989, p. 61)

Como assinala Certeau (1996), “a andlise das imagens difundidas pela
televisao (representacdes) e dos tempos passados diante do aparelho (comportamento)
deve ser completada pelo estudo daquilo que o consumidor cultural “fabrica” durante
essas horas e com essas imagens.” (p. 39) Certeau exemplifica que o que se fabrica
durante o consumo também diz respeito ndo apenas a televisdo, mas também ao espago
urbano, aos produtos de supermercado € ao que o jornal distribui. O mesmo poderia se
dito a respeito aos métodos e discursos sobre a alfabetizagdo? Como? A decodificacao
teria um outro sentido, que ndo aquele utilizado pelos métodos fonicos? O que Lourdes
“fabricava” com os procedimentos tipicos dos métodos considerados ultrapassados?
Enquanto eu elaborava sobre o sucedido aconteceu outro episodio referente as familias
silabicas.

Segue o episodio recortado de uma aula em 20 de maio”' que iniciara as
13:15h. Na coluna da esquerda a professora com as criangas, na coluna da direita os
eventos temporais paralelos.

13:35 A professora diz para continuarem a
atividade enquanto isso ela vai “fazer o quadro”
pois “hoje ndo deu para fazer antes deles
chegarem” j& que ela ficou “passando o
alfabeto”, isto ¢, tomando a leitura do nome das

! Em anexo o quadro com a seqiiéncia das atividades de um dia, no caso 20 de maio. Este episodio
corresponde as atividades 6, 7, 8, ¢ 9.
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letras. Ela pergunta para as criangas “‘em que
letra paramos ontem?”. Respondem: “No P,
agora é o Q. Ela argumenta: “Ndo, vamos pular
o Q, ele sera feito junto com o K e o C outro dia,
entdo hoje comegamos pelo R

Em siléncio ela “faz o quadro”. Escreve
no centro do quadro, ocupando cerca de
um quarto da horizontal do quadro e dois
tercos da vertical deste. Ela usa, como
sempre nesta fase o giz colorido, quebrado
ao meio e deitado para que as letras
fiquem grossas.

RA RO RE RU RI
SA SO SE SU SI
TA TO TE TU TI
VA VO VE VU VI

Fla reclama para mim do giz ruim de
escrever, a maioria molhado. “A professora
da manhd usa molhado”. Vira pra um
aluno e diz: “Estou esperando o Clau...!
Ele esta desfilando, gente! ”A crianga senta.

Ela mostra as silabas com a ponta da régua de
um metro de tamanho, ¢ eles Iéem em coro sem
nenhuma ajuda. Iniciam a repeti¢do do coro.

13:40 Abre a porta interrompendo. A turma
olha e silencia, a professora vira para a porta e
olha. A aluna Grac... chegou triste e pedindo

desculpas.

Professora lhe diz que ndo precisa se
desculpar, abraca, parabeniza pela
responsabilidade, (...) explica pra turma que
ela ja veio na escola pela manha (...) e
cantam parabéns pelo aniversario dela, (...)
avisando que os abracos a aniversariante
dard em cada um no seu lugar.

Fala pra turma: “Quem ja abragou vai

escrevendo a familia silabica”
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Passa um lapis para a Mar...! Descobre que
And... estd sem caderno e lhe da outro. Fala
comigo de onde e de quando eram as
doagdes dos cadernos sem pauta.

13:45 Enquanto a professora aponta as
silabas com a régua as criancas Iéem em
coro. Apenas alguns sdo escolhidos para
repetir sozinhos: os mais inseguros. Outro
grupo ¢ escolhido.

Ela me disse: “Viu como eles sabem todas,
ate Fe...! Estou em maio trabalhando pela
primeira vez as familias silabicas... a
decodificagcao ja comegou... Digo-lhe:
“achei que vocé nem fosse trabalhar as
familias, pois ja ¢ maio...” Ela me
responde: “eu nem ia, nem precisa... Eles
ja estdo lendo coisas muito mais dificeis,
poesias, palavras grandes... mas é um
jogo! Tenho que deixar para algumas mdes
verem. Umas trés que estdo na porta me
perguntando quando eu vou comegar a
alfabetizar, lhes digo que a sala toda ja
esta praticamente lendo... mas, elas ficam
esperando... quando as criangas iniciardo
o processo de aprender a lé? Claro que eu
e vocé sabemos que faz tempo que ja
iniciaram, mas oS pais querem ver as
familias silabicas no caderno. A gente vai
fazendo o jogo... para eles parece que é
inicio da alfabetiza¢do, para mim é outra
coisa... Nao da para mudar a comunidade
de uma vez so. E ndo vai atrapalhar...”
Nao arrisquei a perguntar que maes eram...
falei que entendia. Ela riu e voltou ao
quadro. Anotei em rodapé: lidar com os
pais.

13:50 “Vamos pensar palavras com as
silabas. Primeiro colocar a data, quem ja
comegou a copiar escreve o cabegalho
sobre”. Ela reorganiza o quadro, assim:
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CASCAVEL, 20 DE MAIO DE 2004.

FAMILIAS SILABICAS

RA RO RE RU RI
SA SO SE SU SI

VA VO VE VU VI

14:00 “Hoje copiem tudo de lapis preto.
Ontem ja foi colorido.”

Naquele dia, registrei no caderno de campo apenas que achara muito
interessante a postura da professora em relagdo ao desejo dos pais e coloquei em duvida.
Como a “sistematizagio das familias silabicas” perdurou por cerca de trés semanas’" e foi
um dos pontos cruciais da aula durante o dia, ocupando um lugar privilegiado pela
professora: estranhei. Estranhar remete ao ressignificar as evidéncias, como ressalta
Ginzburg (1999).

O que estava acontecendo? Que praticas alfabetizadoras eram aquelas?
Onde estava a professora que usava o conhecimento legitimado pela universidade/grupos?
Por que retomar as familias sildbicas? Por que me dizer que eram as familias que pediam?

Como assinala Certeau: “A presenca e a circulagdo de uma representacao
(ensinada como o cddigo da promocdo socio-econdmica por pregadores, por educadores
ou por vulgarizadores) ndo indicam de modo algum o que ela € para seus usuarios” (1994,
p. 40, grifos do autor). Isto ¢, havia dois modos para eu compreender a evidéncia. O
primeiro, que a professora ao dizer sobre decodifica¢do, nao indicava que ela atribuia ao

termo “decodificagdo” o mesmo sentido que os académicos davam a ele no final dos anos

>* A distribuigdo das familias silabicas foi a seguinte: na primeira semana apenas familias silabicas formadas
por consoante-vogal, isto ¢, C-V na ordem alfabética das letras/familias; na segunda semana foram familias
silabicas formadas por vogal-consoante, V-C e aquelas familias com mais de duas letras, C-C-V, ou C-V-C,
ou C-C-V-C nas quais os valores sonoros representados pelas letras ainda eram biunivocos. (LEMLE, 1990);
na terceira semana as familias silabicas cujo “som” da letra e alterado caso a consoante ocupe outra posi¢ao
dentro da silaba, ex: LA, LO, LU, LE, LI e AL, OL, UL, EL, IL, MA e AM, NA ¢ AN, e, finalmente as
familias silabicas com as letras C, K, Q e outras variag¢des de posicgao.
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oitenta. O segundo, que a apropriagcdo do discurso da década de noventa para defender a
alfabetizacdo com uso de texto, (em que o processo de leitura ¢ significar e ndo
decodificar), ndo indicava que a professora deixasse de utilizar velhas praticas. Hébrard
(2000), lembra-nos que o tempo das praticas escolares ¢ muito lento, ou seja, as velhas
praticas sdo tdo enraizadas em uma historia escolar que, para altera-las, ndo bastam apenas
discursos ou a imposi¢ao de novas abordagens de ensino.

Era, portanto, como diz Certeau, necessario olhar para as relacdes de
consumo. No caso, as relagoes de consumo dos métodos de alfabetiza¢dao e dos discursos

académicos e legitimadores de um certo ensino da lingua materna. Assim:

E ainda necessério analisar sua manipula¢io por praticantes que ndo a
fabricam. S6 entdo € que se pode apreciar a diferenca ou a semelhanga
entre a produgdo da imagem e a produgdo secundaria que se esconde
nos processos de sua utilizacdo. (CERTEAU, 1994, p. 40)

Posso dizer que essa segunda producao, ou a fabricacdo de ser professora
alfabetizadora por 45 anos, vai matizando, fazendo um trabalho de bricolagem de
métodos, fontes, livros, livros didaticos, cartilhas, uma composi¢do poética e autoral?
Nessa manipulagdo por praticantes que ndo a fabricam, na qual nem sempre é possivel
discernir ou reconstituir a origem da primeira fabricagdo. Ou, no caso da aula, existe uma
segunda fabricagao? Como isso se mostraria?

Na imagem da fabricag¢do quimica, alguns elementos, depois de misturados,
tornam-se uma substancia outra que o retorno aos elementos ¢ irreversivel. Como em um
processo de fabricacdo de um bolo em que os ingredientes, uma vez juntados e assados,
sdo irreversiveis ao formato original de ovos frescos, manteiga cremosa, farinha pura.
Embora eles estejam presentes. Mas essa fabricagdo envolve todo um modo de produgao:
com os mesmos ingredientes pode-se fazer bolos fofos, leves e aerados ou bolos pesados e
batumados.

No caso da aula de alfabetizagdo, temos, por exemplo, a producdo de
teorias sobre a alfabetizacdo, os métodos originais, os livros didaticos

acessiveis/obrigatérios; uma outra producao/fabricacao referente aos modos de utilizar tais
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produgdes pelos professores alfabetizadores; e uma terceira produgdo/fabricacao

relacionada a apropriacdo ou nao que o aluno faz.

2.6 Aprendizagens sobre os tempos da pesquisa e os sujeitos

Assumo, nesta pesquisa, tal como L. Silva (2004), que o processo de
pesquisa € também um processo de aprendizado para o pesquisador. E como tal, relatarei
algumas dessas aprendizagens.

Conforme ja citado, V. Silva (2000) toma a pesquisa etnografica como um
tornar-se nativo, mas um nativo que nunca podera sé-lo de fato. E um aproximar-se do
nativo. Tornou-se comum eu estar ali. E em fun¢ao disso, muitas coisas deixaram de “ter
cerimdnia”. Mas, era uma presen¢a ¢ nao uma relagao de trabalho. Muitas das vezes eu
sentia que “daqui a pouco ela vai embora mesmo”. O lugar do pesquisador na escola ¢
parecido com o lugar do estagidrio na escola: na verdade eles ndo tém lugar, estdo de
passagem, e por tal transitoriedade sdo reconhecidos. Um problema ¢ de cunho mais
terminoldgico em relacdo a palavra “nativo”, ou “tornar-se nativo”, tal qual o profissional
da escola, ¢ ainda, pela forga que a palavra tem, olhar para o profissional da escola como
se ele fosse inferior. Um olhar um tanto quanto de colonizador para o nativo. E ndo era
essa a inten¢do da pesquisa.

Um dos aprendizados como pesquisadora ¢ que pesquisar € documentar o
tempo na escola exige tempo. Tanto tempo no sentido de longa duracao quanto no sentido
de sincronia dos eventos e dos rimos temporais. Alguns eventos de extrema importancia
para a atual configuracdo da dindmica escolar s3o anuais (matriculas, planejamentos,
formar turmas, festas, inicio e término) e, muitas vezes, trazem uma dimensdo de tempo
circular: no ano seguinte faz-se novamente.

Exige sincronia porque, como sabemos, as temporalidades implicadas na
pesquisa qualitativa apresentam-se de varias maneiras. Relogios e calendarios sdo formas
referentes de marcacdo e mensuragdo dos tempos e ritmos sociais. J& na pesquisa,

geralmente, eles estdo associados aos cronogramas. Eles, cronogramas, calendarios e
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relogios compdem uma delicada textura da dindmica temporal da pesquisa. Para Teixeira
(2003) Castro e Vilela, (2003), essa textura relaciona-se a combinacdo de varios tempos:
do pesquisador, das peculiaridades dos contextos das pesquisas e dos cronogramas.

Um desses tempos relaciona-se aos tempos do ritmo cotidiano da vida dos
pesquisadores que se compde ndo somente de tempos para a pesquisa. E preciso aprender
sincronizar, ritmos, cadéncias e compassos corporais (bioldgicos, psiquicos, cognitivos e
afetivos), até os ciclos circadianos (referentes aqueles ciclos involuntarios do corpo, do
sono, da producao de enzimas, hormdnios) e o compasso do dia-a-dia de mulheres e
homens, profissionais, filhos, maes, companheiros. Sincronizar trabalho e dcio, sono e
vigilia, leitura e campo, pesquisa e aulas na graduacdo, entre tantos outros.

Se o primeiro ponto esta relacionado a relagao temporal do pesquisador, o
segundo envolve os contornos temporais implicados na pesquisa qualitativa. Qual o
melhor periodo para realizar a pesquisa, quais os melhores hordrios e dias? Quanto tempo
deve durar?

Um nivel das relagcdes temporais a ser considerado e sincronizado sdo os
cronogramas das agendas e cronogramas e prazos determinados pelas universidades e
agéncias de fomento. Estes referem-se a um nivel a ser observado. Nao se trata de fazer
uma critica a este nivel, mas de reconhecer que esta ¢ mais uma dimensdo metodoldgica a
ser considerada, que sdo um ponto de tensdo, de preocupacdo e, algumas vezes, de
questionamento, e também de viabilizagdo da propria pesquisa. Na complexa arquitetura
temporal da pesquisa em educagdo, observam-se ainda outras temporalidades e niveis a
considerar, por exemplo, o ritmo da constru¢do da escrita.

Assim, sobre as trés temporalidades, a mais importante para a sincronizagao
nesta pesquisa foi a segunda: a relagdo com a professora alfabetizadora em sua sala de
aula. Como sabemos, as relagdes entre pesquisadores e sujeitos da pesquisa devem
eliminar a0 maximo os constrangimentos, a dissimulacdo e receios, mas, isso ¢ uma
conquista. No tocante a esta pesquisa, existia em uma parcela das atividades realizadas
pela escola reservas em relagdo a minha presenga, em especial, a alguns eventos: conselho
de classe, reunides da coordenagcdo com as professoras para o pré-conselho ou reunides

com pais de alunos para decisdes sobre o destino. Destes casos, como pesquisadora ¢é
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preciso aprender a distinguir tais momentos para evitar o pedido de saida do local. No
entanto, com a professora alfabetizadora, nos meses finais de 2004 (apds nove meses de
convivio), ja se mostrava uma possibilidade de confianga. Esta confianga possibilitou que
eu estivesse presente nos primeiros dias letivos do ano de 2005 em uma sala de aula, algo
que ndo foi possivel em 2004.

A continuagdo do trabalho de campo em 2005, fora do prazo do
cronograma, deve-se a essa sincronizagao temporal. Embora prevista no cronograma para
ser realizada em 2004, s6 em 2005 foi possivel. Em 2004, em virtude da minha recente
introducdo na sala de aula e das incertezas da alfabetizadora: o significado do campo, o
“delimitar o campo” ou o “fazer o campo”, estar num periodo de taticas de aproximacao e
também por ainda nao ter ocorrido nenhuma devolucdo (dos registros de campo, dos
textos apresentados) havia muito poucos indicios, para ela, do que eu faria com o seu
trabalho.

Assim, minha presenca nos primeiros dias de 2004 havia sido considerada
constrangedora: a alfabetizadora estaria “construindo as regras” com as criangas. J& em
2005, a observagao, de trés semanas em dias consecutivos, s6 foi possivel apdés um ano de
convivio em sala e com uma relagdo de reciprocidade e cumplicidade que se constituiu
entre pesquisadora e professora, mediada também pela leitura dos textos publicados em
eventos e pela leitura dos cadernos de campo. Muitas vezes, certa condi¢do do trabalho de
campo compoe o “recorte” das pesquisas. Conforme Silva (2000), a suposi¢do de que o
antropologo, durante a observagao participante, pode manter-se neutro ou, entao, “pairar
como uma ‘entidade’ acima da vida dos seus observados e¢ nela ndo interferir €, sem
duvida, uma visao, pouco condizente com a realidade do trabalho de campo”. (p. 37-38)

Vale ressaltar que a sincroniza¢do nao se da apenas entre o tempo do
pesquisador ¢ o tempo da “convivéncia” com a professora. O tempo que o aluno
permanece com uma professora €, geralmente, medido em anos. Trata-se, muitas vezes,

também, de tempo ciclico. As matriculas sdo atualmente™ marcadas num periodo anual,

3 Em dissertacdo de mestrado, GALLEGO, R. C. (2003), estuda a configuragdo do calendario das escolas
publicas de 1890 a 1929 dando especial destaque as fronteiras do tempo escolar: inicio, término, exames,
férias e ao processo do livre ingresso a demarcagdo de periodos para a matricula. A diferenga entre o fluxo
continuo e o ndo continuo.
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embora a transferéncia possa ocorrer ao longo de todo o ano. A matricula marca o inicio
de alguns vinculos dos alunos com a escola e com aquela professora. A sincronizagdo
marca uma dimensao do tempo sin-cronos-zagao; mas existe a dimensao kairoldgica do
uso do tempo.

A sincronizagdo se da, essencialmente, entre sujeitos: pesquisadores e seus
observados; ou melhor, pesquisadores sdo também observados, julgados. O
desenvolvimento da pesquisa de campo sofre, portanto, constrangimentos relacionados ao
tema, as hipoteses, as perspectivas teodricas, a negociagdo com a academia do que ¢é
legitimo e necessario, e de um sentimento sobre o qual seré a interpretagdo que a academia
darda ao que veio ver. No caso da educagdo, esse sentimento ¢ marcado pela
“desconfianca” por parte dos professores em sala de aula da escola primaria que a
academia ird observar e “encontrar falhas”.

E comum ou se tornou lugar comum o pesquisador da universidade ir até a
escola e, algumas vezes, até a sala de aula para pesquisar e observar faltas, caréncias,
descompromissos, incorregdes, deficiéncias, concepgdes inadequadas, problemas, fracasso
e erros. E contra essa postura que Charlot (2000) defende uma leitura positiva da escola.
Assim, muitas vezes, o pesquisador/professor da universidade faz uma pesquisa contra a
professora da escola. Em vista disso, tornava-se necessario criar uma interlocu¢do com a
professora, colocar os limites da minha atuag¢do, mostrar, mais do que falar, que a minha
pesquisa seria com ela e a sua turma.

O fato de eu ter sido professora alfabetizadora por mais de uma década foi
relevante para o encaminhamento dos trabalhos, pois, hd palavras carregadas de sentidos
que pertencem ao campo dos “iniciados” nesta etapa da educagdo: palavras técnicas,
palavras lingiiisticamente usadas neste local, compromissos politicos, sentimentos de
felicidade, anglstia a respeito da pressdo institucional e de uma certa visibilidade do
trabalho docente.

A sincronizacdo entre as pessoas, quase uma metafora de colocar linhas (do
tempo linear) em paralelo convive com uma dimensdo em que a atuagdo do sujeito fraco
nas relagdes de poder precisa ser perspicaz, precisa lidar e tirar proveito daquilo - o que o

“poder” ndo tem e — que ele tem de sobra o tempo. Como afirma Certeau (1994, p. 39) o
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consumo corresponde a outra produgdo que € astuciosa, ¢ dispersa, ¢ silenciosa e quase

invisivel. Os modos de usar constituem uma arte. Sao taticas de consumo:

As taticas sdo os procedimentos que valem pela pertinéncia que ddo ao
tempo — as circunstancias que o instante preciso de uma intervengdo
transforma em situagdo favoravel, a rapidez de movimentos que mudam
a organizacdo do espaco, as relagdes entre os momentos sucessivos de
um “golpe”, aos cruzamentos possiveis de duragdes e ritmos
heterogéneos. (CERTEAU, 1996, p.102)

Outro aprendizado ¢ pessoal. Gostaria de ressaltar que fazer pesquisa com
trabalho de campo — e os demais tipos de pesquisa também — exige, além de tato, muitas
vezes, coragem. Tanto da parte do pesquisador em se expor e da parte da pessoa
investigada, coragem em se dar a ver ao outro, um estranho. Assim teco alguns
comentarios sobre a posi¢cao das professoras, em suas salas, nas quais estive presente.

A professora A, a primeira professora da turma de 2003, foi corajosa em
mostrar a sua sala de aula, seu trabalho, mesmo que ela estivesse em uma situacdo de
pouquissimo prestigio escolar, isto ¢, a professora da turma que estava piorando. A
coragem em mostrar sua incompreensao de como, apesar de fazer o que a academia julga
certo e legitima, produzia estranhos resultados. Sua coragem em mostrar o quanto ¢
desastroso escutar mais a um autor famoso que a si propria e a sua turma. Sua coragem em
se mostrar tdo pura, sem fazer jogo de duas facetas, uma enquanto a pesquisadora esta
presente e outra quando a pesquisadora estd ausente.

Formada nessa logica ela acreditava que a didatizacdo da formagdo do
leitor corrompe o leitor. Embora suas aulas parecessem carecer de intervengao intencional
para a aprendizagem da base alfabética, ndo careciam de outros momentos de leitura,
momentos até magicos de ouvir leitura da professora. Da mesma forma, como os alunos
careciam de orientagdes sobre o uso instrumental/ferramenta para a leitura e a escrita, nao
careciam de desejo de saber. O desgaste resultante da aflicdo, “deste jeito, neste ritmo,
nesta cadéncia ndo vai dar tempo” tanto da professora quanto minha, era semelhante a
aflicdo de um adulto vendo criangas brincarem com uma ferramenta cortante, ou fazendo
malabarismo com tochas. Se neste caso, a sensacao de perigo iminente s6 ¢ quebrada com

o manejo eficiente; na outra a relagdo das criancas numa aula de leitura — fosse na
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biblioteca ou na sala - passava de rapida euforia a um longo tédio. A euforia diante do
novo livro era logo substituida pela tédio que se relacionava com uma tarefa
inexpugnavel; o rompimento do tédio era a troca imediata por outro livro. E o ciclo
recomecava até ter mais criangas circulando para trocar os livros e tentar 1é-los, e assim a
professora mandava todos sentarem para recomegar 0 processo.

A coragem da professora era se mostrar ¢ a sua turma. Coragem de mostrar
que acreditava, diferente de mim, que seus “alunos na rede privada tinham a certeza da
aprendizagem e os na rede publica a certeza da ndo-aprendizagem”. Também
demonstrava saber os termos que circulavam no circuito académico e qual o uso legitimo
deles. No entanto, mostrava-se fragil diante das colegas, supervisoras. Ela queria entender
a desconexdo. “Porque embora o que ela fizesse fosse a prescri¢do mais atual seus alunos
continuavam ndo sabendo ler e escrever? Por que fazendo o mesmo com sua turma da
rede privada, la eles tinham outros resultados?” Estas eram as verbalizagdes das suas
questoes.

As professoras que a sucederam, embora consideradas bem sucedidas, nao
estavam dispostas a se exporem frente a uma turma com tantos problemas. Nem sempre
professoras estdo dispostas a mostrar que escolheram praticas e valores nao legitimados
pelo discurso académico. Muito pelo contrario, mesmo acreditando que uma dada pratica
seja util, ou necessaria, ¢ a executando deliberadamente, ou intuitivamente, nao
consideram uma boa tatica divulgad-la aos quatro ventos. Algumas dessas praticas sao
inclusive renomeadas para parecerem mais legitimas e adequadas ao novo discurso ou aos
novos tempos.

Um problema metodoldégico parecia estar se delineando cada vez que a
pesquisa caminhava: professoras competentes, ou consideradas bem sucedidas, e que
geravam expectativas de alunos alfabetizados, leitores e escritores, estavam disponiveis e
dispostas a falar sobre o seu trabalho, a conceder entrevistas, mas pouco disponiveis para
mostrar seu trabalho. Pareciam ndo desejar intrusos em suas aulas. Desde intrusos-
estagiarios, incluindo os profissionais da escola batendo a porta, até, uma outra professora
(muito menos uma professora da universidade) olhando para o que faziam. Outra questao

metodologica: naquele momento, 2003, eu ndo estava preparada para ouvir o que era
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importante para elas. Estava querendo ouvir o que era importante para a minha pesquisa.
Um retorno para ouvir o que ¢ importante para outras professoras alfabetizadoras

consideradas bem sucedidas ¢ uma divida de gratiddo e uma necessidade para a area.

2.7 Aceitacio, devolucao e ética

A aceitacdo, a confiabilidade e a legitimidade de uma pesquisa empirica
realizada neste modelo dependem fundamentalmente da capacidade do pesquisador
articular teoria e empiria em torno de um objeto ou problema de pesquisa (Alvez-
Mazzotti, 2003; Duarte, 2000; R. Duarte, 2002; Ezpeleta, 1992; Frigotto, 1989; Martins,
2004; Tura, 2003). Isso implica incorporar referéncias teérico-metodologicas de tal
maneira que elas se tornem ferramentas invisiveis para recolher indicios, descrever
praticas, atribuir sentidos a gestos, agdes, palavras.

Ao realizar uma pesquisa de longo prazo, correm-se alguns riscos de
confiabilidade: o intensificar da proximidade cultural e social entre pesquisador e
pesquisados, ou entrevistador e entrevistados, reduz o distanciamento entre os dois e
produz uma excessiva interferéncia no discurso de um e de outro, ao ponto limite de ndo
distinguir a voz do pesquisador por receio deste em apresentar, sem trair, a mensagem que
lhe foi confiada por seu pesquisado. Dilemas... Terminando a pesquisa de campo, isto &,
chegado ao ponto de saturacdo. Por volta de margco ou abril de 2005. Iniciou-se uma
ultima fase. Uma fase em que os encontros com a professora tornaram-se mais rarefeitos,
geralmente, uma vez por meés, talvez nem tdo necessarios para esta pesquisa, mas,
necessarios para a professora. Ela ficava feliz com o meu retorno ao longo de 2005 e com
a interlocu¢do para falar sobre o desenvolvimento das criancas. Recuperava os passos
finais...

Durante o primeiro semestre de 2006 nossos contatos ficaram
interrompidos por motivos de saude. Tanto da pesquisadora quanto da professora. O
retorno de Lourdes a escola ocorre no comeco do segundo semestre de 2006 e este ndo se
faz sem que fossem camuflados os conflitos na escola. Que lugar lhe pertencia? As turmas

ja estavam com suas respectivas professoras. Dar-lhe uma turma significaria, no interior
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das relagdes escolares dispensar o contrato de (supléncia/horas extras) uma outra
professora em pleno periodo pré-eleitoral das eleicdes pra diretores de escola. Assim,
havia um outro lugar no qual Lourdes era necessaria: “recuperadora das crian¢as com
“dificuldades” de acompanhar as terceiras e quartas séries (agosto e setembro) e,
posteriormente, recuperadora das criangas com risco de serem reprovadas por ndo
saberem ler nas segundas e terceiras séries (outubro e novembro)”. Incluiu
posteriormente, também as criancas da primeira série. Segundo ela, “Flavia, as crian¢as
ndo tém dificuldades, elas simplesmente ndo sabem ler e escrever. A maioria é
transferida, mas e dai, se esta na escola é nosso aluno... Estejam eles na quarta ou na
terceira os problemas se agravam porque ndo sabem ler e a professora destas séries ndo
pode parar pra alfabetizar” (Caderno de campo, 2006). No plano formal, Lourdes foi
registrada em 2006 como auxiliar de coordenagdo pedagogica, no entanto, ela s6 descobre
o “titulo” oficial no més de dezembro, e isso lhe causa uma certa indignacao.

Nosso contato em 2006, reduz as poucas ligacdes telefonicas. Uma no
inicio do segundo semestre; a segunda para marcar a entrega do exemplar do texto de
qualificagdao, em meados de setembro; uma terceira em meados de outubro quando ela me
relatou a emocgdo de ler o texto de qualificacdo e os problemas que vinha assumindo na
escola; e outra em meados de novembro quando marcamos uma entrevista “devolutiva”
para esclarecimentos sobre o texto de qualificagdo.

Como assinala J. Amado (1997), o retorno do material da pesquisa ao
“pesquisado” ¢ difundido como uma “devolucdao” ou “troca”, representa uma conduta
essencialmente ética; outros acreditam que o retorno do material de pesquisa
(especialmente aquele que trabalha litigios ou movimentos sociais) que a devolugdo ¢ uma
atitude politica. A autora ndo considera condenavel a entrega do produto final da pesquisa
aos informantes, ao contrario, considera um ato cortés. Acredita, inclusive, que algumas
pesquisas podem revelar-se uteis aos objetivos dos informantes. No entanto, Amado
questiona tal concepcao em dois pontos: primeiro, na crenga de que a relagdo de igualdade
e de troca com os informantes concretiza-se apenas no momento da “devolucdo” e,

segundo, que o trabalho “devolvido” aos informantes tera poder intrinseco de contribuir
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para fazer avangar a luta em que estes estdo envolvidos. A autora assinala que, em
verdade, a relagdo pesquisador/informante ¢ desde o inicio negociada.

A relacdo iniciada nesta pesquisa com a professora Lourdes em varios
momentos ao longo do trabalho teve “devolutivas™: a leitura da digitagao do caderno de
campo; a entrega de resumos de divulgacdo da pesquisa; a entrega de um texto para a
apresentacdo de trabalho em evento local no qual a propria professora participou; a
“devolucao” do pdster apresentado na Anped que a mesma pediu de presente para mostrar
aos seus familiares; a leitura do exemplar da qualificacdo; e a conversa em dezembro de
2006 para completar algumas informagdes.

Apbés a entrega do exemplar do texto de qualificacdo, ela estava
visivelmente emocionada com a materialidade de uma escrita que versava sobre o seu
trabalho. A proposta e a garantia da ndo gravacao em audio da conversa foi extremamente
importante para o seu aceite da conversa. Emocionada, nesta conversa, Lourdes faz
algumas revelacdes importantes, tanto para esta pesquisa, quanto para vindouras, sobre a
relagdo entre pesquisador e pesquisado. A professora assume que por muito tempo eu fui
avaliada como pesquisadora, ou como merecedora de confianca. Embora ela diga que
“tesouros ndo sdo pra ser enterrados”, porém, completa que “ndo devem ser entregues
displicentemente”. Uma confianga ética, como denominado por ela. As falas a seguir
foram registradas de memoria e anotadas em caderno de campo.

A primeira diferenca em relacdo as conversas anteriores foi o local
escolhido pela professora. Antes, aconteciam no espago da escola na qual ela trabalhava,
na sua sala ou no portdo. Para a conversa em 2006, ela escolhe um outro local: a biblioteca
da universidade. Segundo ela, a escola ndo era adequada por trés motivos: “naquela
semana de dezembro de 2006 ela estava de licenga saude e seria indecoroso sua presenga
la”, o outro motivo era por a escola estar “em processo de elei¢do de diretores e ela com
campanha explicita contra a diretora em atuacdo, sua presenga comigo, naquele lugar,
poderia ser considerada uma afronta”’, um outro motivo era que “a escola ainda em aula
e com seu costumeiro barulho e falta de espago ndo oferecia um bom ambiente para a
gente conversar”. Um quarto motivo: “agora a conversa versava sobre um texto

materializado em algumas folhas encadernadas”. Assim, “qual seria o melhor lugar para
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conversar sobre um texto, que ndo fosse a biblioteca?” Fazia um outro sentido para ela
conversar na biblioteca, € ndo em casa ou na escola? Acredito que sim.

Embora eu tenha me organizado para a conversa, feito um esbogo de
entrevista semi-estruturada, organizado o material costumeiro, acredito que ela tenha se
preparado mais. Confidenciou que ndo levou consigo o exemplar da qualificagdo porque
tinha feito anotagdes nele e temeria que eu o quisesse de volta. Além disso, ela organizou
uma “pauta” para a nossa conversa. Ela escreveu em letra cursiva cinco paginas sobre dois
pontos: uma cronologia da sua trajetéria profissional e itens que a incomodavam. Ela ja
chegou com a lista fotocopiada, uma copia para cada. (Apéndice 1) A conversa na
biblioteca, que tem como intermedidria esta lista, ¢ caracterizada por quatro pontos: o seu
reconhecer nos relatos da pesquisa, a sua atuagdo como professora no ano de 2006, isto &,
nas aulas de reforco, a cronologia da sua trajetoria profissional e, finalmente, os pontos da
sua “tristeza”.

Um dos elementos que ela trouxe para a conversa sobre o nosso
envolvimento foi eu ndo ter denegrido a imagem da professora e da escola anterior onde
iniciel minha pesquisa. Outro elemento, e ela disse “eu vou falar disso com muito medo,
vocé ndo fazia ‘profissdo de fé’ encontrando culpados para as dificuldades da
alfabetizag¢do no Banco Mundial, neoliberalismo, e nos programas de governo” porque
continua ela “eu acho que a gente/professores tambem temos responsabilidades, projetos,
compromissos e temos que fazer colchas com os retalhos, pois sdo contribui¢oes com a
transmissdo para proxima gera¢do e, isso ¢ maior, pelo menos para mim, que o governo,
prefeito/diretora/governador/presidente atual”. Esta fala de Lourdes lembra-me a de Luiz
Carlos de Freitas (2005), “o tempo biologico de uma vida ¢ muito curto para um projeto
social de transformagao”.

O outro argumento que ela utilizou foi temporal, ou seja, a duragdo da
pesquisa: “Outra coisa ¢ que vocé nunca demonstrou que iria vir aqui por um dia, ou fazer
uma entrevista de uma hora e acabou. Olhou, entendeu, ja saia carimbado tudo. No
comego eu até achei que seria assim. Até pensei, ja estou acostumada, mais um no fundo
da sala, ¢ s6 dar uma decorada, fago uma mis-en-cene hoje, amanha trabalho normal. Ela

também conta como fez muitas “armadilhas” verbais para mim, enquanto relatava o
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desenvolvimento sobre as criancas, falava palavras (biunivocas, fonético, fonologico,
coesdo, ideografico, dialeto, sintético, analitico, principio acrofnico, sinais diacriticos,
tipologia textual, segmentagdo, escrita nao-alfabética, ciclo basico, linguagem, interagao)
que marcam a especificidade da alfabetizacdo. Na verdade, averiguando se eu era um
personagem que conseguiria fazer a interlocu¢do com ela e até compreender a sua historia.

No entanto, para ela o ponto principal foi a “devolucdo” que ocorreu
quando apresentei um trabalho em evento local e ela compareceu em meados de setembro
de 2004 (apds nove meses de pesquisa). Pois ela ja estava acostumada a lhe fazerem
relatorios sobre o seu trabalho, desde a década de 70, e ela nunca viu “nem a cor da
tinta”, ou de lhe fazerem entrevistas e questionarios, mas, sequer lhe dizer se virou artigo,
monografia etc. Neste momento, ela confidencia algo que me perturbou: “poucos anos
atras, outra pesquisadora da universidade tinha feito um texto de mestrado com
entrevistas com ela e visitas na sala”, porém, ela nunca tinha visto o texto, apenas o
titulo>*. Este era o motivo pelo qual ela tinha se emocionado ao ler o texto do exame de
qualificagao.

Nesta entrevista ela chama a atencao para dois tempos escolares presentes
nas primeiras séries que eu como pesquisadora tinha observado, porém, omitido no texto:
O tempo diferenciado e mais lento dos alunos que sdo realmente especiais e com
deficiéncias e o tempo acelerado do ensino com os alunos de reforgo. Assim ela termina a

conversa:

“Alfabetizar pra mim também é como arquitetar.
Ja alfabetizei tanta gente que perdi a conta.
Nao vou falar que é facil, pois ndo é.
Todo dia vocé escolhe entre o certo e o facil.
Eu comparo com a feitura de uma casa, ou outra construgao.
E como se eu fizesse o alicerce.
Aquele trabalho duro, necessario, mas que ndo aparece.
E estranho fazer um trabalho pra enterrar...
Ao mesmo tempo, ele escondido, é a base da beleza que se sustenta no tempo.
As vezes a casa fica bem acabada,

 Depois da entrevista, localizei e li a dissertagdo. A autora defendia que as professoras daquela escola,
inclusive Lourdes, fizeram uma apropriacdo distorcida e eclética dos conceitos de Vigotski na proposta
Pedagogica.
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por aqui as tantas casas de madeira estdo acabando, as vezes roi,
mas, o alicerce ta la.
Eu fico admirada e ai eu penso que vale a pena,
porque depois de uns vinte,
trinta anos fora da escola, se esquecem coisas,
mas os alunos continuam sabendo ler.
As pessoas querem ver uma casa bonita,
mas o que eu acho bonito sdo aquelas pedreiras
que mostram nos documentarios de antigas cidades.
Todo o resto ja desmoronou, mas o alicerce esta la.
Meu marido dizia, ao me ver chegar da escola,
ele ja estava com o chimarrdo pronto,
porque parecia que eu tinha trabalhado numa pedreira
cortando pedra. Eu dizia: cortei pedra,
carreguei e ainda montei alicerces com elas...’

(..)

O risco de confianga existe sempre que um pesquisador lida com sujeitos
proximos, ou que se tornam proximos, com os quais compartilha preocupagdes, gostos,
concepcdes. Isso implica que a producdo de um texto no qual o recorte das falas, os
episodios privilegiados, os temas destacados e tantas outras formas de intervencao
estabelegam a distingdo necessaria (qui¢éd o distanciamento necessario) para que o discurso
do pesquisador ndo se confunda com o de seu interlocutor.

Assim, acredito que neste capitulo tenha abordado o processo de
constru¢do de um objeto de pesquisa, desde o projeto intitulado: “Tempo e escola:
questdes de uma professora” inscrito no processo de selegdo de doutoramento, para um
aprofundamento sobre as relacdes de tempo, ensino e alfabetizagdo, olhando para a sala de

aula de uma professora considerada bem sucedida pelos seus pares.
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CAPITULO 3
“EM 1960 INICIEI A PROFISSAO QUE EXERCO A TE H OJE,

ALFABETIZADORA”: UMA APROXIMACAO COM A HISTORIA DE
FORMACAO DE LOURDES

“Uma pessoa é um agregado de relagoes
sociais incorporadas num individuo”.
(Vigostski, 2000)

Como apontou Portelli (1997), estudioso da Historia Oral, nossa arte de
ouvir baseia-se na consciéncia de que praticamente todas as pessoas com as quais
conversamos enriquecem nossa experiéncia (apud Leila Silva, 2004). E nesse sentido que
ougo a historia de Lourdes. Dizer que cada ser humano possui marcas bastante particulares
que o diferenciam de todos os demais ¢ algo aceito pela grande parte das pessoas. Explicar
tais diferengas, e o que caracteriza sua unicidade, sua irrepetibilidade e sua singularidade,
entretanto, apresenta-se como um campo de embates tedricos acirrados, que tém marcado
a historia da Psicologia como ciéncia e a propria Historia da Educacdo. Esta ¢ a
elaboragdo deste capitulo: compreender minimamente a pessoa com quem realizei a

pesquisa.
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Uma das dificuldades da pesquisa deu-se ao encontrar Lourdes a professora
e descrevé-la em agdo com seus alunos, de modo que a descri¢gdo ndo tomasse um ar de
sacralizagdo, uma metafora salvadora ou um modelo de professora. Assim, procurei
historicizar sua trajetoria, ndo como uma forma modelar, mas como um exemplo. “Um
dos problemas do pensamento humano ¢ sua tendéncia a sacralizagdo de seus
fundamentos, que conduz a apari¢do do dogma, a homogeneidade e a auséncia de
autocritica”, sem qualquer preocupacao com sua historicidade. (GONZALEZ REY, 2003,
p. 24). Para Vigotski, “a dinamica da personalidade ¢ o drama” (2000, p. 35), com essas
palavras o autor apresenta a concepgdo da personalidade como produto das vivéncias de
cada ser singular. Experiéncias as quais sao atribuidos sentidos proprios, que dinamizam e
particularizam a internalizagdo dos significados sociais. Segundo o autor russo, “a
passagem de fora para dentro transforma o processo” (2000, p. 26). Por isso, o pressuposto
de que subsumidos pelas mesmas estruturas, presentes na vida cotidiana (HELLER, 1972;
1986; 1991) e expostos, portanto, a formas de linguagem, usos, costumes e objetos
comuns, os homens diferenciam-se e se tornam personalidades, capazes de criar, de

inovar, de contradizer os ditames da sociedade capitalista e de humanizar-se.

3.1 Processos sociais cotidianos e iniciacio de uma professora leiga

A idéia de formacao profissional, seja inicial ou em atuagdo, caminhou para
concebermos como de crucial importancia a valorizagdo das singularidades e dos
processos particulares que integram a experiéncia individual, (ALMEIDA, 1986;
ANDRADE 2005; CASTRO e VILELA, 2003; CARMO e CHAVES, 2001; CUNHA,
1994; CATANI, D. B., BUENO, B. O, CHAMLIAN, H.C. e SOUZA, C., 2006;
FONTANA, 2000; GUEDES-PINTO, 2002; KLEIMAN ¢ MATENCIO, 2005; NOVAES,
1984;), tanto na esfera da vida cotidiana das atividades sociais, quanto na esfera nao
cotidiana (HELLER, 1991) em que a primeira constitui as objetivagdes humanas e a
segunda as objetivagdes humanas superiores. Assim, Agnes Heller divide a vida social

humana em dois grandes ambitos da atividade social: a vida cotidiana ¢ constituida a partir
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de trés tipos de objetivagdes do género humano que constituem a matéria prima para a
formagdo elementar dos individuos (objetivacdes genéricas em-si): a linguagem, os
objetos (utensilios e instrumentos) € os usos; € a vida nao-cotidiana para as objetivacdes
humanas superiores (objetivacdes para-si) como: ciéncias, filosofia, arte, moral e
politica®®. O segundo 4mbito tem sua génese historica no primeiro. No entanto, “a
linguagem ¢ a Uinica objetivacdo genérica em-si, na qual, junto com o sistema de signos
primarios, produziu também um sistema de signos secundarios: a escrita” (HELLER,
1991, p. 289, tradu¢ao minha).

Para a autora (1991), a formac¢ao dos individuos comeca sempre nas esferas
da vida cotidiana. Esse processo de formacao inicia ja no momento de seu nascimento e
insercdo no universo cultural humano e se estende por toda a vida. E, como lembra o
psicélogo soviético Leontiev (1978), trata-se necessariamente de um processo mediado,
direta ou indiretamente, por outros individuos.

Conforme Leontiev (1978), o psiquismo humano estrutura-se a partir da
atividade social e historica dos individuos, ou seja, pela apropriacdo da cultura humana
material e simbdlica, produzida e acumulada objetivamente ao longo da histéria da
humanidade. Os objetos desse processo de apropriacdo, a saber, as objetivagdes
produzidas pelo género humano, condensam em si, isto é, materializam trabalho humano,
faculdades e aptiddes humanas desenvolvidas ao longo da humanidade e se constituem
uma sintese dessa propria histéria. No caso em questdo, tornar-se alfabetizadora e
alfabetizar inter-relacionam-se mutuamente, a0 mesmo tempo que a aquisi¢ao/apropriacao
da escrita (linguagem, simbolo, signo, signo de signo, instrumento) pelas criancas e a
aquisi¢do/apropriacdo dos modos de fazer/mediar/ensinar esta escrita ¢ a apropriagdo dos
bens culturais produzidos pela humanidade.

Parte da trajetoria profissional de Lourdes sera aqui esbogada com o intuito
de compreender, como afirma Vygotsky (1989, p. 64), que uma pessoa ¢ um individuo

social, real e concreto, cuja singularidade constitui-se enquanto membro de um grupo

> Heller (1991), disserta sobre o contato cotidiano como base e reflexo das relagdes sociais e para tanto,
trabalha com algumas categorias: a¢ao verbal, o jogo, os afetos, o espaco e o tempo cotidiano, as disputas e
as satisfacOes.
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socio-cultural especifico. Uma das perguntas que me fazia ao longo do trabalho de campo
era que sujeito, ou individuo®, ¢ este? Que traz o seu tempo de vida pessoal indissociavel
do seu tempo de vida profissional. Lembrava-me do alerta de Ezpeleta “ele ¢ mais que um
vendedor livre de sua for¢a de trabalho e ¢ também o ainda enigmaético protagonista das
lutas sociais” (EZPELETA, 1989, p. 92).

Sdo processos sociais pequenos, em que atuamos em uma pesquisa
participante, de desdobramentos locais, como lembra Ezpeleta (1989). Processos
entrelacados com os grandes processos sociais. Ha neles recorréncias e composigdes que
ndo conhecemos. No caso, Lourdes, naquele momento queria compartilhar seu trabalho de
alfabetizadora.

Sdo, enfim, multiplos e heterogéneos os processos que alimentam
outros e que, a0 mesmo tempo, configuram as facetas reais e concretas
da sociedade. Nesses processos [pequenos] sdo constituidos os sujeitos
que, por sua vez, os protagonizaram. Sdo sujeitos construidos em e por
relagdes sociais especificas, por tradigdes e historias variadas que
amiude carregam também normatividades diferentes. Mesmo
conhecendo as regras do jogo institucional, esses sujeitos sdo capazes
de distanciar-se delas, maneja-las por fora, compartilha-las, readapta-
las, resistir-lhes ou simplesmente criar outras novas.(EZPELETA, 1989,
p. 92, chaves da autora)

As informagdes aqui organizadas a respeito dos relatos biograficos sobre a
professora Lourdes foram coletados em quatro ocasides distintas’’, e se referem, como
aponta Heller (1991), a alguns aspectos do tempo cotidiano: a irreversibilidade, o limite
(morte e geragdo), o tempo vivido, a divisdo ou distribuicdo, o ritmo € o momento
oportuno. Embora esses aspectos temporais possam ser observados tanto ao longo de uma
vida quanto em um periodo em uma sala de aula, para efeitos de redagdo, neste capitulo,

tematizarei com mais freqiiéncia os trés primeiros e no proximo capitulo os trés tltimos.

°% Para Heller (1991) o individuo ¢ singular e, para além do homem particular é aquele que supera a
manuten¢@o da cotidianidade necessario a reproducéo e aos interesses imediatos, ¢ aquele que apropria-se da
linguagem, dos usos e costumes comuns a todos em dire¢do a uma tomada de consciéncia a respeito do seu
papel como membro do género humano.

> Conforme dito anteriormente em dezembro de 2003, em um encontro com uma turma de graduacio de
Pedagogia/Unioeste; em maio de 2005, em outro encontro com outra turma de graduacdo da Pedagogia
Unioeste, ambos na disciplina de Alfabetiza¢do; em dezembro de 2006, na tnica entrevista formal que
Lourdes me concede apos ler o texto do exame de qualificagdo e, esporadicamente, nas breves conversas
informais ao longo da pesquisa de campo. Assim, as datas em parénteses referem-se a estes momentos.
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Lourdes iniciou sua trajetoria de professora em 1960, na zona rural do oeste
do Parand. Atualmente, 2007, tem 62 anos de idade, dos quais 47 de profissdo. Em vias de
se aposentar, ela ainda alfabetiza: ora na escola com as turmas de reforgo, ora com aulas
particulares na sua casa. Embora o Brasil tenha cerca de 800.000 func¢des docentes no
ensino de 1* a 4* série, ndo foram encontradas no INEP,”® nos dados referentes aos
docentes, professoras atuando na educacdo bésica acima dos 59 anos. Este ¢ o corte
estatistico limite: ndo existe a op¢ao de declarar-se no censo como maior de 59 anos e
professor da educagdo basica.

Como afirma Heller, o tempo na vida cotidiana tem, como o espaco, o fato
de serem antropocéntricos, em que o sistema de referéncia do tempo cotidiano ¢ o agora.
Para a autora, a vida cotidiana, e ndo so ela, mas também a politica, ¢ repleta de presentes.
Tal qual as experiéncias espaciais cotidianas, as experiéncias temporais sO sao
influenciadas pelo desenvolvimento da ciéncia quando esta produz possibilidades de acdo.
Assim, mesmo quem conhece bem a teoria da relatividade e os conceitos cientificos de
tempo opera na vida cotidiana com conceitos temporais cotidianos e estes nao perdem o
sentido de verdade, no sentido do saber cotidiano. Mas, o conceito de tempo cientifico vai
lhe servir para ir em direcdo oposta as atividades ndo-cotidianas. Heller, no entanto, ndo
quer tentar trazer o conceito cientifico de relatividade para a vida cotidiana, mas o inverso,
de fazer uma elevacdo em nivel cientifico de um aspecto peculiar da vida cotidiana e
muito importante para ela: a experiéncia interior temporal, isto €, a duragao.

Em uma escola, fevereiros ndo sdo novembros. Apesar de serem
nomenclaturas de meses, eles trazem uma memoria de diferenga de ritmo, assim como,
estar professora de primeira série do ensino fundamental aos sessenta anos ndo ¢ o0 mesmo
de estar professora na mesma primeira série aos vinte anos. Os estudos sobre o tempo,
explorados no primeiro capitulo, mostram que questdes aparentemente sem importancia,
como certas nomenclaturas, tém raizes antigas. Trazem consigo um sentimento de
duracgdo, de irreversibilidade, de limite e de tempo vivido diferentes.

A duragdo ¢ um aspecto temporal que tanto pode ser atribuido as

atividades, longas ou curtas, quanto a quantidade de tempo transcorrido de uma pessoa em

3% Inep/Mec. Censo estatistico: Sobre o professor. Brasilia: MEC, 1997..
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particular. Ambas se reduzem a irreversibilidade dos acontecimentos e dos feitos. Ainda
segundo Heller, a irreversibilidade enquanto conceito ndo aparece no pensamento
cotidiano, mas, como parte constitutiva de nossa consciéncia temporal (HELLER, 1991, p.
385), e, um dos exemplos, ¢ o lamento das ocasides perdidas, que ndo souberam ser
aproveitadas. “As coisas passadas ndo voltam” ou “o que foi feito estd feito e ndo tem
remédio”.

No entanto, ainda que em geral constatemos a irreversibilidade, o
pensamento cotidiano costuma elaborar reflexdes: “Qual outra coisa poderia fazer?” ou
ndo se resigna a irreversibilidade questionando “o que poderia ter acontecido se...”. Heller
(1991) argumenta que quanto mais misera ¢ a vida de uma pessoa tanto menos ela
consegue aceitar conscientemente a irreversibilidade dos acontecimentos passados.
Também nasce aqui a condicdo de que o arrependimento dos feitos negativos cancela
nossa culpa e que poderemos mais além, ao infinito, refazer ou reparar. No entanto,
continua a autora, ¢ “a capacidade de levar em conta a irreversibilidade que constitui o
pilar basico da moral estoico-epicurea” (1991, p. 386).

Em dezembro de 2003, ela relatou para graduandas de Pedagogia da
Unioeste o inicio de sua trajetdria na regido oeste do Parand, quando esta ainda se

denominava regido de Foz do Iguagu.

> Existem registros arqueolégicos que o homem habita a regido de Foz do Iguagu ha aproximadamente dez
mil anos, por grupos cagadores e coletores. Registros de carbono foram encontrados em sitios pela equipe do
professor Igor Chimyz, arqueologista e pesquisador da UFPR, ao longo das linhas de transmissdo da rede de
distribui¢do de energia elétrica de Furnas. Entretanto, cerca de trés mil anos atrds estes grupos foram
substituidos pelos grupos ceramistas ou horticultores. Dois novos grupos alternaram-se nesta regido: um
grupo macro-gé, atualmente representado pelos Caingangue e um grupo tupi-guarani, atualmente
representado pelos Guarani-Mbya. Esses grupos alternaram seu dominio territorial ao longo dos séculos e
em relacdo com as alteragdes climaticas e da vegetacdo. O primeiro preferia habitar os campos e as florestas
mais rarefeitas, o segundo os vales fluviais e as florestas mais densas. Pelo Tratado de Tordesilhas, esta
regido foi explorada pelos espanhdis e os indios “agrupados” em redugdes sob a administragdo jesuita até o
século XVII. Quando ocorreram as entradas ¢ bandeiras dos portugueses chefiados por Antonio Raposo
Tavares (S8o Vicente, Sdo Paulo, rio Tieté ou rio Paranapanema chegando ao rio Parana) ocorreu um
despovoamento da regido, ou o primeiro exterminio. Estima-se que duzentos mil pessoas Guarani foram
mortas e aquelas redugdes (sistema no qual os nativos entregavam suas terras a administracdo jesuitica em
troca de seguranca e aprendizagem de novos oficios) que sobraram migraram para outras missdes no Rio
Grande do Sul, a maioria no vale do [jui. Mas, os portugueses ndo tinham, naquele momento, objetivos de
ocupar o territdrio e mesmo apés o Tratado de Madri, quem habitava e explorava a madeira e a erva mate na
regido eram obrages (sistema produtivo de escravidao por divida) argentinas e paraguaias. A regido voltara
a ser de interesse dos portugueses/brasileiros apds a Guerra do Paraguai. No entanto, o processo de re-
ocupagdo iniciard, em outro ritmo de migragao, apés meados da década de quarenta do século XX.
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Embora nos relatos de Lourdes sobre a sua vida profissional seja possivel
notar o aspecto da irreversibilidade temporal quando conta sua trajetoria, ela sente, mesmo
tendo perdido oportunidades, parece assenhorar-se da compreensao sobre o possivel de
cada momento. Portanto, ndo se lamenta. Conta sua trajetoria com orgulho. E possivel
encontrar momentos em que ela narra sobre uma possibilidade muito freqiiente na vida
docente: a possibilidade quase ciclica de “fazer de novo”, a cada nova turma, em cada ano
letivo que se reinicia. Ou a cada vez em que muda de escola, mostrando-me que as
reparagdes, re-introducdes, ndo sdo uma nocao de tempo circular, em que tudo volta ao
comeco, mas, discretas espirais em uma linha.

“O motivo para me tornar professora em 1960 veio de meu pai: Delfino
Dias do Prado. O do nome da rua! Geralmente ele é representado com a bota e um
chicote para matar cobra cascavel... Quando ele comprou terras das companhias
colonizadoras®. Eu gosto de ser professora, mas eu ndo fago sé por gosto, eu também
preciso trabalhar e ter o meu salario.” (Caderno de campo, dez/2003)

E assim que Lourdes inicia sua fala as alunas de graduagdo em Pedagogia.
O pai de Lourdes, além de pai, seria seu maior interlocutor no inicio de sua carreira. Além
da funcao, posi¢do social de pai, ele também terd a fungdo de mentor, criador da escola e
ajudante esporadico e figura politico-ética. E também nessa relagdo social que Lourdes
singulariza-se. Conforme afirma Pino (2000, p. 71) se por “interag@o social entendermos a
forma concreta que as relagdes sociais tomam” e o que € internalizado a partir delas, tem-
se que sdao as funcdes dessas relagdes que se tornam fungdes superiores do individuo.
Assim, além das fungdes que regem a relacdo paternidade/filiagdo temos uma outra
relacdo e necessidade: o contexto social cultural regional. “Meu pai veio do sul de Sdo

. , . . . . 61 .~
Paulo, e depois do norte do Parana, de uma cidade chamada Primeiro de Maio™", regido

% No periodo de 1889 a 1930 houve grandes concessdes de terras a “empresas” para que elas precedessem a
colonizagdo/ocupagdo territorial. Todo o territério do oeste e sudoeste do estado foi entregue as
concessiondrias, cujas principais foram Waldemar Matte; Miguel Matte; Companhia Matte Laranjeiras,
Companhia Sao Paulo — Rio Grande, Petry Meyer B. Azambuja; Domingues Berthe; Nufies e Gibajia;
Companhia de Madeiras do Alto Parand; Julio Tomaz Alicia. Isso significa que a terra dos indios Guarani e
Caingangue foi transformada em cerca de dez latifundios.

8! Primeiro de Maio localiza-se proximo as margens do rio Paranapanema, no norte do Estado do Parana.
Até a chegada do Bandeirante Antonio Raposo Tavares, no século XVII, era uma das promissoras reducdes
jesuitas.
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do café, para ter terras aqui no Oeste do Parand por volta de 1959%. Eu ainda estudava
em Londrina terminando o curso ginasial, para depois freqiientar a escola de professores
ou o curso Normal quando meu pai mandou voltar para ensinar meus irmdos e as
criangas nas redondezas do sitio e das serrarias que ndo sabiam ler e escrever. Ao lado
da casa da fazenda foi feito um anexo para sala de aula. Na escolinha domiciliar que era
SO para meus irmdos, meu pai reuniu rapidamente 60 criangas entre 6 e 15 anos. Em
1960, com relutincia, iniciei minha profissdo que exergo até hoje: alfabetizadora. (...)
Para ser professora eu tinha muito pouco, tinha eram meus materiais de aluna: um
dicionario, uma gramdtica, o livro do curso de admissdo, alguns cadernos e os conteudos
2563

aprendidos. Mas, era mais do que tinham as familias dos fazendeiros e serralheiros.

(Caderno de campo, dez/2003).

62 Trata-se da fase final da segunda onda migratoria. Conforme Silva, Bulhdes e Peris (2002) o processo de
ocupagdo do oeste do Parana pode ser observado em quatro etapas distintas ou quatro ondas migratorias: A)
Até os anos vinte do século XX trata-se de uma por¢do desconhecida do territorio brasileiro, uma vasta
floresta ocupada pelos povos Guarani e Caingangue e explorada por argentinos e paraguaios pelo acesso
fluvial do Rio do Prata e do Rio Parana. Apos a guerra do Paraguai (1865 a 1870) surge a idéia de criagdo de
um posto militar para a protecdo da fronteira. A presenca de brasileiros inicia-se com a chegada dos
militares apds a proclamacao da reptblica para a abertura de picadas e estradas que ligasse por via terrestre
essa parte do territorio com o leste. Trata-se de uma ocupag@o militar e visava a instalar postos de controle
fiscal na fronteira e doar lotes rurais e urbanos para a fixagdo de brasileiros. Até 1905 conseguiu-se doar
lotes para 58 familias em Foz do Iguagu. B) A partir dos anos quarenta a integra¢do ao conjunto do Parana
com o fim do Territério Federal do Iguacu, somente se efetua com os migrantes sulistas, sendo que a
primeira escolha das colonizadoras foi vender para os filhos de migrantes italianos e alemaes, ocupando o
sudoeste ¢ o oeste recortado e dividido pelas companhias colonizadoras, formando minifiindios. Tais
companhias colonizadoras receberam a terra como concessdo e¢ poderiam vendé-las as terras em troca de
abertura de estradas e demarcagédo dos lotes. A fase final da segunda onda migratoria, a partir de meados da
década de cinqiienta e sessenta, € a procura pelas companhias colonizadoras de outros compradores ao norte:
paulistas, paranaenses, mineiros, baianos e goianos. C) A partir da década de 70, com a subdivisdo
administrativa do Estado e com a transformacdo da economia agricola local, sendo inserida no mercado
nacional e, posteriormente, com a mecanizagdo da agricultura e o plantio intensivo de soja e milho. D) A
ultima onda migratéria ocorre a partir de 80 com a construcdo da Usina Hidroelétrica Binacional de Itaipu.
Iniciada em 1974, Itaipu tanto traz novos migrantes quanto desloca grande quantidade de pessoas as
margens do rio Parana para a formagao do reservatorio em 1982. (p. 50-70)

63 Até a década de 1950, a principal atividade econdmica da microrregido esteve basicamente alicergada na
extracdo da madeira, apds o declinio/exterminio da erva mate nativa, seja pelos brasileiros ou pelas obrages
(século XVIII, XIX até 1930), argentinas e paraguaias. Quase que a totalidade desse territdrio estava
coberto por imensas e centendrias reservas florestais: mata de araucaria nas terras mais altas e mata tropical
com madeira de lei ao longo dos vales fluviais. A auséncia de um sistema adequado de transporte terrestre
(rodoviario ou ferrovidrio) que ligasse o oeste com o leste determinou que, durante séculos até a década de
40 do século XX, a vida econdmica desta regido girasse em torno do eixo fluvial representado pelo rio
Parand na divisa com o Paraguai e a Argentina, em direcdo ao porto de Posadas, Buenos Aires, contornando
o continente em dire¢do a Santos. Em suas margens, tanto do lado brasileiro como do lado paraguaio,
passaram a localizar-se os centros comerciais mais importantes € os principais portos. Portos que ancoravam
principalmente embarcac¢des (ou vapores) argentinas, inglesas e paraguaias. Era por este rio que se escoava
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Ao contar esta historia para as alunas da graduagdo, Lourdes falava para um
auditorio que compartilhava com ela uma espacialidade e também uma historicidade
naquele territorio, como afirma M. Santos (2002b), compartilhavam razdo e emogao.
Tratava-se de narrativa que trazia aspectos temporais como aqueles descritos por Heller: o
limite ou a geragao. Isto &, a historia que Lourdes conta a uma outra geracdo ¢ a historia da
migracdo e da ocupacdo por “brasileiros”, na segunda metade do século XX da regido
oeste do Parand. Durante a fala de Lourdes eu também aprendia e registrava a necessidade
de compreender aquele contexto, tanto da ocupagao quanto da escolarizagao.

Vigotski e seus colaboradores buscaram explicar o homem como totalidade
historico-social, como produto das relagdes sociais, cujos objetos internalizam para a
formacdo de suas capacidades e, acima de tudo, como produtor, como ser ativo nessas
mesmas relagdes € no seu proprio desenvolvimento. Como explicita o autor russo
(VIGOTSKI, 2000, p. 33), “a pessoa ndo apenas se desenvolve, mas também constroi a
si.”’

Para compreender esse espago cultural do oeste do Parana na segunda
metade do século XX e o porqué do alerta Ivo Emer (1991) sobre a principal caracteristica
da escolarizacdo das criangas no oeste do Parand, no periodo anterior aos anos 60, ter sido

a auséncia do Estado, farei uma digressao.

3.2. Algumas notas sobre a ocupacio do Oeste do Parana

A historia da recente ocupagao do oeste do Parand ¢ uma narrativa com
tons de saga e de genocidio. Farei uma breve descricdo das pesquisas de Westphalen
(1968), Wachowicz (1984), Colodel (1988, 2002), Silva, Bulhdes e Peris (2002),
Pieruccini (2002), Emer (1991), Sbardeloto (2007), para compreendermos onde se encaixa
e encadeia a migracdo dos pais de Lourdes. Com vistas a evidenciar a dimensdo do

processo, gostaria de salientar que somente na segunda metade do século XX o antigo

toda a madeira cortada, destinando-se aos mercados consumidores localizados em territorio argentino, e as
madeiras de lei destinadas ao mercado americano e canadense. Pelas suas caracteristicas, esse €ixo
econdmico era quase inteiramente desvinculado do restante do universo econdmico paranaense ou brasileiro
e isso explica em parte a criacdo do efémero Territorio Federal do Iguacu (1943-1946), cuja tentativa era
nacionalizar e manter a fronteira da regido.
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municipio de Foz do Iguagu se subdividiu em 51 novos municipios®. As terras concedidas
as companhias colonizadoras para fracionar e fazer estradas foram aos poucos sendo
compradas por pequenos agricultores ou colonizadores, localmente denominados colonos
ou pioneiros. O Estado concedeu a terra, aparentemente, em troca das estradas. Cabia aos
agricultores “coloniza-las”, “expulsar” os invasores ou antigos habitantes guarani,
caingangue ou paraguaios, desmatar a terra e fazé-la produtiva enquanto economia de
mercado, para assim paga-la. De certa forma, até o inicio do governo militar, no século
XX, a administragdo do Estado ignorou os processos legais, ilegais e criminais de luta por
terra e ocupagao na regido, assim como ignorou as demandas pelos servigos sociais, saude,
transporte, assisténcia social, assisténcia juridica e educagao.

Segundo Emer (1991), até o inicio dos anos setenta a escolarizacao ficava a
cargo de iniciativas locais: preceptores, grupos comunitarios, grupos de migrantes, escolas
confessionais®. No reverso da “imposi¢do” paterna, Lourdes constitui-se, a partir de 1960,
como professora leiga (em formagdo), numa escola isolada, comunitaria, rural, unidocente,
com turmas multi-etarias e multi-seriadas. Na metade desse ano letivo, ela deixa de ser
aluna para ser a professora. As formas de escolarizacdo ¢ modalidades de escola surgidas
do interior dos grupos sociais pioneiros, foram as seguintes, segundo Emer (1991):

a) instrug¢do sem institui¢do escolar, para criangas na faixa etaria de
escolarizagdo, exercida por alguém do grupo social estabelecido, com disponibilidade e
condi¢des minimas de ensinar, sem nenhum ato oficial e sem regulamentagdo. Os pais
alfabetizados utilizavam carvao e tdbuas das madeireiras, ou lapis e papel de embrulho,
para ensinar as primeiras letras a seus filhos, de forma esporadica e ndo sistematizada.

b) casa escolar, construida e mantida pelo grupo social pioneiro. Uma casa,

ou abrigo, era construida para ser o local de instrucdo e para ampliar a capacidade de

%A divisio do municipio em razio do aumento populacional dos distritos iniciou-se em 1951.
Especificamente, treze municipios emancipam-se na década de oitenta e quatorze na década de noventa,
grande parte em decorréncia da distribuicdo de royaltes de Itaipu. Royaltes estes que sdo pagos pela
Hidroelétrica em proporgdo aos quildmetros de terras inundadas pelas dguas do reservatorio, € ndo pelo
niumero de habitantes, e por isto, motivo de disputa entre os distritos. Pieruccini, M.A. Criagdo dos
municipios e processos emancipatérios. (2002)

65 Conforme disserta Sbardeloto (2007), as familias ao adquirirem os terrenos vinham com seus filhos, sendo
que a escolarizacao formal sempre foi um problema, mesmo na sede. A regido, apenas em 1928, formaré a
primeira escola publica na regido. Uma das tentativas era a associagdo com as Igrejas para ofertar o ensino.
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atendimento, que seria impossivel por meio da pratica de escolarizagdo domiciliar. Era
semelhante a escola das colonias de imigrantes em lingua italiana ou alema. O préprio
grupo comunitario construia a escola, contratava o professor e produzia sua educagdo,
mesmo que fosse apenas nas primeiras letras. Esta escola era informal, mantida pelas
familias da ocupacgdo, que, coletivamente, geralmente também construiam uma capela. As
professoras eram, geralmente, adolescentes razoavelmente escolarizadas, que instruiam as
criancas sem nenhum ato oficial.

¢) o terceiro tipo era a casa escolar publica dos nucleos urbanos. Esta
modalidade escolar, criada por ato oficial do Poder Publico Municipal, assumia a casa
escolar existente ou construia uma casa e denominava o estabelecimento por “escola
isolada fulano de tal” e, em alguns casos, pagava o professor, em outros casos, o professor
era pago pela comunidade religiosa.

d) Por fim, o quarto tipo era, o grupo escolar. Esta modalidade educacional
distinguia-se, fundamentalmente, por ser um tipo de escola construida em nucleos maiores
de povoamento, pela forma de funcionamento e por estar vinculado a administragao do
Estado. O grupo escolar deixa de ser unidocente, o trabalho do professor foi dividido em
quatro séries. Passou a cobrar conhecimento dos conteudos determinados pelo sistema
educacional estatal. Era inteiramente e, necessariamente, em lingua portuguesa e oferecia
um certificado aos aprovados que comprovaria a escolariza¢cdo primaria apos a aprovacao
nos exames da Ultima série.

Tal descricdo pode trazer um equivoco ao leitor, que a instru¢do sem
institui¢do escolar ou a educagdo domiciliar tipica do inicio da ocupacdo de Foz do
Iguagu pela colonia militares no final do século XIX, foi substituida, em todas as
localidades, simultaneamente, pelos tipos seguintes ao longo dos anos. Pois, pode-se levar
em consideracdo que na década de trinta do século XX temos o primeiro grupo escolar na
sede de Foz do Iguagu. Mas, isto ¢ um equivoco. Ndo ¢ assim em uma regido que passa de

324 pessoas ndo indias em 1889 (menos de 0,1% da populag¢do do estado), para 752.432
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(11% da populacao) em 1970 e, atualmente, supera o um milhdo e quatrocentos mil®. Um
outro processo aconteceu.

Com a divisdo das terras, equivalente a um sexto do Estado, em
loteamentos rurais e a venda durante quinze anos (1945-1960) e as enormes distancias a
serem vencidas, a medida que foi surgindo certo povoamento em uma nova regiao
reiniciava-se 0 processo da escolarizacdo: educacdo domiciliar, casas escolares
comunitarias, casas escolares publicas, grupo escolar. Isto ¢, na ocupagdo da regido oeste
do Parana, os nucleos populacionais “pioneiros” buscaram alternativas para o problema da
escolarizagdo, construindo suas escolas a partir dos proprios recursos locais, repetindo
antigas receitas. De uma forma irOnica quanto mais recente sdo 0s processos de
municipalizacdo mais elementar ¢ a forma de escolarizacdo ofertada. Tanto assim que
mesmo atualmente alguns municipios, conforme informa a AMOP®’, ndo dispdem de um
quadro profissional que poderia ser denominado como equipe da secretaria municipal de
educagao.

Geralmente, quando um povoamento intensificava-se criava-se uma casa
escolar, e quando este se tornava um distrito criava-se a casa escola oficial. Apos a
emancipa¢do dos povoados em municipio esses estabelecimentos eram transformados em
grupos escolares e as professoras remuneradas. Assim, como 0s processos emancipatorios
ocorrem em ¢épocas diferentes, conforme relatei anteriormente, o convivio de diferentes
formas escolares era comum. A criagdo desses grupos escolares esta relacionada ao
desenvolvimento material dessas localidades, passando assim, a partir de meados da

década de setenta, a serem estadualizados e nos anos noventa municipalizados.

% QUADRO COMPARATIVO POPULACIONAL - PERIODO 1970 E 2000

PARANA MESO-REGIAO CASCAVEL FOZ DO IGUACU TOLEDO
Ano 1970 2000 1970 2000 1970 2000 | 1970 2000 | 1970 2000
Urban | 2.504.378  7.782.005 | 149.516 928.362 [49.985  316.266 | 36.406 356.855 | 63.125 255.241
Rural |4.425.490 1.776.121 | 602.916 209.174 | 187.827  78.526 | 101.724 42.297 | 313.365 88.351
Total |6.929.898  9.558.126 | 752.432 1.137.536 | 237.812 394.792 | 138.130 399.152 | 376.490 343.592

FONTE: IPARDES — Base de Dados/ Internet In.: Marcos Wagner Fonseca, Hierarquizagdo econémica dos
municipios: Po6los, sub-pdlos e lideranga setorial. In.: Silva, Peris, Bulhdes, 2002. Obs. Dentre os cinqiienta
e um municipios da meso-regido, os trés acima descritos sdo os mais populosos.

7 AMOP: Associa¢io dos Municipios do Oeste do Parana.
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3.3 Lourdes conta sua trajetoria

E neste contexto que Lourdes atravessa os quatro tipos iniciais da
escolarizacdo no oeste do Parand. Aos quinze ou dezesseis anos, no final do ginasial,
inicia seu trabalho como professora, por um breve periodo como professora de seus
irmaos. As familias de fazendas proximas reinem-se no inicio de 1960 para formar uma
casa-escola para a qual enviam suas criancas. Voltemos as anotac¢des sobre a narrativa de
Lourdes para as alunas de graduacao em Pedagogia.

A iniciacdo

“Neste periodo a principal atividade produtiva na regido até Foz do
Iguacu era a “coloniza¢do” com a derrubada da mata e o corte em serrarias®. Foi
quando montamos a escola anexa na casa para os filhos de agricultores e trabalhadores
das serrarias, exceto os filhos de alemdes e italianos,69 pois eles tinham escolas
comunitarias na lingua deles. Para a casa—escola as criangas vinham a pé ou a cavalo.
Alguns alunos sabiam um pouco, outros menos.”

“Apavorada, eu ndo queria assumir, achava que precisava terminar o
Normal. Meu pai insistiu. Pois eu ja estava terminando o gindsio, eu ja havia aprendido
muito e aquelas criangas, inclusive meus irmdos menores, ndo sabiam nada, nem ler.
Perguntei: Como vou ensinar? O pai respondia: como vocé aprendeu? Vocé teve bons
professores. Faca do jeito que der. Aqui ninguém vai te cobrar nada.” (Caderno de

Campo, dez/2003).

6% Adquirida a terra das companhias colonizadoras, cabia ao comprador, derrubar a mata de araucéria e
vender as toras para as serrarias para assim iniciar o plantio, e comprar as tabuas necessarias para a
construgdo da moradia familiar e das necessidades rurais.

% Os descendentes de migrantes europeus vindos do Rio Grande do Sul - preferidos pelas empresas
colonizadoras pela conduta diante do pagamento das parcelas - que se instalaram no oeste do Parana
pretendiam manter suas caracteristicas culturais praticando um ensino na lingua de origem. Mesmo que o
Estado proibisse formalmente desde 1914 tal modalidade de escolarizagdo, pois o ensino do Portugués era
uma das estratégias de nacionalizagdo da fronteira. Mesmo assim, ¢ possivel encontrar relatos que ainda nos
anos setenta realizava-se um ensino de forma bilingiie portugués/italiano ou portugués/alemao, seja nas
casas-escolas ou na igreja. Outros professores mais velhos relatam que mesmo apds o aceite da
escolarizacdo em Portugués, as criangas aprendiam as primeiras palavras nesta lingua ao entrar no grupo
escolar aos sete anos.
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“Comecei a alfabetizar sozinha aos 15 anos! Sem ganhar salario, sem
controle, sem nada. Sequer sabia se estava ensinando o que precisava ensinar. Fui a
inspetoria de Foz do Iguacu’’, na sede, pedir orienta¢do mas, ndo sabiam sequer da
existéncia de uma escola no meio da mata e da serraria.” (Caderno de campo, dez/2003).
“Aquela regido em que mordavamos pertencia, quando mudamos, ao
municipio de Foz do Iguacu, depois desmembrou em Mateldndia,” depois em Céu Azul,

’)72 . ~ .
(...) As criang¢as ndo tinham

atualmente pertence ao municipio de Vera Cruz do Oeste
boletim, carimbo, assinatura, nada... apenas o resultado do exame depois de alguns anos,
mas, muitos puderam fazer o supletivo de 5 a 8“ séries, ou puderam voltar a estudar
porque tiveram a escolinha la da fazenda. Eles fizeram um teste, muitos anos depois, e
continuavam (...)"” (Caderno de campo, dez/2003)

“Dentro das minhas dificuldades, peguei carona em charrete, em um
caminhdo e procurei um dia a inspetoria de ensino em Foz do Iguacu”. Eu tinha dividas
sobre o que ensinar, se ensinava certo, ou o que fazer com alguns casos. Fui de mdo vazia
e cheia de esperancga; voltei de mao abanando e sem esperanca. Eles ficaram felizes com
o fato de existir mais uma escola, mas ndo me ajudaram. Perguntaram como eu estava
fazendo... Eu queria abandonar tudo, voltar para os meus estudos, sentia: ndo consigo.
Mas, com o apoio do meu pai, persisti.” (Caderno de campo, maio/2005).

“Quem me auxiliava, me dava algumas informagoes era um professor

adventista aposentado que era dono de um sitio ali perto. Ele me passava muitas

orientagoes sobre o conteudo e o curriculo” (Caderno de Campo, maio/2005) (...)“A

As primeiras experiéncias formais na area educacional aconteceram na sede em Foz do Iguagu. Eram
escolas vinculadas a igreja ou ao exército. Ali também surge, em 1928, o primeiro grupo escolar publico,
estadual, vinculado & pardquia catolica. Ele so teria professores ndo religiosos e mantidos pelo Estado do
Parana em 1930. Na década de sessenta criou-se ali o primeiro niicleo regional da inspetoria do Estado. Com
a rapida ocupacdo da regido e o surgimento das atividades educacionais leigas e comunitarias nem sempre
era possivel ao 6rgdo fiscalizar, sequer tomar ciéncia. Segundo Emer (1992), a principal forma de atuagao do
Estado era demonstrada pela presenga dos inspetores e supervisores de ensino que ora analisavam a forma
de trabalhar e as reais condigdes de instrugdo, ora avaliavam as criancas em exames de admissdo para o
ginasio.

"Matelandia originou-se do povoado as margens da estrada que viria a ser a Rodovia Federal BR277 que
interliga o Leste ao Oeste, isto é, do litoral (Paranagua, passando por Curitiba, Guarapuava) até Foz ou o
Paraguai/Argentina.

2 Entre 1950 e 1996 o municipio de Foz do Iguagu subdivide-se em 51 municipios.

7 Provavelmente em 1961.
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turma de criancas foi crescendo e decidimos, eu, meu pai e o professor’* separarmos a
turma” ! Tinha crianca que até jd sabia ler e sabia as continhas. Em um inverno, meu pai
disse: ‘Ninguem vai te cobrar nada... quem ja sabe ler vai pro sol ler, vocé fica com os
que ndo sabem ainda ler” (Caderno de campo, maio/2005). Eu ficava dentro da sala de
aula com umas e outras criangas la fora lendo...(...) Depois reuniamos novamente todos
na sala para uma atividade comum. Hoje em dia isso seria impensavel.” (Caderno de
campo, dez/2006).

Esta parece ser a origem do tratamento diferenciado, poliritmico, ora
simultaneo, ora sincronizado, que observei nas turmas de 2004 e 2005 de Lourdes,
conforme descreverei no proximo capitulo.

“Anos depois precisamos dividir as criangas e adolescentes em trés turnos:
de 8 horas as 11 horas, das 11 as 14 horas, das 14 as 17 horas. Era para ser primeira
serie com segunda série e terceira e quarta, mas, o hordrio que as criangas faziam era de
acordo com a ajuda a familia na rog¢a” (Caderno de campo, dez/2003). “Geralmente os
maiores vinham a tarde, depois dos trabalhos com as vacas, ou a irmd menor vinha junto
com o irmdo maior aproveitando a carona e a companhia”. (Caderno de campo, dez/
2006). “Teve época que a escolinha funcionava em trés turmas, ou melhor trés horarios.
Deixava a turma trabalhando, ia almocar e meu pai ficava da escada, de longe,
cuidando... Hoje em dia é um absurdo deixar a turma sozinha. Voltava pra sala. Depois
minha avo ia me levar o café e enquanto eu tomava ela cuidava.” (Caderno de campo,
dez/2003).

“Tinha diferentes turmas e diferentes horarios. O material para consumo,
giz, cadernos e lapis, pena e tinta eram comprados por meu pai na Casa Santo Antonio
em Cascavel76, numa espécie de armazem, para todos os alunos. As vezes, ele trazia junto

com a nossa compra de mantimentos e alimentos.” (Caderno de Campo, maio/2005).

™ As tGnicas informagdes localizadas sobre ele vieram de Lourdes tratava-se de um professor que apés a
aposentadoria na capital do Estado adquiriu terras para construir um sitio na atual regido de Vera Cruz do
Oeste. Ao que parece ele emprestou livros de professor, livros de leitura de aluno e modelos de exames.

> Provavelmente no ano de 1963.

76 Cascavel é atualmente uma cidade polarizadora, de servigos, comércio e industria que se formou num
entroncamento rodoferroviario, por onde escoa toda a safra agricola e os produtos alimenticios destinados a
exportacdo. Além de ser o final da ferrovia leste-oeste ¢ o ponto de bifurcagdo de cinco rodovias do qual
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“Eu ficava exausta. Meu pai, minha mde e minha avo olhavam pra mim e
diziam: ‘parece que vocé passou o dia carregando pedra’ eu respondia ‘é pior..." até hoje
eu tento mostrar pros meus alunos que estudar é trabalho. E trabalho mesmo, ds vezes
acho que sou brava demais.” (Caderno de campo, dez/2006.)

Esta fala reporta-me a Gramsci, que nos ensina: “Deve-se convencer a
muita gente que o estudo ¢ também um trabalho, e muito fatigante, como um tirocinio
particular, proprio, ndo s6 muscular-nervoso, mas intelectual; ¢ um processo de adaptagao,
¢ um habito adquirido com esforgo, aborrecimento e mesmo sofrimento.” (1989, p. 138-9)

Depois de alguns anos, seus familiares e conhecidos em Londrina j& sabiam
da situac@o precdria em que ensinava e passaram a juntar material (livros didaticos usados,
livros, cadernos, dicionarios, gramaticas e até giz branco e colorido, papel branco, mapas,
material que sobrava nas escolas estaduais, jornais, calendarios, almanaques de farmacia,
livretos da igreja) colocar em caixas para enviar para a escola da serraria, quando havia
um transporte. “O material que era enviado de Londrina era sobra dos professores de
outras escolas estaduais ou livros dos primos dos primos! Vinha tudo junto. Pela noite,
junto com meu pai, colocavamos tudo no chdo e iamos separando: este serve para tal
serie, este para tal grupo”. (Caderno de campo, dez/2003)

Provavelmente 1963 ou 1964, a professora Lourdes recebeu a doagdo de
um material didatico e material preparatorio de exame de uma escola de Curitiba,
pertencente a “Segunda Escola Adventista”, intermediado por seu vizinho professor
aposentado. “As criangas mais adiantadas fizeram o teste, enviamos as folhas dos exames
para Curitiba, fiquei com medo. Mas, eles foram bem. Foi ai meu primeiro retorno. Ali eu
senti que era o que eu queria. (...) Como o resultado do exame surpreendeu a nos e a
central da escola localizada em Curitiba, um inspetor/supervisor foi designado para me
visitar e ver como poderia eu ensinava certo, ou se ndo era fraude. Hoje eu vejo o quanto
a gente ndo estava preocupado com a avaliagdo, com a burocracia, mas com a

aprendizagem das criangas (...) A sala de aula nem tinha nome, depois desta visita oficial

destina-se para diferentes regides do Brasil: para o leste (Guarapuava — Curitiba — Porto de Paranagud), para
o nordeste (Londrina - sul paulista — Sdo Paulo - Brasilia), para o noroeste (Guaira — Mato Grosso do Sul —
Peru -Bolivia), para o Sul (Santa Catarina ¢ Rio Grande do Sul) e oeste (Foz do Iguagu — Argentina ou
Paraguai).

130



ficou sendo Escola, ou Turma, Isolada Fazenda Santo Anténio.” (Caderno de campo,
dez/2003).

0 exame de admissdo das criancas

O momento em que Lourdes conta sobre o exame de admissdo, ¢ o
momento em que ela mais se emociona. Aquele ¢ o momento em que fica marcado como
o reconhecimento piblico como professora. E com orgulho que ela fala sobre o éxito de
seus alunos, que ¢ também seu.

“Em 1966 eu ja tinha 70 alunos. Naquela época as criangas tinham que ter
um preparo para entrar no ginasio: a admissdo. No ano anterior, a gente viu que as
familias ndo teriam como enviar os filhos para fazer o curso preparatorio de admissao em
Medianeira, em Foz ou em Cascavel. Distdncia, estradas ruins e falta de transporte. O
coordenador do curso podia passar o material, mas ele so tinha um unico exemplar do
livro, o dele. Meu pai pensou em pedir um rapazinho para copiar todo o livro a mdo.
Pediu emprestado. Mas, quando eu vi o livro, era o mesmo livro que eu estudei em 1956.
E eu o tinha ainda. [Lourdes comenta com as graduandas.]” (Caderno de campo, maio/
2005)

“Naquela época o professor tinha o livro e passava a matéria no quadro.
Hoje é quase o oposto. As vezes, nem tem o livro do professor ou o antigo manual, mas,
cada aluno tem 5 ou 6 livros por ano. Quando falta sdo alguns exemplares, nada
comparado com aqueles anos. Sabendo do livro de admissdo, que o conteudo do exame
era o mesmo, foi quando vesti a camisa da tabuada e dos problemas. Meu pai ajudava
assim: ele me trazia um cafezinho e um lanche pra eu comer e enquanto isto, ele tomava a
tabuada. Hoje é crime, discriminagdo, mas ele falava pra meninada: ‘se vocés querem
passar no exame no meio dos gringos tem que estudar’ ou entdo quando tinha algum
rapazinho brincando ele falava “vou contar na sua casa que é melhor vocé carpir o
milho’. Acho que por isto, ndo tinhamos problemas de disciplinas que as escolas tém
hoje.” (Caderno de campo, dez/2006)

“O teste de admissdo era centralizado e realizado na sede do municipio,
ou distrito, de Céu Azul. Ninguém foi reprovado. E algumas criangas do grupo foram. No

dia do teste fizemos trés viagens para levar as criangas. Elas estavam muito ansiosas, eu
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pedi pro diretor do exame, ou secretario de educagdo, pra ficar junto com eles na sala.
Tendo negado, pedi pra conversar com eles por um minuto la fora. Acalmei-os: tudo que
vai cair vocés ja sabem.” (Caderno de campo, dez/2006)

“Primeiro falaram que o resultado saiu, depois teve gente que recorreu
porque ndo queriam mostrar o resultado. Os cinco primeiros lugares eram nossos alunos
e até a minha pequenininha - que ninguém achava que fosse conseguir, chamada de Vera
Lucia, teve média: ficou com 7,6. Ela foi minha nota mais baixa! (Caderno de campo,
dez/2006) “Quando veio o resultado foi um alvorogo. Escola Isolada Santo Antonio, os
alunos do meio rural, estavam com as notas mais altas de quem tinha feito o curso de
admissdo, a média mais alta entre as escolas. Foi uma alegria. Teve até foguete. Depois,
naquele ano, foi a primeira vez que teve um desfile de sete de setembro em que a gente foi
convidado. Lembro até quem foi la.” (Caderno de campo, maio/2005)

“No domingo seguinte ao resultado os pais se reuniram. Mataram um boi
pro churrasco e grades de Tubaina pras criangas. Acho que naquele tempo todo mundo se
ajudava. Na cidade eles falavam: tem gente na roga ensinando direitinho. Foi antes do
meu casamento. Foi o maior presente da minha vida profissional antes da colagdo de
grau...” (Caderno de campo, dez/2006)

“Assim era gostoso trabalhar e alfabetizar. Pra ser alfabetizador tem que
gostar e sentir prazer em alfabetizar e saber que da trabalho. La era gostoso porque ndo
tinha nota, nem tinha ajuda dos pais, so apoio, ndo tinha que pensar em reprovar ou nao.
Eu ndo recebia ordem de ninguém. Ndo tinha diretora e coordenadora para puxar o
tapete. Eu trabalhava de graga. E fazia muito bem!” (Caderno de campo, maio/2005)

Ao contar sobre o exame de admissdo dos alunos, para ela um evento, a
professora Lourdes parece narrar também sua admissdo, sua entrada para o mundo
docente. O reconhecimento dos vizinhos e dos pares que, apesar das distancias, viam-na
trabalhando. Essas horas vividas foram tdo significativas e por isso tdo intensas para ela,
tanto quanto marcaram seu destino. Foram narradas repetidas vezes. Segundo Heller, “as
categorias temporais ainda que antropomorficas elas sdo objetivas, a o aspecto fempo
vivido, além de ser antropomorfico ¢ também subjetivo” (1991, p. 392). A experiéncia

interior temporal ndo ¢ mensuravel de modo algum, ndo se pode expressar, descrever,
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comparar com a quantidade de tempo transcorrida. Isto ¢, pode acontecer de sentir o
tempo “que ndo passa” ou “algo muito rapido” mas, essas experiéncias nao tém nenhuma
relagdo com a quantidade de tempo cronometrado na base da convengao social.

Para Heller, o tempo vivido, diferente das duragdes esperadas, tem uma
relacdo com as experi€ncias interiores anteriores, sua saturagdo ou sua auséncia, € também
com a determinacdo do nosso “destino”. H4 horas em que vivemos situacdes muito
importantes para o nosso ‘“destino”: certa briga, o dia do nascimento de um filho, um
casamento, uma morte, um concurso, um julgamento ou um acidente. S3o horas que
determinam nossa vida mais que alguns longos anos. Assim, um mesmo episddio vivido
por pessoas diferentes pode ser posteriormente “longo” ou “breve e intenso” de acordo
com o grau de determinagao na vida da pessoa.

No entanto, este feito pode produzir distintas e opostas experiéncias
temporais. As horas carregadas de acontecimentos podem ser sentidas como muito longas
ou muito breves, pelo mesmo motivo. Heller assim exemplifica: caso seja torturado para
que confesse, cinco minutos podem parecer uma eternidade, j4 horas felizes parecem
minutos. O mesmo vale para a experiéncia interior da auséncia de acontecimentos: quando
estou esperando algo belo os minutos de espera parecem dias, sio minutos vazios que nao
passam nunca. Pelo contrario, quando olho para decénios da minha vida passada sem
acontecimentos tenho a sensacdo de que voaram e se reduzem ao contar sobre eles, a
instantes.

A experiéncia interior temporal tem, segundo Heller (1991), uma fusao
com a fantasia, a memoria e a imaginagdo. Como ¢ possivel reviver a memoria de uma
vida inteira em um breve instante? O tempo da memoéria é o mais subjetivo das
experiéncias interiores temporais. O que revivo € irreversivel, o recordo ou a narrativa
sobre o recordo ¢ apenas um momento dessa irreversibilidade, e, objetivamente, ndo ¢
nada mais. Subjetivamente esse recordo, apesar de irreversivel, pode trazer novos sentidos
e significagdes, que parece um tempo reversivel. O tempo vivido €, portanto, subjetivo
porque ¢ “meu tempo” e cada pessoa tem um tempo vivido distinto. A autora argumenta

que os contatos sociais influem no tempo vivido dos individuos e assim:
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quanto mais numerosos sao 0s acontecimentos importantes, quanto mais
ricos sdo os conteudos das relagdes sociais e quanto mais iniciativa
individual, acdo auténoma e reflexdo é requerida aos homens, tanto mais
denso sera o mundo interior dos individuos no curso de um o mesmo
fragmento de tempo (Heller, 1991,p.396).

Acredito que esses posicionamentos de Heller convergem com os
momentos kairologicos, oportunos e densos, os quais com novos lagos tramam e alteram o
viver.

Mudando de escolas e continuando professora

Lourdes fica na Escola Isolada Fazenda Santo Antonio durante seis anos,
no periodo de 1960 a 1966. Quando casou mudou-se para perto da Serraria Vera Cruz. “O
dono da Serraria ndo faria escola! Ndo tinha lugar para colocar as criangas! Eu queria
ensinar, ndo me conformava com aquele tanto de crianca sem saber ler e me procurando.
Recomecei na varanda da minha casa. Sabado e domingo. Depois fui aumentando os dias.
Meu marido ficou indignado com a serraria e la ele arrumou um saldo enorme, estreito e
comprido, sem uso. Na drea fiz uma escola. Meu marido fez o quadro e na troca o prefeito
[de Matelandia, provavelmente, na €poca] trouxe cadeiras velhas. Fizemos uma sala
multisseriada... Eu ainda ndo tinha o certificado de professora, 77 nem, no inicio, recebia

salario. Mas teria apoio oficial.” (Caderno de campo, dez/2003)

" Para Emer (1991), embora existisse escola normal em Curitiba desde 1876, o Estado apenas se interessava
em responder as reivindicagdes por melhoria nas escolas ¢ por criagdo de cursos normais nos centros
urbanos mais expressivos. As escolas publicas desses centros passaram a ter seriacdo e magistério
profissional. Mas, as escolas do interior e rurais eram atendidas a partir das possibilidades da populacao,
com magistério improvisado ou como os migrantes alemaes geralmente luteranos de Rondon e os italianos
geralmente catdlicos de Toledo, formando seus internatos confessionais para formagao de professoras. Havia
conflitos étnicos e confessionais entre os segmentos migrantes. Na perspectiva da cultura colonial alema, o
escalonamento das prioridades era: ao lado de cada escola um templo, enquanto que para os descendentes da
cultura colonial italiana era ao lado de cada igreja uma escola. A comunidade que tinha construido a escola
escolhia o professor dentro dos critérios mais importantes para o seu grupo: uma pessoa responsavel, com
autoridade moral, fazer-se respeitar pelos alunos, ser uma pessoa de bem, e por ultimo, que pudesse
ministrar aulas.

As comunidades falantes de portugués e geralmente menos organizadas ficavam sem professores ou
apelavam para os leigos. No final da década de cingiienta, com a heterogeneidade dos novos nucleos de
migrantes o modelo da escola dos colonos entrou em crise e dificultava o consenso sobre o professor a ser
contratado. Apelou-se para os municipios, que também nao dispunham de pessoal habilitado e qualificado.
Para habilitar as professoras formou-se, entdo em 1959, em Cascavel, uma Escola Normal Ginasial Regional
publica, conforme o planejamento de Erasmo Pilloto, de carater publico, e em externato. (Lourdes estudou
nesta escola, mas por dificuldades de vencer a distdncia e manter a freqiiéncia ndo recebeu a certificagao
final.)
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Essa escola ficou registrada como Escola Isolada da Serraria de Carazinho,
hoje municipio de Vera Cruz d’Oeste. Nela Lourdes leciono por sete anos de 1967 a 1973
e, dentro desse periodo, passou a ser remunerada.

“Meu primeiro saldrio foi pago pela prefeitura de Matelandia, [na serraria
Vera Cruz]... acho que em 1967, minhas filhas nasceram em 1968 e 1969 eu sei que o
saldrio foi pouco antes do nascimento da segunda’®. Parte desse tempo de servico, uns
dez anos, eu perdi, para contagem de tempo da aposentadoria,”’ por causa do incéndio
criminoso na prefeitura”. (Caderno de Campo, dez/2003).

“Ali passei a estudar melhor sobre o ensino de matemdtica e era
matematica muito bem ensinada: era as de 4 operacoes e geometria. O trabalho com
madeiras exige muita matemdtica, tanto na serraria quanto na fabrica de moveis . A gente
levava Sinamon [arvore local com frutos do tamanho de bolinhas-de-gude] ou lavava
pedrinhas e colocava numa sacolinha de pano. Sabiam que as criangas estavam indo para

»89(Caderno de campo, maio/2005)

a escola por causa da sacolinha de pano.

“Depois quando foi desmembrado o municipio e passou a ser chamado de
Vera Cruz d’Oeste, cria-se uma escola na sede deste novo municipio e a escola oficial
passa a ser mais perto. La todos os alunos que chegavam tinham que voltar para a

primeira série. Menos os meus... imaginem... eu ja era conhecida antes de chegar (...),

A iniciativa mostrou-se indcua, pois o numero necessario de professoras era elevado, o carater de externato
dificultava as condig¢des de acesso e permanéncia. Os “colonos” ndo se opuseram a existéncia da escola
publica, mas se mobilizaram para construir colégios confessionais e escolas normais (catodlicas, luteranas,
maristas, lassalistas) voltados para seus interesses culturais confessionais. Apés a LDBEN 5692/71 o curso
Normal Regional em nivel ginasial foi substituido pela Escola Normal Colegial, mas mesmo assim
continuou atendendo a um niimero muito inferior & demanda e nio oferecia formagdo aos professores ja em
atuacao.

® Em 1969 foi aprovado o Estatuto do Magistério, que veio ao encontro de uma velha reivindicagdo dos
professores. Nesse estatuto ficou definido aumento salarial e além de permitir o acesso a qualificagdo dos
professores leigos, permitia que eles recebessem remuneragdo inferior aquela do habilitado. Alguns
municipios ja remuneravam seus professores, leigos ou ndo: Foz do Iguagu (1935), Cascavel (1947), Santa
Helena (1956), Guaira (1951,) Catanduvas (1943). Contudo, a medida que novos municipios emancipavam-
se ¢ ndo dispunham de recursos financeiros para tal, a solu¢do continuava nas casas-escolas sem
remuneragao.

7 Quando conheci Lourdes ela e sua familia tentavam que a Previdéncia Social reconhecesse o trabalho dela
na Escola Isolada Fazenda Santo Antonio e na Escola Isolada Serraria de Carazinho, como tempo de efetivo
trabalho para fins de aposentadoria, com base nos depoimentos de ex-alunos. O tempo da segunda escola,
desde que fora remunerada, mesmo sem documentagao, tinha mais chances de reconhecimento.

% No inicio dos anos noventa, uma reportagem com o trabalho de Lourdes com matematica na alfabetizagdo
¢ publicado na revista Nova Escola.
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mas, os meus alunos da minha turma da roga faziam o teste e eram classificados no
minimo para a 2“série direto!” (Caderno de campo, maio/2005)

“Quando a escola foi chamada de Grupo Escolar Vital Brasil, em Vera
Cruz, reunindo numa escola as quatro escolas/turmas isoladas, inclusive a minha, eu fui
pra la. Mas, eu era a professora leiga da roca no meio de um monte de professora

81 (Caderno de campo, maio/2005).

formada. O status era diferente, inferior.

Lourdes relata que ficou neste grupo escolar cerca de dez anos, no periodo
de 1974 até 1983.

“Quando cheguei, a diretora que ja conhecia o meu trabalho pelos alunos
que recebia anos anteriores. Eles no minimo estavam alfabetizados. Assim ela sentava
todos os dias no fundo da minha sala com um caderninho para ver como eu ensinava, pra
saber como eu fazia™. Eu tremia de medo.” (Caderno de campo, dez/2003).

“Depois a Diretora, Dona Aparecida Carvalho, queria que eu ensinasse
para as outras professoras, primeiro a usar os quatro tipos de letra maiuscula e
minuscula, caixa alta e cursiva. As outras professoras queriam me ‘matar’. Imagine elas
eram as professoras formadas, filhas dos donos do dinheiro. Quase todas formadas no
Normal. E eu dava aula no meio do mato! Como era dificil trabalhar em conjunto! O
diploma passou a fazer falta! (Caderno de campo, dez/2006).

“Foi quando surgiu a necessidade e a oportunidade de cursar curso de
Magistério em nivel de segundo grau. Era um curso chamado Logos II, para professores
em exercicio, fiz em 1982, 1983, 1984. Mas eu aprendi muito mais sobre ser professora
nos anos em que fiquei nas escolas isoladas do que ai! ” (Caderno de campo, dez/ 2006)

Entendi que era um curso semipresencial em que alternavam modulos
presenciais no municipio de Cascavel com moédulos de estudo domiciliar tendo também
aulas presenciais aos sabados. A formagdo do profissional docente também se aproveita

dos momentos em que ¢ oferecida a qualificagdo ou a certificacdo. Na regido, a titulacao

81 Em 1973, foi criado um Plano Estadual de Educagdo com o objetivo de ampliagdo da rede escolar de
primeiro grau, oferta do segundo grau e supletivo e a implantacao dos servigos de supervisao escolar. Muitas
escolas municipais foram estadualizadas, tornando-se Grupos Escolares.

82 0 Plano Estadual de Educacdo de 1973 a 1976 instituia um sistema de supervisdo, reordenacdo da rede
escolar, construgao do curriculo e incremento da produtividade do sistema. Neste momento, Lourdes passa a
ser claramente controlada sobre seus procedimentos e contetdos.
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tornou-se, com o passar das décadas, uma necessidade para ndo perder o emprego e a
profissao.
Alfabetizadora

“Hoje, 45 anos depois, eu volto para 1961, em que eu ficava pensando,
‘Meu Deus o que eu vou fazer?’ Lembro de quando eu senti que caso tivesse um alfabeto
(...) Foi quando comecei a fazer cartazes de cartolina, ou papeldo. Comecei fazendo os
quatro tipos de letra: maiuscula e minuscula, cursiva e imprensa. Acho que sem ninguém
me ensinar, por necessidade, para os meus 25 alunos da alfabetizac¢do. Foi isso que falei
pra Dona Aparecida que ela gostou e as minhas colegas detestaram.” (Caderno de
campo, maio/2005).

“A gente tem que fazer, como alfabetizador, um tracado legivel, e eu falo
para as criangas: deixe para fazer rabisco quando vocé for médico — [ensina ela para as
graduandas]- mesmo hoje quando tudo pode ser digitado, a letra no quadro™ é diferente,
é modelo®™. Meu pai ia para o fundo da sala e falava: estd muito apagado ou estd muito
pequeno. Foi ele quem fez para mim o primeiro alfabeto com tinta de pintar casa, em
duas cores. Até hoje eu pe¢o pro meu marido, ou pro meu genro, ou até pago um pintor,
para fazer as letras quando chego numa sala sem alfabeto” (Caderno de campo, maio/
2005).

“O alfabeto de forma [impressa] em vermelho e com letra cursiva em azul,
com quatro tipos de letras. Hoje isto é moderno, mas na época era estranho”. (Caderno
de campo, dez/2003) “Eu lia o alfabeto com régua: “D” de deus, de Delfino, de Duarte,
ou “L” de Lourdes, na seqiiéncia alfabética, depois passei a pedir as letras salteadas”
(Caderno de campo,maio/2005). “Eu nem tinha terminado o curso de Normal Ginasial
Regional, so fui terminar anos mais tarde. E muito depois fui fazer o Normal.” (Caderno

de campo, dez/ 2006).

%3 Esta fala sobre a escrita no quadro pelas professoras como um dos elementos que retornou posteriormente
junto as graduandas: algumas deixavam explicito o fato de nunca ter escrito no quadro e o desejo de
aprendé-lo; e outras passaram a relatar as dificuldades no estagio ou nos primeiros empregos sobre o uso do
quadro.

% Sobre esta relagio com um o modelo a ser feito para facilitar a imitagio veremos exemplos no capitulo
seguinte. Sobre o papel da imitagdo no aprendizado conferir de Goes (2000, p. 120).
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“Na década de 70 participei do projeto do secretario estadual de
Educagdo, Erasmo Pilloto, além do projeto de Normal Regional®, ele tinha um método de
alfabetiza¢do também chamado Método Erasmo Pilloto.Era um método de alfabetizagdo
que, entre outras coisas, deveria pegar determinadas palavras selecionadas pelo método,
por exemplo, BOLA e repetir de diferentes formas quinze vezes. Acho que eles chamavam
de palavragdo, ndo lembro (...) Vinha junto um material didatico do método. (...) Pra
quem nunca tinha alfabetizado até que podia ser bom... Tinha ajuda e fiscaliza¢do. Os
supervisores viajavam o estado inteiro e orientavam as diretoras, para garantir que o
método estava sendo executado adequadamente (...) Ali eu aprendi como enrolar um
fiscal: preparar a aula, mostrar o plano escrito, levar o material pra sala, deixar no papel
de lado, fechar a porta da sala e trabalhar do meu jeito e quando chegava o supervisor ou
a diretora eu fingia que era mesmo o Método Erasmo Pilloto (...)” Afinal eu era
professora sem diploma ainda! Mas a aprendizagem tinha que ser muito boa!” (Caderno
de Campo, dez/2003)

Acredito que junto ao novo método de alfabetizacdo ¢ também instituido
nas escolas a divisao do trabalho pedagodgico com a introdugdo de supervisores escolares.
Era ndo apenas necessario alfabetizar, mas aprender a trabalhar sob uma nova logica de
controle. Nao apenas um controle sobre o produto por meio dos exames finais e exames de
admissdo, mas um controle sobre o processo do trabalho, na tentativa de homogeneizar

pequenas etapas. Controle que por um lado possibilitava o acompanhamento e por outro

% Erasmo Pilloto, inicialmente propds na década de 60 a criagio de curso, Normais Regionais em nivel
Ginasial. Embora o Parand possuisse escolas normais em Curitiba, Paranagua, Ponta Grossa, Londrina e
Jacarezinho, as normalistas acumulavam-se nos centros urbanos reforcando a necessidade de formar
professores para as zonas rurais. Para os Cursos Normais Regionais Ginasiais - uma ramificacdo da Escola
de Professores - propds seguir o modelo mexicano de implantagdo das missdes culturais, ja discutidas no 8°
Congresso Brasileiro de Educagdo. Seguindo este modelo, os professores eram chamados a promover a
elevacdo cultural do homem do campo,com consciéncia dos problemas regionais e liderar a comunidade
para a solucdo dos mesmos, ¢ promover a cultura pedagogica orientando ndo sé os pais dos alunos, mas toda
a comunidade. Estas orientagdes foram contrapostas pelos visitantes do INEP, professores da Universidade
de Columbia, que recomendavam a formagdo do professor da zona rural restrita as questdes imediatas
referentes a melhoria de técnicas produtivas locais. Ao que tudo indica foi na sua gestdo como Secretario
Estadual de Educagdo nos anos 70 e 80 que ele propde e torna-se obrigatério o método de alfabetizacdo
Erasmo Pilloto. Este método era global baseado na palavracdo. Entre outras obras Erasmo Pilloto escreveu
“Organizacdo e Metodologia do Ensino na Primeira Série Primaria nos paises em desenvolvimento” (1964)
e “Informe sobre Treinamento de Mestres e Alfabetizagdo” (1980). Morreu em 1992, sua biblioteca foi
doada a UFPR. Parece que seu método era o método global com base na palavragéo.
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que se apresentava como o outro, € também possibilitava a auto-regulacdio e o
desenvolvimento da autonomia.

“Aquele método era terrivel para as professoras...*® Vou contar um caso
para exemplificar. Faz poucos dias encontrei com uma senhora que me apresentou
euforica para o marido ‘Essa é a professora que me ensinou a trabalhar!’ Eu nem
lembrava dela, mas ela disse: ‘Em Vera Cruz, no final dos anos 70, eram 11 salas de 1°
série, lembra, eu era a 1°M!’ (...) Eu lembrei! Eramos umas quatro Maria de Lourdes
(Lurdinha, Malu, Maria Lourdes e eu, Dona Lourdes)”. Elas eram duas professoras que
saiam da sala chorando por tentar aplicar o método e as crianc¢as ndo aprendiam. Eu
dizia, va a minha casa, eu vou ensinar pra vocés alguns macetes. Eu ensino vocés a
ensinarem, mas, se vocés levarem adverténcia por ndo estar seguindo o método e ganhar
a conta ndao me culpem! No fim uma delas ndo quis ir na minha casa porque a marcag¢do
era cerrada até sobre a nossa vida privada. (Caderno de campo, maio/2005) Esta que eu
encontrei na rua foi uma daquelas a quem orientei na minha casa. Eu continuava
enrolando o fiscal, mas, no fim meus alunos liam. Entdo veio de novo uma nova diretora
para o fundo da minha sala com um caderninho para aprender como eu fazia”. Neste
momento, enquanto ouviamos Lourdes eu anotava com um caderninho, minha alunas
olham, caem na risada e pedem pra eu fechar o caderno! (Caderno de campo, dez/2003).

Em 1983, Lourdes muda-se com a familia para a cidade de Cascavel. Ali
comega a trabalhar na rede privada de ensino por dois anos, até¢ 1985, com turmas de
alfabetizacdo. Ela narra que sua maior dificuldade era seguir o método fonico Abelhinha,
op¢do da escola. Entre suas dificuldades ela enumera: “fazer os sons de cada
personagem/letra inumeras vezes, sendo que cada personagem ensinado so tinha apenas

um som e cada som tinha um so personagem. Depois desfazer e dizer pras criangas que a

«rs

escova, isto é, a letra ‘e’ também fazia o som aberto ‘¢’ ou ‘i’ dava mais trabalho; o

% Durante esta pesquisa, o material de apoio do método de alfabetizagio Erasmo Pilloto ndo foi encontrado.
E algo que merece a continuidade das pesquisas. Ouvi relatos de professoras aposentadas ou ainda em
servigo, sobre o tamanho da aversdo em relagdo ao método. Quando deixou de ser obrigatério a maioria das
escolas, professoras, bibliotecas faziam fogueira e o queimavam, como um gesto ritual. Alegou-se também
que era a criacdo de um método de alfabetizacdo visava suprir a escassa escolaridade das professoras de
escolas isoladas.
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ritmo lento de apresentacdo das letras, acho que era quatro por semana, SO poder
escrever palavras que tivessem todas as letras/personagens trabalhados; ter que esperar
as criangas ler fluentemente na letra cursiva para introduzir o formato de letra de
“imprensa”, a introdugdo tardia de textos auténticos; e a reclassificagio mensal das
criangas com mudangas de turma.” Apesar das dificuldades, do medo de perder o
emprego na escola, onde suas filhas estudavam de 5* a 8" série. Ela havia aprendido a
aproveitar a experiéncia, reconhecer os momentos oportunos: “Mas, vocé sabe como é...
no meio daquele riscado [método] eu ia escondido preenchendo com o que eu sabia, dava
leituras a mais, chamava os pais pra conversar e orientava, afinal, caso as criangas ndao
lessem eu é quem ficaria sem emprego.” (Caderno de campo, dez/2006)

Em 1985, realiza-se o primeiro concurso publico para professores do
municipio. Lourdes participa, ¢ aprovada e toma posse na Escola Municipal Emilia
Galafassi, onde fica até 1989. Por um periodo ela trabalhou nas duas redes, na escola
privada e na publica. Nessa escola publica, ela assume como professora e se torna uma
referéncia para as demais alfabetizadoras, posteriormente, torna-se supervisora pedagogica
e depois a primeira diretora eleita.*® Em 1990, ela se transfere de escola indo para a E. M.
D. V., inicialmente para realizar um trabalho de alfabetizacdo com jovens e adultos, onde
permaneceu até a realizacdo desta pesquisa.

“Depois, mudamos para Cascavel, aqui fui professora, supervisora e
diretora e quando aposentei de um cargo voltei a ser so professora. Como professora a
maior mudanga foi a partir de 85. Nos anos seguintes quando introduziram o trabalho
com texto na alfabetizacdo. Parecia coisa de outro mundo, pois, ndo podia ensinar as
letras, as silabas, as palavras, ndo podia decodificar, nem redacao ... também tinha muita

fiscalizagdo... um outro tipo, mas tinha... Eu disse, eu ndo consigo alfabetizar sem ensinar

%7 Naquela época Lourdes tinha mais de 15 anos de experiéncia como professora e parece ser consensual
designa-la entre outras Marias de Lourdes como a Dona Lourdes.

% Quando em fevereiro de 2005, sua filha do meio, deixa, por motivos politicos da nova administragio
municipal o cargo na Secretaria financeira na prefeitura e retorna as suas atividades docentes como
professora de segunda série, justamente nesta escola, Lourdes narra o fato com grande emocao. Passa a ser
um dos pontos didrios da nossa conversa ela me contar as atividades e encaminhamentos que sua filha deu
para a aula. Pode parecer corriqueiro tal fato, mas ¢ ele que desencadeia uma relacdo mais tranqiiila com a
possibilidade de deixar a sala de aula, com ou sem aposentaria formal.
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as unidades menores! Como eu vou ficar so no texto? A minha filha ja era professora e
dizia: ‘mde, ndo é nada de tdo novo! Vocé sempre fez isto, desde a roga!’ Ai eu voltei a
estudar junto com a minha filha. Nado era facil, eu trabalhava dois ou trés hordarios, tinha
a turma de alfabetizagdo noturna e ainda lia os livros (...) Em 1986, eu vi que ndo
conseguiria sozinha. Era muito dificil estudar sobre linguagem, poder! Nao tinha isto de
“hora atividade”. Tinha um grupo de estudos na Assoeste® com uma equipe muito boa,
mas eu ndo tinha liberagdo [da sala de aula] para participar, entdo eu fiz a seguinte
proposta, durante um ano eu participaria do grupo de quarta-feira a tarde e iria repor as
aulas no sabado. No sabado a turma estava em peso, so eu e eles, sem merendeira, sem
porteiro. Foi escolha minha, era isto, ou deixar passar. Acho que foi loucura assumir uma
escola sozinha no sabado, ainda bem que ninguém se acidentou ou machucou
(...)(Caderno de campo, maio/2005).

“Eu aprendi muito naquele grupo, muita coisa eu ja sabia, mas ndo tinha
as palavras, sistematizei. O conhecimento teorico sobre o processo de leitura e escrita é
fundamental. (...) O grupo da Assoeste era muito bom, produzia e publicava muito,
tinhamos até uma grdfical”’. E uma pena que a Assoeste e a grdfica tenham acabado. (...)
Aprendi muito sobre linguagem, poder, lingiiistica e produgdo de texto. Eu comego desde
o primeiro dia de aula na alfabetiza¢do com o trabalho de texto, desde o primeiro dia
explicando as unidades menores: olha aqui é casa, “CASA”, mas é com “s” que faz som
de “z”. Desde o primeiro dia com leitura e matematica. Muitas coisas eu jd fazia, agora
eu nem precisava esconder, algumas era so mudar o nome.” (Caderno de campo, maio/

2005).

% Constituida em agosto de 1980, tem suas origens nas atividades do Projeto Especial Multinacional de
Educag@o, Brasil — Paraguai — Uruguai — MEC/OEA, desenvolvidas inicialmente em 20 municipios da 21?
Microrregido do Parand, em articulagdo com os diversos o6rgdos da Secretaria de Estado da Educacao.
Havendo recursos, a idéia de criagdo de uma associagdo regional ¢ levada a Presidéncia da AMOP e a todos
os prefeitos da regido, as Cooperativas Agricolas e as Fundagdes Educacionais. Com o apoio e respaldo
legal da AMOP ¢ constituida a ASSOESTE, sendo eleita para sua sede a cidade de Cascavel. Essa nova
entidade daria seguimento as atividades desenvolvidas pelo Projeto Especial de Educagio MEC/OEA. Os
principais projetos desenvolvidos relacionavam-se a formagdo do professor em servico. Em 2001, a
Assoeste ¢ extinta devido a auséncia de recursos financeiros e seu parque grafico vendido.

% Um dos livros publicados e conhecidos nacionalmente pela Assoeste é: GERALDI, Jodo Wanderley (org.)
O texto na sala de aula. Cascavel: Assoeste, 1984.
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“So pude fazer Pedagogia, que era um grande sonho, depois que minha
filha mais nova estava também fazendo o Ensino Médio. E depois que foi aberto o curso,
no periodo noturno na Unioeste. Fui da primeira turma do noturno, Turma aberta com
muita luta e reivindicag¢do”. (Caderno de campo, dez/2003).“4 maior novidade para mim
no curso de Pedagogia foi estudar Psicologia (Caderno de campo, maio de 2005) e gestdo
(Caderno de campo, out/2004).

“Eu ndo devo nada a Secretaria de Educag¢do, embora eles pensem o
contrario, eles nunca me liberaram ou ajudaram. Fiz tudo, toda a minha formagdo
[normal ginasial, magistério, cursos da Assoeste e Pedagogia] fora do meu horario de
trabalho. Nos ultimos anos a equipe da secretaria é boa, mas é um monte de menina
recéem formada... Deu muito trabalho e luta conseguir a concretizagdo da hora atividade
4 horas por semana para podermos estudar e planejar e avaliar o andamento dos
trabalhos... E triste ver que algumas colegas preferem ficar recortando figurinhas no
lugar de participar de um curso. E também triste ver que tanto curso pode ndo resultar
em nenhuma alteragdo positiva... Alguns cursos sdo errados porque quem ministra estd
em outro mundo, outros sdo os proprios professores que pedem, mas... ndo tem
contrapartida de trabalhar melhor pela capacita¢do isto é, educagdo continuada!
(Caderno de campo, dez/2006).

“Alfabetizar é como arquitetar e ao mesmo tempo enterrar um alicerce de
muitas pedras. Todos querem um bom alicerce, mas poucos estdo dispostos a construi-lo.
E trabalho duro e duradouro. E preciso gostar do que faz e, saber fazer(...)”. (Caderno de
campo, dez/2006).

A passagem pelos 60 anos e se tornar um “membro da terceira idade” ndo
tem sido emocionalmente, fisiologicamente e profissionalmente, muito tranqiiilo, para a
professora. Ela diz ser dificil se acostumar a ter carteirinha diferencial para andar de
Onibus, restrigdes para sacar dinheiro/salario no banco desacompanhada, de fazer valer “o
estatuto do idoso” como o direito a uma redugdo na carga hordria de trabalho e as
dificuldades proprias de um corpo adoecido e com a perspectiva da aposentadoria a
qualquer momento. A expressao “qualquer momento” significava mais uma expectativa

do que um direito explicito, pois, implicava no aceite pela Previdéncia do depoimento dos
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ex-alunos sobre tempo de trabalho como professora leiga na Escola Isolada Fazenda Santo
Antonio (1960- 1966) e o tempo de trabalho assalariado, sem a devida documentagdo, por
causa de um incéndio na prefeitura (1967 a 1973) e parte daquele tempo em que era
professora leiga no grupo escolar (1973-1983).

Mesmo sem saber a época, presenciei e compartilhei os dois ultimos anos

no qual Lourdes foi docente com turma.

3.4 Refletindo sobre os aspectos temporais do limite, irreversibilidade e tempo vivido

Este capitulo trata da apresentagdo da historia de formacdo de uma
professora na regido oeste do Parana. Apesar de compreender que o processo educacional
de uma regido nao ocorre de forma desvinculada do contexto estadual e nacional onde ela
esta inserida, tentei abordar, resumidamente, como iniciou a escolariza¢do, desde a
chegada dos “pioneiros” na regido citada. Em segundo lugar, ndo dei relevo a
compreensdo de toda a historicidade do processo educacional, da Provincia do Parana de
1853 até hoje, conforme Emer (1991), Sbardeloto (2007), Silva, Bulhdes e Peris (2002), e
outros, mas destaqei pontos marcantes nesse processo educacional, cuja caracteristica
mais notoria ¢ a auséncia da atuag¢do do poder publico na histéria inicial de Lourdes.

A partir do processo de ocupagdo por sulistas e o surgimento das primeiras
escolas comunitdrias mostrei que a participagdo do poder publico efetivava-se na
avaliacdo/visita e pela presenca (esporadica nas escolas isoladas) dos supervisores de
ensino. Estes percorriam as casas escolares verificando as reais condi¢des da instrugao
oferecida a populagdo paranaense. Ressalto também, a importancia do surgimento das
escolas dos colonos, descendentes de imigrantes europeus, ou das escolas isoladas que se
instalaram no Parand, as quais influenciaram ndo apenas no caso da professora em
questao, como contraponto, (pois segundo ela, seus alunos falantes de Portugués deveriam
saber melhor Portugués que os falantes de italiano e alemao), mas todo um conjunto de
relacdes da regido com a educagdo oferecida (permitida ou ndo) com o poder publico.

Relacdes estas que s6 se homogeneizaram com o restante do Estado a partir dos anos
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setenta. Homogeneizaram a educacdo primaria ndo apenas em fung¢do das reivindicagdes
da populagdo regional por uma educacdo de qualidade, mas também por causa de toda a
alteracdo demografica e econdmica em que passou a regiao e pelo alto custo de manter,
ap6s a LDBEN 5962/71, da quinta a oitava série do primeiro grau ¢ o segundo grau
bilingiies.

Assim, a historia de formacdo de Lourdes, iniciada como professora de
escola rural, unidocente, isolada, até¢ os dias de hoje, mostra tanto a praxis inventiva na
resolucdo de um problema — a alfabetizacdao/escolarizacdo de criangas - quanto a busca
pela oficializagdo das escolas comunitarias. Conta também um pouco e do quanto a busca
pela formacgao oficial (Normal ginasial, Normal colegial, Normal superior ou Pedagogia)
ou de sua certificacdo tem parte de “medo” da perda do lugar da profissdo por uma
parcela de professores leigos e parte de uma procura pela melhoria como profissional e
como ser humano.

Existe um mito na educac¢do que diz que professores com maior tempo de
magistério acomodam-se € ndao buscam novos conhecimentos pedagdgicos ou cientificos,
porque ja dominam a pratica muito bem. Lourdes ¢ a excecao? Nao. Ela nos mostra que
sO a pratica ou s6 a teoria sdo parciais. Mostra-nos que o individuo em-si e para-si busca a
relacdo teoria/pratica (HELLER, 1986), para além das novas titulagdes e do calculo de
possibilidades de ascensdo/permanéncia na carreira.

Mostra também o quanto o processo de formagao e o processo de atuacao
docente, por mais isolado que seja, ¢ algo repleto de outras vozes: o pai, o professor
aposentado vizinho, os movimentos comunitarios, os autores da gramatica, do dicionario e
do livro de estudos para o curso de admissdo, os livros didaticos, os exames e o0s
elaboradores dos exames, e, principalmente, o grupo social face a face. Lembra que
existem diferencas qualitativas em relacdo ao trabalho do professor, mesmo sendo numa
sociedade de producdo capitalista. Faz diferenca para este trabalhador seu trabalho ter
significado e sentido; autonomia no trabalho docente; ética profissional comprometida

com o aprendizado de todos; superagao de praticas espontaneistas em lugar de uma préatica
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pedagogica desenvolvente’' para um conjunto de aspectos e gestos (cooperagdo,
concentragdo, dedicacdo, responsabilidade e esfor¢o, vontade de aprender, capricho,
argumentacao oral) e atividades desenvolventes especificas para aquisi¢ao e apropriacao
da linguagem escrita.

Mostra que o tempo cotidiano do trabalho na alfabetizagdo ndo ¢ o mesmo
tempo do trabalho na produgdo capitalista. E um tempo de construcio de relagdes entre
pessoas. E um tempo que envolve os aspectos do limite, da irreversibilidade, do tempo
vivido. Assim como da distribui¢do, do ritmo e do momento oportuno, que veremos
adiante.

Um dos aspectos da experiéncia temporal cotidiana, segundo Heller ¢ o
limite. O limite é, em outros termos, a duragdo limite ou a morte, o envelhecimento e
convivéncia com outra geracdo, um dos aspectos da temporalidade humana. Segundo a
autora existe uma intrinseca relagdo entre os limites da vida do individuo e os pontos

limites historicos. Estes tltimos periodizam o destino de uma interpretagdo, fixam o marco

Qo

do seu desenvolvimento. No entanto, a densidade destes pontos nao ¢ indiferente
conduta da vida cotidiana. “A nao resignacao a irreversibilidade por parte dos homens ¢
um modo de reagir ao feito irreversivel da finitude da vida, sua limitacdo” (morte e
geracdo), e isso, se faz por projetos historicos que extrapolam a propria vida biologica.
(HELLER, 1991, 1972).

Em funcao disso, continua a autora, o saber relativo ao limite temporal ou a
morte penetra todos os campos de atuagdo e pensar cotidianos. No entanto, na vida
cotidiana isso ndo quer dizer que pensemos torturantemente na morte, mas, ao contrario no
que fazer na vida, dominar os objetivos a alcancar, o trabalho, os projetos, o pensar sobre
os interesses ou as desgracas sofridas. O modo de se relacionar com o limite e com a
consciéncia da morte depende em grande parte do periodo historico, dos estratos sociais €

também dos individuos.

! De acordo com Davidov (1988), fundamentado no conceito de Leontiev de uma atividade desenvolvente,
uma pratica pedagodgica desenvolvente ¢ aquela que se volta intencional e sistematicamente para o
desenvolvimento das capacidades especificamente humanas, elaboradas historicamente e denominadas, por
Vigotski, como fungdes psiquicas superiores (tradugdo minha).
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Segundo Heller, ha trés formas do individuo relacionar-se com o limite
temporal ou com a morte. O primeiro ¢ a insensibilidade. Para alguns ¢ insignificante
tanto a propria morte quanto dos outros ja que nao tendo uma individualidade
desenvolvida nao levam em consideragdo a unidade das pessoas. A segunda reacdo € o
temor, embora ndo sejam insensiveis a sua unicidade e a dos outros ocupa-se,
contraditoriamente, ora com rebeldia, ora com resignacdo da pergunta: Porque devo
morrer? A terceira forma, ciente da unicidade sente somente a morte natural como natural
e se indigna pela morte provocada pelo homem. O Individuo ndo se resigna a morte,
porém, aceita-a como parte organica da vida e se esforca em viver de maneira sensata, de
um modo digno ao homem, para que sua morte também tenha sentido. Ainda que pense na
morte, suas agoes nao estdo motivadas por sua propria morte. Uma relagao com o limite €
a consciéncia da falta de tempo; ou “o temor de perder para sempre o que nao conseguiu
obter hoje” (1991, p. 387-9).

Assim, refletir sobre o caso de formagdo de uma professora pode ser
também uma oportunidade de pensar sobre o tempo: a irreversibilidade, o tempo vivido, o
limite. Assim como o inverso, isto €, observar como a experiéncia do tempo na totalidade
das praticas pedagogicas ¢ fundante no processo de formac¢do humana e profissional. Os
aspectos temporais das situagdes vividas no cotidiano ajudam a fazer, desfazer e refazer as
experiéncias. Assim como ajudam a analisar as praticas educacionais e outros processos
de formagao de professores.

A teoria da vida cotidiana elaborada por Heller pode trazer contribui¢des
significativas para a compreensdo da sala de aula e do processo de formacgdo docente,
assim como contribuir com os apontamentos sobre as caracteristicas do desenvolvimento
do psiquismo humano proposto por Leontiev. Imagino que este seria um dos caminhos
para construirmos taticas eficazes de luta contra a alienagao em todos os ambitos da vida
social e a favor das objetivagdes em-si e para-si, a comegar pela vida cotidiana.

Considerar os aspectos temporais € o percurso pessoal e profissional de
cada professor ¢ dar o devido peso ao exercicio do trabalho como /dcus do processo de
formacao da profissionalidade e da identidade profissional. Huberman (1992) - autor que

estuda as fases perceptiveis na carreira de professores e suas relagdes com as tendéncias e
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com os ciclos de suas vidas - ressalta que cada tendéncia ¢ traduzida por algumas
experiéncias e descobertas com o ensino: a entrada na carreira, o choque do real, a tomada
de responsabilidade, a fase da estabilizagdo acompanhada de um sentimento de
competéncia pedagogica, o encontro de um estilo proprio de ensino, a flexibilidade na
gestao da turma, a fase da diversificacdo seja da avaliacdo e do material didatico, a fase do
conservantismo ou das lamentagdes e o lancar-se ao ataque das aberragdes do sistema e do
poOr-se em questdo e fazer um balango de suas vidas, a reconciliagdo entre o eu ideal € o eu
real, a fase da serenidade e do distanciamento afetivo e por ultimo a fase do
desinvestimento. (Fico me perguntando quando chegard o tempo de desinvestimento de
Lourdes, pois no final de 2007, mesmo aposentada, ela parece trabalhar mais horas por
dia, do que em 2004 e¢ 2005 quando tinha apenas uma turma, com seus alunos de re-
alfabetizacdo).

Isso mostra que nossos conhecimentos sobre a docéncia sdo construidos nos
tantos anos que somos profissionais, nos diferentes espagos que somos professoras. Pois,
somos professoras em diferentes espagos e momentos da vida. J& que o tempo da escola
entranha-se nos outros tempos da nossa vida. Levamos para casa provas, cadernos,
materiais didaticos para ler ou para confeccionar, preparamos aula, lemos etc. Carregamos
alegrias e mal estar, anglistias e sonhos da casa para escola e da escola para casa. As
vezes, sonhamos com a escola.

Somos reconhecidas como professoras, as vezes, s pelo jeito de falar, pelo
trocador do Onibus, pelo balconista do comércio. Somos chamadas pelo telefone e pelo
celular algumas vezes durante a semana fora do nosso “horario” de trabalho por diferentes
motivos. Até durante as férias pegamos-nos a pensar sobre os proximos projetos ou sobre
a proxima turma. Nao separamos estes tempos de simples trabalho ou simples vida
privada porque ser professor faz parte da nossa vida pessoal.

Os aspectos temporais sdo, dentre outros, uma das oportunidades para olhar
para o cotidiano do professor com o objetivo de repensarmos a formagdo de professores, a
formacdo humana, a formacdo de uma identidade e de uma personalidade, a condigao
humana e da humana docéncia. Como para Vigotski, a “dindmica da personalidade ¢ o

drama” (VIGOTSKI, 2000, p. 35). Compreendo que o autor assim apresenta a concepgao
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da personalidade como produto das vivéncias de cada ser singular. Experiéncias as quais
sdo atribuidos sentidos proprios, que dinamizam e particularizam a internalizagdo dos
significados sociais. Isto ¢, “a passagem de fora para dentro transforma o processo” (2000,
p. 26). Dai o pressuposto de que as relacdes do individuo com as pessoas proximas, de
contato imediato, diferenciam-se das relagdes mediatas do individuo com o género
humano, por representar o elo mediador entre individualidade e genericidade. Como

b

explicita o autor russo, “a pessoa nao apenas se desenvolve, mas também constroi a si.
(VIGOTSKI, 2000, p. 33).

Assim, alerta Heller, como o individuo ndo pode se relacionar diretamente
com o género humano, mas o faz de forma mediada, através das pessoas com quem
convive: na familia, na escola, nos grupos de convivéncia, subsumidos pelas mesmas
estruturas, presentes na vida cotidiana e expostos, portanto, a formas de linguagem, usos,
costumes e objetos comuns, os homens diferenciam-se e se tornam personalidades,
capazes de criar, de inovar, de contradizer os ditames da sociedade capitalista e de
humanizar-se. (HELLER, 1971).

Os estudos de Vigotski, Agnes Heller, Norbert Elias, E. P. Thompson e outros
foram essenciais para o desenvolvimento das idéias presentes no capitulo seguinte, a
interagdo e a mediacdo para o ensino enfocando os aspectos temporais cotidianos:

distribuicdo, ritmo € momento oportuno.
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CAPITULO 4

MEDIACAO, ALFABETIZACAO E TEMPOS ESCOLARES

A proposta deste capitulo ¢ focar sobre os usos dos tempos na sala de aula
tendo em vista o aprendizado. Que tempos constituem a agdo docente? Quando o tempo
social ¢ considerado, quais cadéncias, que ritmos, que momentos oportunos sao
visualizados? Como se mostram o encaixe, a estratificacdo, a distribuicdo, a
simultaneidade, a sincronicidade? Neste capitulo ha relatos das agdes rotineiras, comuns,
algumas repetidas ciclicamente. Rotinas usadas taticamente no tempo escolar. Rotinas
dirigidas com um proposito pedagdgico, um objetivo e em uma diregdo e sentido que,
implementados, parecem fazer a diferenga. Muito mais que a velocidade. E, como diz
Adélia Prado, durante processos de mudanga a dire¢cdo € muito mais importante que a
velocidade. Isto é, nossas rotinas retratam nossas prioridades.

Ao analisar as rotinas, pude perceber com que freqiiéncia uma atividade
aparece nos ciclos temporais (dia ou na semana, bimestre) e na linha anual. No caso deste
texto, a distribuicdo e a cadéncia serao mais relatados do que o horario, o espaco, e a
duragdo. Assim como afirmam Guedes-Pinto et al. (2007), as rotinas escolares dao

visibilidade a nossos objetivos e propositos.
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Assim, procuro compreender o trabalho de uma professora experiente com
seus alunos, enfocando alguns aspectos das temporalidades, os quais se tornaram
significativos em referéncia ao ensino, as apropriagdes da cultura escrita e ao
desenvolvimento nestas criancas de uma atividade de estudo. Conforme enfatiza, Hébrard
(2000), “se vocé ¢ capaz de descrever bem o que acontece na escola, o que ¢ a escola,
vocé € capaz de muda-la um pouquinho” (p.7).

Tempo ou tempos ¢ tanto Chronos quanto Kairds. Chronos, além da
fragmentacao e da mensuragdo, traz também a seqiiéncia e a continuidade, por outro lado,
kairés ¢ a intensidade. Se o primeiro ¢ o fluir, o segundo ¢ o bordar, a mudanca na
triangulacdo entre trama e urdidura. Se alegoricamente Chronos ¢ o semear, o jogar a
lanco e as relagdes com a agricultura, Kairdés ¢ o lacar, cagar, o vigiar o momento
oportuno, o pastorear e as relagdes do cuidado com os animais. Sao os lacos, os elos, as
amarras que dao intensidade e encadeiam os significados no fluir. A parte mais visivel de
Chronos, hoje em dia, ¢ a quantidade e para Kairds ¢ a qualidade.

Pretendo apresentar aspectos do material empirico coletado e produzido no
trabalho de campo, relatando-os por meio de trés aspectos temporais: a) continuidade e
divisdo, distribui¢do, cadéncia e encadeamento; b) ritmo e sincronicidade mais
simultaneidade; ¢) momento oportuno e conhecibilidade. Trata-se de usar as dimensdes
cronoldgicas e kairoldgicas como norteadoras para a descricao do trabalho significativo e
singular de uma professora alfabetizadora. A discussdao dos usos dos tempos no cotidiano
levou em consideragio as analises elaboradas por Heller (1991),”* para estudar o cotidiano
e o ndo-cotidiano, por Thompson (1998), e por Certeau (1994), para a compreensdo dos
processos de mediagdo a sala de aula de alfabetizagdo, desta pesquisa, de acordo com a
teoria historico-cultural, e se concebendo as praticas e “a técnica como tempo, incluindo
entre as técnicas, nao apenas as técnicas da vida material, mas as técnicas da vida social,
que vao nos permitir a interpretacao de contextos”, conforme M. Santos (2002, p. 322).

Como ja foi escrito no capitulo dois, esta pesquisa buscou documentar ao

longo de dois anos, em setenta encontros, rotinas corriqueiras, cotidianas, singelas,

%2 Tais categorias também foram utilizadas por Quiroz (1992) para estudar o tempo cotidiano na escola
secundaria e de uma outra forma por Ezpeleta (1992) para compreender o trabalho docente “invisivel”.
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planejadas ou improvisadas, mas efetivamente realizadas com o compromisso de
alfabetizar.

Em tempos nos quais ora se prioriza a aprendizagem de competéncias e
habilidades ou o aprender a conviver considero importante afirmar e relatar, partindo do
pressuposto da teoria histdorico-cultural do desenvolvimento, que o ensino ndo atrapalha a
aprendizagem, muito pelo contrdrio, o ensino adianta-se ao aprendizado, cria zonas de

desenvolvimento potencial, estabelece condi¢des para que a aprendizado caminhe.

4.1 Tempo Social: reflexdes sobre o tempo escolar cotidiano

Conforme mencionado anteriormente, Heller (1991), ao discutir o contato
cotidiano como base e reflexo das relagdes sociais, trabalha com o tempo cotidiano, em
especial, com os aspectos temporais ou dimensdes temporais da vida cotidiana. Assim, a
autora elenca alguns: a) a irreversibilidade, como a parte organica de nossa consciéncia
temporal cotidiana; b) o limite ou a morte e a relagdo com outras geracdes; isto €, a
conseqiiéncia da irreversibilidade; ¢) a experiéncia interior temporal, ou a duragdo interna,
isto €, a intensidade e o significado que singularizam detalhes do vivido fazendo minutos
parecerem segundos ou horas eternas ou dimensao temporal do tempo vivido; d) o ritmo
do tempo; e) a divisdo ou a medida tempo e sua distribuicdo; €) o momento oportuno,
como um instante de elei¢do (p. 385-393).

Como ja explicitado nos capitulos anteriores, Heller ndo estd preocupada
em compreender como as categorias temporais da fisica, ou como as nogdes de tempo
mais cientificas, sdo aprendidas e usadas no cotidiano das pessoas; ao contrario, a autora
pretende compreender que relacdes com o tempo sdo cotidianas e assim elevar tais
relagdes a uma compreensao cientifica do real. Sobre os aspectos temporais da
irreversibilidade, limite e duracdo interna, ou sobre tais categorias, fiz uso delas no
capitulo anterior quanto relatei a histdria de vida profissional da professora. Tais aspectos
temporais também estdo presentes nas relagdes cotidianas da sala de aula, assim como os
aspectos ritmo, divisdo € momento oportuno estao presentes na vida pessoal, profissional e
na nossa biografia. No entanto, para recorte da pesquisa, neste capitulo serdo enfocados os

trés tltimos aspectos citados.
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Heller assume que sua andlise sobre os aspectos do tempo leva em conta os
aspectos da cotidianidade elaborados por Henri Lefebvre. Os autores Lefebvre e Régulier
(1992) destacam alguns aspectos dos tempos cotidianos. O primeiro, também
compartilhado por Elias (1998), refere-se ao carater social do tempo, isto ¢, todo o tempo
¢ social e produto da vida coletiva. Uma arquitetura temporal da moderna organizacao da
producdo, do consumo, da circulagdo e até da habitagdo tem por base um tempo que ¢
social. O segundo aspecto destacado pelos autores refere-se ao fato de que a organizacao
ritmica do tempo cotidiano €, concomitantemente, a mais pessoal, a mais interior, € ao
mesmo tempo, a mais exteriorizada. A ritmica do tempo ndo ¢é exteriorizada como
ideologia, nem como uma ilusdo, mas como uma realidade. Os tempos e ritmos adquiridos
sdo simultaneamente interiores e sociais. Um terceiro elemento da temporalidade ritmica
cotidiana ¢ o da fragmentacao.

Assim, o tempo quantificado submete-se a lei geral de nossa sociedade, que
divide também os espacos. Ha fracdes de espacos e tempos para diferentes trabalhos,
separando os tempos do ocio, do lazer, da alimentacdo e de tantos periodos € momentos
claramente demarcados e hierarquizados. Como afirma Teixeira (1998; 2004), apoiada
naqueles autores, os trés aspectos apontados por Lefebvre e Régulier (1992), estdo
presentes nos tempos escolares e na experiéncia do tempo das professoras.

Elias (1989; 1994) afirma que o tempo adquire um valor funcional e
instrumental como ordenador e regulador das atividades sociais, construido
subjetivamente, expressa o resultado de um extenso e complexo processo civilizador. O
tempo depende do processo cultural socializador e civilizador dos membros dos grupos
nos codigos e representacdes temporais de cada cultura. O tempo percebido por cada
sujeito como um elemento externo a ele integra-se por mediacdo e apropriacdo a
personalidade de cada um, modela sua estrutura volitiva e auto-regulativa, com base em
complexos processos de sincronizacdo, planejamento, media¢do e encaixe temporal das
atividades sociais.

Em primeiro lugar, ndo se deve esquecer que a escola esta sujeita as
mudancas histéricas. Se a escola de primeiras letras organizava-se sob um tempo

aleatério, com matricula em fluxo continuum, pelo ensino individual e ndo simultaneo,
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marcado pelo ritmo da aprendizagem do aluno ou pela livre decisdo do professor’; ja a
escola, especialmente na forma de grupo escolar, desde as primeiras décadas do século
XX, marcou um tempo diferente. Atribuiu importancia ao ensino simultaneo, ao tempo
maximizado, aproveitado e util (assim como para o espaco), ao curriculo comum e ao
desenvolvimento de séries. Isso ocorreu ndo s6 devido as inovagdes pedagdgicas, mas
também em virtude das transformacgdes culturais ¢ do mundo do trabalho, associadas ao
industrialismo, ao movimento higienista, ao taylorismo-fordismo que marcaram mudangas
na relacdo do homem com o tempo.

A escola, em suas diferentes concretizagdes, produziu também usos
diferentes do tempo. Além da aprendizagem de diferentes conteudos previstos nos
programas, horarios e calendarios existem outras “virtudes” aprendidas na escola. E
preciso lembrar que a propria organizacdo do programa, do horario e do calendario, se a
escola se organizard por série anual ou ciclos, se planejara a escolarizacdo para dois,
quatro, oito ou nove anos, traz marcas dos sentidos que estabelecemos com o tempo.
Quanto tempo ¢ destinado a alfabetiza¢do?”*

Embora a organizagdo da arquitetura temporal das escolas primarias e dos
grupos escolares ao longo do século XX seja caracterizada pela diversidade, como aponta
Gallego (2003) e Souza (1999), a escola desta investigacdo, no inicio do século XXI, ¢
marcada pelas tentativas de uniformizagdo do sistema educacional brasileiro:
funcionamento de Educagdo Infantil (pré-escola) e Ensino Fundamental (anos iniciais),
por uma prescri¢ao de distribui¢ao temporal das disciplinas, tanto pela grade prescritiva da
distribui¢do temporal quanto pela organizagdo do desdobramento de dois turnos diurnos
(manha, intervalo, tarde). Cada turno ¢ marcado por atividades de livre agregacdo na

abertura e apds o final das aulas e por um recreio na segunda metade do turno, pela

% Embora a escola de primeiras letras tenha sido substituida pelos grupos escolares ja no inicio do século
XX no leste brasileiro, ha que se destacar que a escola de primeiras letras, ora designada como ensino
doméstico, ora casa escolar, permaneceu como modalidade rural, concomitantemente, a escola de “colonos”
comunitaria, a casa escolar publica no oeste do Parana até o inicio dos anos setenta, pois o grupo escolar
(urbano) era muito reduzido em nimero, provavelmente um para cada distrito.

% Vale ressaltar, conforme argumenta Galeggo (2003), mesmo no século XX houve uma variagdo dos
tempos destinados & aprendizagem da leitura. Ora o aprendizado da leitura era um pré-requisito para entrar
na escola, ora era um ano, ora dois anos, ora um ano com duas horas didrias. De toda forma até meados da
década de oitenta do século XX, tal aprendizado era pré-requisito para a progressao nas séries.
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existéncia de uma data de matricula comum em novembro e inicio da freqiiéncia a partir
do mesmo dia em fevereiro. Além disso, trata-se de uma escola que, como toda a rede
municipal, fundamenta a sua progressao no sistema seriado. Esta escola, em especial,
atende pelo agrupamento de classes mais ou menos distribuidas pela idade (4 a 10 anos)’
¢ adiantamento das criangas, isto é, oferece os ultimos anos da Educagdo Infantil ¢ a
primeira etapa do Ensino Fundamental.

Outros atributos buscam também a uniformidade da jornada escolar para
toda uma rede municipal de ensino com a duragdo prevista de vinte horas semanais em
200 dias letivos anuais e dois periodos de férias. Ou seja, 40 semanas de aulas intercaladas
por férias menores durante o inverno, cerca de duas semanas, € uma outra maior no verao,
cerca de seis ou oito semanas. Essa configuragdo temporal objetiva ¢ mostrada a
comunidade por um calendario amplamente divulgado. Divulgado na forma de
informativos, de cartazes para os profissionais e professores, agendas para as criancas e
por meio da constru¢do de tabelas mensais em sala de aula marcando os dias letivos e ndo
letivos e pelas midias de comunicagdo. Assim, em uma escola fevereiros nao sao
novembros. E, ao falar como a escola funciona, utilizo-me um amplo vocabulério
temporal.

Apesar de todas as tentativas legais de instaurar uma rigidez temporal na
escola, desde o final do século XIX, nunca um sistema disciplinar rigido chegou a se
realizar plenamente. Mesmo porque nao podemos desconsiderar o consumo dos

individuos e suas operagdes. Uniformizacdes feitas para dar conta de certos objetivos e

% Vale notar que, no periodo em que realizou a pesquisa, a idade cronolégica das criancas atendidas pela
escola ficou inalterada. Desde o inicio da pesquisa em 2004 a escola seriava as criangas da seguinte forma:
quatro e cinco anos e quem completava seis anos ao longo do ano entrava nas duas classes da Educagdo
Infantil designadas por Pré-2 e Pré-3. As criangas de seis anos no inicio do ano, mas que completassem sete
até 31 de dezembro, freqiientavam a 1? série do Ensino Fundamental de oito anos. No ano de 2006, com a
implantagdo do ensino fundamental de nove anos, a escola sob orientacdo da secretaria municipal
transformou a turma de Educagdo Infantil (5 anos), designada anteriormente por Pré-3, em 1° Ano do
Ensino Fundamental. Esta turma era composta pelas criangas que completassem seis anos até o final do ano
de 2006 e se originou como determinacdo do mandato judicial da promotoria publica a interpretacao da lei.
Assim, as criancas de seis anos, que completariam sete anos passaram para a turma denominada 2° ano. Para
o ano de 2007 houve uma maior tolerancia a presenga de criancas que completavam seis anos ao longo do
ano para que freqiilentassem o ultimo ano da pré-escola. Vale ressaltar que as leis sobre o ensino
fundamental de nove anos e, posteriormente, pareceres elaborados pela CNE/CEB orientam seis anos
completos até o inicio do ano letivo para freqiientar o 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.
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resisténcias suscitam outras. As professoras fazem um uso distinto do tempo escolar
unificado. Dentro dos limites de uma moldura externa, elas fazem uma reconfiguracdo
interna na sala de aula. No caso da professora da turma em que foi realizada a pesquisa de
campo, o uso do tempo escolar era distinto daquele realizado por suas colegas de escola.

E um atributo de muitas professoras fazer um uso distinto do tempo
prescrito, pelo burlar das regras ou por interpretar certas uniformizacdes de forma
singular, ora resistindo verbalmente, ora veladamente, ora parecendo que se estd aceitando
plenamente a regulacdo. A distingdo no caso de Lourdes ¢ que seu trabalho faz-lhe sentido
quando exercido com autonomia. Isso se torna visivel, entre outras coisas, por saber qual é
o seu trabalho, o objeto de seu ensino e pela busca de finalizar seus objetivos, isto &, pela
visao de totalidade com que compreende o seu trabalho. Geralmente, esse comportamento
implica numa maior dedicagdo, ora cronologicamente, ora em intensidade, ora em
aproveitar o momento oportuno mais (ou melhor e menos) que as colegas.

As maiores angustias de Lourdes, segundo o que percebi, durante o periodo
desta pesquisa e pelo recorte, estdo relacionadas a sua autonomia do uso do tempo e do
uso do seu processo de alfabetizacdo. A principal delas, inclusive citada na sua biografia,
referia-se a qualquer acdo da coordenacdo pedagdgica, da direcdo ou da secretaria
municipal, que provocasse uma subtragdo da sua autonomia na sala de aula, tirando-lhe
tempo (ou limitando seus métodos) para que as criangas aprendessem ler e escrever.

Outras angustias estavam associadas ao uso do tempo pelas colegas,
especialmente, nos casos que ela designava como “enrolacdo” do tempo em prejuizo do
tempo de ensino/aprendizado do aluno. “Discretamente, dé uma espiada na turma tal
(aponta). A turma estd copiando matéria do quadro e a professora lendo romance de
banca. Ta dificil ne...” (Caderno de campo, abr/2004) ou “A segunda série passou o
primeiro dia de aula inteiro fazendo copia do alfabeto e a professora sentada na mesa!
Vocé sabe que eles terminaram o ano fazendo textos grandes! O dia inteiro sentados
fazendo a mesma copia... Ndo vou falar nada sendo vou arranjar dor de cabeca, mas
daqui a pouco, com aqueles meninos espertos, a turma vai virar indisciplinada’ (Caderno
de campo, fev/2005). “Eu acho que o que acontece na hora-atividade ¢ enrolagado,

pergunte pras criangas o que elas fizeram. Elas ndo sabem... veja os cadernos [mostra] ...
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ndo tem quase nada” (Caderno de campo, set/2005). “Enrolacdo” € o que Marilene Nunes
(1999) denomina como “estratégias de resisténcia das trabalhadoras docentes contra o
sofrimento gerado pelo controle disciplinar” sob situagdes de continua incontrolabilidade
e desamparo criando, assim, mecanismos para amenizar a situacdo. Para alguns
trabalhadores podem ser suficientes representacdes mentais (atividades fantasmaticas),
outros recorrem a descarga motora da energia psiquica (fuga, crise de raiva motora,
atuacdo agressiva com os alunos, violéncia, obsessao pelo siléncio) (p. 171).

No entanto, podem ocorrer outras reacdes. Segundo Nunes (1999), que
observou nas professoras do ensino fundamental comportamentos estratégicos e
especificos para aliviar o sofrimento originado nas dificuldades de adaptar o trabalho
prescrito e dado ao pouco controle que exercem sobre ele, ha reacdes como: 1) reduzir o
tempo de trabalho despendido na atividade docente, a aula comeca mais tarde, termina
mais cedo; 2) envolver-se durante a aula com outras atividades que ndo as relativas ao
trabalho docente; 3) freqiiente abandono de sala de aula; 4) absenteismo; 5) burlar o
controle prescrito ndo cumprindo o plano de ensino; 6) sobrecarga de tarefas para manter
os alunos ocupados com muitos exercicios, sem intervencao pedagogica. (NUNES, 1999,
p. 171-172).

Para Nunes (1999), tais estratégias para driblar o sofrimento, caracterizadas
como sabotagem, resisténcia pelo boicote, como absenteismo branco ou como fraude ao
trabalho prescrito, faz com que os alunos também sofram. Porque reduz o tempo de
trabalho pedagodgico incorporado a formagao, o que implica em uma desvalorizagdao desse
trabalho e faz com que, muito cedo, as criangas presenciem um trabalho alienado. Além de
ndo resolver a questdo do sofrimento, pois s6 melhoraria com autonomia, essa realidade,
segundo a autora, fard com que os segmentos organizados pressionem para que ocorra
maior controle na administracao do sistema de ensino. E, em alguns casos, mais controle
pode agravar a situacao.

Conforme orienta Vasconcellos (2002), atualmente, longe das idéias
romanticas de uma profissdo em que a autonomia da professora marcou geracdes, o
trabalho de professores esta cada vez mais codificado, racionalizado pelas diretivas

ministeriais que prescrevem em detalhe o programa e a progressao a ser levada em conta.
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Sem contestar Nunes, acredito que a singularidade do caso de Lourdes
evidencia-se por uma resisténcia ao trabalho prescrito de outro modo, na forma de busca
de autonomia do e no trabalho. Por ter iniciado, como descrevi no capitulo trés, seus
primeiros treze anos de trabalho na escola comunitdria unidocente, ela construiu o seu
trabalho no avesso da prescricdo, mas com o outro a cooperar/controlar: o pai, o professor
aposentado, o marido, os pais, a diretora, as colegas. O outro que olha o seu trabalho, de
certa forma, controla e acompanha e torna possivel a auto-regulagdo e a autonomia. Por
seu trabalho de alfabetizadora fazer-lhe sentido, por ser desenvolvido trazendo o
significado dele para as criangas por meio do ensino intencional, Lourdes usa o tempo
para o ensino distintamente. Quase que exclusivamente para o uso de atividades
pedagogicas, sejam elas ludicas ou ndo, direcionando o tempo para o ensino da leitura.

Embora a nog¢ao mais visivel do tempo escolar seja regida pela logica da
submissdo a horarios impostos, atividades seqiienciadas prescritas, normas e regimentos
internos, pela utilizagdo constante do tempo, pela cronologia dos calendarios, pelas
agendas, pela carga horaria, pela hierarquizacdo das disciplinas por entre o tempo
esquadrinhado, quantitativo, existem singularidades, sujeitos anonimos movendo-se entre
a nocao visivel. Professores que tentam fazer uso distinto dos tempos, do tempo que corre,
do tempo que se perde, do tempo que aperta, do tempo que se gasta, do tempo de luta e da
luta pelo tempo ou contra o tempo, do tempo distribuido pelo outro, introduzindo algo que

lhes faca sentido. Usando o tempo em seu favor.

4.2 A distribui¢ao do tempo no ciclo semanal

Como dissemos no capitulo um, diferente do ciclo diario e dos ciclos anuais
que t€ém uma relagdo com o astrondmico e com os ciclos da natureza, os ciclos semanais
ou a semana sdo de carater totalmente arbitrario. Outros povos utilizaram semanas de oito,
dez ou doze dias. A nossa semana de sete dias remonta ao periodo do império babilonico,
passando pelos hebreus e romanos foi divulgada por estes e convencionada pelos cristdos.
Assim a nossa semana carrega uma distribui¢do interna em que o domingo, ou o primeiro

dia, ainda ¢ entendido por muitos como dia de descanso, mas, oficialmente, ¢ dia de nao
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abertura dos 6rgdos publicos e também da escola. Durante esse ciclo arbitrario, mas
convencional, de sete dias, € comum encontrar distribui¢oes.

Uma das distingdes quanto ao uso da distribui¢do do tempo das disciplinas
na grade escolar, pela professora, ¢ a intensificagdo de determinada area. Oficialmente, o
curriculo municipal, ou melhor, a grade temporal das disciplinas, ¢ distribuida com uma
certa equivaléncia. Para todas as séries iniciais do Ensino Fundamental®® os alunos teriam
as disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia e os projetos de
trabalho, sendo que o nimero de aulas de cada disciplina ¢ o mesmo seja para a primeira
seja para a quarta série. Segundo a professora Lourdes, isso € um equivoco. Sua turma, em
processo inicial de alfabetiza¢do, com idades entre 6 e 7,5 anos, usa um tempo para o
ensino-aprendizado de Portugués/alfabetizacdo (desenvolvimento da oralidade,
valorizacdo da lingua escrita, apropriagdo da base alfabético-ortografica do sistema,
leitura, escrita coletiva de pequenos textos para registro) muito maior do que o prescrito e
também muito maior que o de outras areas.

A professora Lourdes relata que estd “pouco ligando”, como ela propria
diz, para os rétulos que colocam em seu trabalho, “ja fui chamada de tudo, cada década
meu trabalho é rotulado com um nome, isto ndo ajuda ninguém” e completa “o que eu
quero é que estes meus alunos aprendam a ler, se der, ensino a escrever” (Caderno de
campo, set/2004). Embora pare¢a uma afirmagdo que fale contra o proprio trabalho, cabe
um esclarecimento do contexto. Estdvamos no més de setembro, enquanto a maioria da
turma ja lia fluentemente e escrevia bons e grandes textos, apenas um grupo de cerca de

997

seis alunos mais “atrasados™’ no aprendizado da leitura e da escrita ainda ndo tinham se

apropriado do sistema alfabético-ortografico da escrita. Assim, o objetivo principal para

% Para a Educagdo Infantil — nivel pré-escola - na mesma instituigdo ndo existia uma orientagio oficial para
a distribuicdo do tempo; exceto aquela referente ao horario de inicio ¢ de término das aulas. Embora
compreendamos que os diferentes niveis de Educacdo Infantil (bergario, creche e pré-escola) necessitem de
ordenamentos temporais, ritmos e distribuigdo das atividades que sejam diferentes do Ensino Fundamental,
também compreendemos que deve haver similar compromisso de planejar e registrar tal arquitetura
temporal. Como ndo havia registro naquela versao escrita do PPP, de 2004, perguntamo-nos se a auséncia
desse registro ja ndo evidencia que a Educagdo Infantil estd tendo um atendimento em segundo plano
naquele estabelecimento.

7 Mari., Marc., Vin., Jaq., Clei., Car., diante da aprendizado da turma como um todo, pareciam estar
atrasados, porém, haviam progredido mais que outros, pois iniciaram um ano em um nivel mais elementar.
Além disso, todos esses seis ainda ndo tinham completado sete anos de idade, na ocasido do episodio.
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com estes alunos era que eles aprendessem primeiro a ler. Isto €, dentro da distribui¢ao do
tempo na sala, o tempo para alfabetizar era maior, dentro deste o tempo para ler era maior.

No periodo de producdo e coleta dos dados, as aulas de Artes, Lingua
Estrangeira-Espanhol, Educacao Fisica e Religido, por ndo terem profissional habilitado
especificamente para esse fim, eram ministradas por uma professora regente com qualquer
licenciatura. Por esse fato, ndo eram denominados oficialmente pelo municipio como
disciplinas, mas como Projetos para os quais eram reservado um quinto do tempo letivo,
isto ¢, quatro horas semanais. Algumas escolas distribuem essas horas ao longo da
semana, mas nesta escola os projetos realizavam-se em um Unico dia. Nesses momentos,
enquanto as criangas faziam essas aulas, as professoras cumpriam o tempo de hora-
atividade (reunides, cursos, planejamentos, estudos)’®. Mas, poucos denominavam aquelas
aulas como projetos e sim como aulas de hora-atividade. A distribui¢ao do tempo dos
projetos neste dia de quatro horas junto com a turma cabia a professora.”

O dia escolhido para cada professora ter sua hora-atividade era motivo de
disputa entre elas e era regularizado internamente pelo critério de tempo de casa. Os dias
preferidos para a hora-atividade eram a segunda e a sexta. Ter a hora-atividade na
segunda-feira era uma prerrogativa que Lourdes fazia uso. Sua escolha e justificativa
baseava-se no argumento de quebra do ritmo das aulas caso outra professora viesse a dar
as aulas. Outro argumento era por considerar a segunda-feira o dia mais dificil quanto ao
relacionamento com os alunos devido as mudancas de ritmo do final de semana. Lourdes
também justificava com a possibilidade de um planejamento semanal a priore.

Uma visualizagdo possivel do tempo prescrito no PPP (Projeto Politico

;. e e~ . . . 100
Pedagogico), para a distribuicdo semanal, seria como o descrito no quadro a seguir .

% Nio se trata de um momento de trabalho coletivo, como em outros lugares ¢ comum a denominagio de
HTP, exceto quando os professores sdo convocados para a realizagdo de cursos e eventos fora do prédio
escolar. Geralmente, na escola em questdo, por ter um numero reduzido de turma de cada série por turno,
realiza-se um trabalho mais individual.

% S3o quatro disciplinas e quatro horas. Geralmente, uma para cada. Um dos casos observados que torna
complexa a execucdo dessas horas, € quando a familia faz uso do direito de “des-matricular” o filho na
disciplina de Religido. Como ndo existiam projetos alternativos para essa situa¢do, nos poucos casos
existentes, a escola ofereceu ao aluno as opgdes de ficar na coordenacdo ou na biblioteca ou chegar uma
hora mais tarde.

1% Havia uma sugestdo oficializada documentada no PPP da escola, porém, durante todo o ano de 2004, o
documento ficou inacessivel e durante o ano de 2005 nao foi permitida a fotocopia, apenas a leitura no local.
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Horario Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
13:15 Entrada Entrada Entrada Entrada Entrada
13:20 Artes Portugués Portugués Matematica Portugués
14:20 Religido Matematica Portugués/biblio | Geografia Historia

lanche lanche teca lanche lanche lanche
15:20 Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
15:30 Ed. Fisica Matematica Ciéncias Ciéncias e flior | Matematica
16: 20 Espanhol Portugués Matematica Portugués Matematica
17:15 Saida Saida Saida Saida Saida

E necessario destacar que essa divisdo, distribuicdo, fragmentacio é apenas
documental. Trata-se de um projeto inexeqiiivel pelas varias caracteristicas da relacao do
trabalho docente nas turmas unidocentes. Também porque sua distribui¢ao cronologica
ndo leva em consideragdo os tempos das criangas ou da necessaria cadéncia e decadéncia
das atividades docentes. Cabe observar que a sirene escolar soa nas marcagdes temporais
de entrada e saida e inicio e término do recreio. Mas, como ndo ¢ uma sirene automatica e
necessita ser acionada pode ser ajustada conforme os acontecimentos do dia.

Na prescri¢ao, o tempo do recreio ¢ de dez minutos. O tempo de lanche
compde uma parte da segunda aula, regimentalmente, para que possa ser considerado uma
atividade letiva e, assim, entrar para o computo das horas diarias. Ali o recreio também ¢
uma atividade letiva prescrita como efetivo trabalho pedagogico e com necessidade de ser
uma atividade planejada, organizada e executada por um profissional docente. Caso
contrario, se o tempo do lanche e do recreio fossem livres, ndo poderia ser computado
como uma hora-aula e seria subtraido das horas letivas didrias gerando necessidade de

aumentar as horas-relégio na jornada escolar dos alunos e dos professores, com
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conseqiiéneias administrativas e de remuneragdo.'® A escolha de fazer o recreio orientado
ndo ¢ apenas desta escola, mas de toda a rede de ensino da cidade de Cascavel.

Assim, o recreio prescrito ¢ de um certo tempo e de uma certa forma: dez
minutos orientados. Mas, de fato, ndo ¢ o que acontece. Hé& uma certa jurisprudéncia
aceita por todos os docentes. O recreio parece ser importante para as criangas, tanto do
ponto de vista do desenvolvimento cognitivo quanto do desenvolvimento afetivo,
justamente por que ¢ um momento de livre agregacdo, de escolha de parceiros e
atividades, da possibilidade de elaborar e executar o planejamento de uma brincadeira com
quem quiser, ou de ndo ter planejamento algum e poder desfrutar o tempo livre.

A orientagdo do recreio nesta escola pode ser rapidamente descrita como
espacial'”. Ha espacos permitidos, espacos proibidos e espagos proibidos que as criangas
violam sem grandes puni¢does. Em todos os espacos ocorre a livre agregacao das criangas.

No espacgo da quadra coberta ocorrem as atividades de corda, bola, ping-pong, bambolé e

1A discussdo sobre hora “relogio” e hora-aula ¢ freqiiente nas escolas, pois no discurso sindical
provocado pelos momentos de recreio e de reunido administrativa o aluno ndo é sonegado em seu tempo de
ensino, mas que, ao contrario, o professor/trabalhador ¢ quem vem sendo sonegado ao seu direito de
alimentagdo e descanso quando ¢ solicitado a “cuidar” o recreio ou nas “reunides administrativo-
informativas” nesses periodos. Em muitos lugares, isso, ocorre porque ainda existe a compreensao de que as
minimas 20 horas semanais, nos 200 dias letivos anuais referem-se a uma hora-aula de 50 minutos,
configurando-se uma tradigdo ainda presente da LDBEN 5692/71 e ndo o minimo de quatro horas de 60
minutos cada (240 minutos diarios) em 200 dias, isto ¢, 4800 minutos anuais segundo a LDBEN9394/96. A
polémica aumenta quando os professores/trabalhadores sdo atualmente concursados ou contratados pelo
regime de horas relogio (20 ou 25 ou 40 ou 50 horas relégio semanais), mas convivem com diferengas
internas de regime de trabalho. Essa polémica, juntamente com o problema dos abonos de faltas, foi motivo
de regulamentagdo pelo Conselho Nacional de Educagdo (Parecer 15/99-CNE/CEB), no qual o parecerista,
C. R. J. Cury argumenta: “considerando a relatividade do tempo, a convencionalidade das horas sob a forma
de construgdo sécio-historica e a necessidade de marcadores do tempo comuns a todos e facilitadores da
vida social; considerando-se a clareza dos tetos legais, ndo ha amparo legal ou normativo para que haja o
abono de horas aos estudantes” e para que o termo horas seja confundido com hora-aula. Assim, quando as
deliberagdes, orientagdes e legislagdes nacionais redigem o termo horas, seja acrescentado ou ndo, de
letivas, referem-se ao conceito convencionado de hora-relégio de 60 minutos; porém, quando estas mesmas
orientagdes redigem hora-aula referem-se ao modulo ou tempo determinado pelo Projeto Pedagogico do
estabelecimento. Tal mdédulo hora-aula deve ser estipulado segundo as caracteristicas do publico que atende.
Assim uma hora-aula pode ser de 10 minutos na Educagio Infantil, ou 30 minutos na educagdo profissional,
ou a combinagdo de moédulos de 40 minutos com modulos de 50 minutos no mesmo dia no ensino
fundamental, ou mesmo hora-aula de 100 ou 200 minutos no ensino médio ou superior. O fundamental € que
se resguarde, segundo a LDBEN 9394/96, o minimo de 800 horas letivas anuais, e a totalidade das horas de
um curso, esclarece o parecerista: horas (rel6gio) e nao hora-aula.

192 A arquitetura espacial da escola esta distribuida na forma de [J, sendo a barra horizontal superior
composta pelo bloco administrativo, cantina, sala de professores, quadra e banheiros, as duas barras
paralelas verticais as salas de aula com um patio interno descoberto e a barra horizontal inferior as salas de
informatica, biblioteca, balé ¢ parque de brinquedos.
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elasticos no piso, ja brincadeiras e bate-papos sentados na escadaria. No espaco entre os
blocos de sala, no patio interno descoberto, ocorrem as atividades de lanche sobre as
mesinhas de concreto, jogos dramaticos de casinha e homenzinhos; sob as mesinhas e
bancos de concreto, diferentes brincadeiras de correr e empurrar, brincadeiras que
envolvem ler e escrever (jogos de cartas, agendas, didrios, bilhetes, torpedos de celular,
etc.) e jogos de tabuleiro. Nos patios externos ou de piso de pedras de brita e na rampa
para o segundo andar sdo realizadas as brincadeiras de correr, escorregar e equilibrar,
esconder, brincadeiras corporalmente rapidas, pois eram espacos de permanéncia
“restrita”; no jardim florido em frente a sala dos professores e ao bloco administrativo, na
biblioteca, nas salas de aula e no parque de brinquedos grandes as criangas nem tentam ir,
pois, no caso dos ultimos, ficam trancados a chave. O recreio, com cerca de cento e
cinqiienta criangas do Ensino Fundamental, era orientado por uma professora e trés
funciondrias da limpeza e duas funciondrias administrativas. J& o recreio da Educagdo
Infantil ocorria apds o final do recreio das criangas maiores, e era orientado por suas
respectivas professoras regentes.

De volta a discussao da distribui¢do quantitativa temporal: o recreio e o
lanche das criangas realizam-se em momentos distintos a partir das 9:00 pela manha e das
15:00 a tarde. Exigem toda uma sincronia de agdes. As turmas dirigem-se ao refeitorio,
com suas respectivas professoras, uma por vez, iniciando pelas mais novas, da Educagao
Infantil, e permanecendo até trés turmas no recinto. O lanche das criancgas dura cerca de
dez minutos. Em revezamento, quando a quarta turma ¢ chamada para lanchar, isso
significa que a primeira turma j& estd retornando a sala de aula para continuar suas
atividades. E assim sucessivamente at¢ quando a turma  mais velha lanche,
aproximadamente as 9:20h ou as 15:20h. A sirene marca o inicio e o fim do recreio das
criangas, isto €, o inicio e o fim do “lanche” das professoras que dura cerca de vinte
minutos. Quando, entdo, inicia-se o recreio da Educacdo Infantil com cerca de trinta
minutos. As 10:00h ou as 16:00h as atividades de lanche e recreio de todas as turmas ja
terminaram.

Entre o documentado, dez minutos, € 0 uso em revezamento, cerca de trinta

minutos para cada turma, este ¢ um tempo que deve ser levado em consideracdo. Na
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distribuicdo temporal, o lanche e o recreio (dez minutos mais vinte minutos) equivalem a
cerca de duas horas e meia semanais. Tempo que quase nunca se resume a si proprio, pois,
as criancas nao se desligam do recreio instantaneamente ao entrar em sala. Alguns
professores realizam atividades de transi¢ao e a fila ¢ uma delas. Assim, pode-se chegar a
quantia de trés horas semanais esse tempo, embora sejam prescritos trinta minutos
semanais. A diferen¢a entre o documentado e o uso geralmente ¢ subtraida do tempo de
trabalho com as disciplinas, mas, tem uma jurisprudéncia temporal. O surpreendente seria
se os profissionais da escola resolvessem usar o tempo do recreio conforme o prescrito:
dez minutos para fazer lanchar cento e cingiienta criangas e cerca de dez professoras'® e
recrear.

Assim as vinte horas-relogio semanais sdo destinadas: quatro as atividades
de hora-atividade, trés as atividades de lanche e recreio, treze para que a professora
regente dedique ao uso em sala de aula. Destas treze, hd que se considerar as acdes de
entrada com oragdo e formacdo de fila, arrumacgdo das mochilas para a saida e o ensino,
sem nenhuma perturbagdo ou surpresa. Em uma distribuicao rigida, torna-se um dilema
para a professora e para a escola ter que excluir entre trés horas de disciplinas ou trés
horas de recreio. Geralmente a escolha € pelo recreio. Pois ndo escolhé-lo seria como nao
observar o tempo das criangas.

Matematicamente, poderiamos supor que as treze horas-reldgio seriam
distribuidas para as dezesseis aulas curriculares (seis de matematica, seis de portugués,
duas de ciéncias e duas de historia e geografia) com cerca de cinqgiienta minutos cada. Isto
¢, distribuir as horas em aulas com tempo inferior a sessenta minutos. Possivel sim, mas,

esta ¢ uma distribuicdo formal, oficial, documental e um nivel de uniformizagdo nem

19 Nos setenta encontros registrados, raros foram os momentos em que pude presenciar o lanche livre dos
docentes, cerca de dois ou trés. Ora mais curtos, ora mais longos esses momentos eram decisivos para a
administragdo escolar: eram preenchidos de informagodes, decisdes coletivas, remanejamento dos
planejamentos, escolhas de participantes em cursos e eventos, distribuigdo de tarefas, elaboragdo de textos
coletivos nos quais a escola devesse emitir um parecer etc. Quando havia a necessidade de decisdes coletivas
a serem tomadas sobre alguma semana especial (carnaval, pascoa, dia das maes, semana das criangas, festa
junina, semana de oratdria, olimpiada de matematica, feira de talentos, passeios ecoldgicos, concursos de
redagdes) ou algum problema para conhecimento de todos, o tempo do lanche extrapolava os vinte minutos.
Como esse tempo € muito importante para a vida escolar, fico me questionando se ele ndo deveria ser
formalmente acrescido para além do tempo letivo. Em outras redes de ensino, o estabelecimento de uma
jornada de quatro horas e meia visa, oficialmente, compensar o tempo do recreio.
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sempre encontrada no mundo real. H4 uma outra hierarquia do uso dentro das treze horas
na escola. Embora negada pela prescri¢do, e alardeada como equivocada pelos teoricos,
ela existe. Consiste em compensar a diferenga das trés horas usadas como recreio e nao
documentadas pela “auséncia” do trabalho com as disciplinas de Geografia e Historia.

No entanto, no caso da classe observada, quando Lourdes era a regente,
este computo tornou-se invidvel, pois, além de ndo haver um limite entre as disciplinas,
havia uma duplicagdo das mesmas: enquanto trabalhava ciéncias, ensinava-se a0 mesmo
tempo a ler, enquanto trabalhava matemaética ensinava-se também histéria, enquanto
trabalhava portugués também aprendia geografia. A professora experiente e orientada para
a aprendizagem das criangas mostra que a distribui¢do do tempo para o ensino na sala de
aula de alfabetizagdo ¢ um tempo ndo farto, que precisa diariamente ser conseguido,
capturado. “Precisa-se arranjar tempo para o que precisa ser feito” (Caderno de campo,
jun/2004). A organizag¢do do tempo, e até a quantificagdo do mesmo, pode ser diferente
quando se relaciona com distintas prioridades, com o planejamento, o conhecimento do
objeto e as peculiaridades e especificidades de cada turma.

Em contraposicdo ao discurso de que a escola ¢ composta
predominantemente por um tempo linear, assim como também seria sua espacialidade
(muros, grades, portas, salas de aula, lugares proibidos) com um tempo apenas
quantitativo, seriado e gradeado, ocupado e ritmo rigido, evidenciou-se uma
multiplicidade de usos e consumos ndo passivos. Claro que eles ttm uma moldura
temporal, do tempo da sociedade e dos limites do tempo escolar. No entanto, eventos
simultdneos ou sincronizados, ocasides aproveitadas, brechas para se fazer algo fora da
uniformizagdo, enfim, possibilidades de se fazer diferente quando ndo se naturaliza a

ditadura do tempo, seja seu aspecto quantitativo ou qualitativo ¢ possivel.

4.3 Distribuicio do tempo na sala de aula: falta de tempo, organizacio e
cadéncia/decadéncia

Ciente e me informando que o tempo cronologico disponivel para atender

seus alunos em sala de aula ¢ inferior a quatorze horas semanais, a professora diz: “E
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pouco tempo... ndo admito enrolar, ocupar ou desperdicar o tempo de trabalho...”,
revelando um sentimento de falta de tempo para desenvolver seu objeto e seu objetivo.
Isso ndo quer dizer que as criangas nao podem brincar, correr, falar, desenhar, inventar,
movimentar, brincadeiras corporais, orais ou escritas, ter tempo livre e planejar o que
fazer com ele. Ao contrario, essas atividades fazem parte dos objetivos a serem
alcancados. Dizia ela: “uma das vantagens de ser velha é conhecer os proprios limites...
para desenvolver os objetivos que quero eu preciso de, no minimo, quatorze horas
semanais de trabalho com as criancas. Este ¢ o meu limite, com menos que isto
simplesmente ndo consigo. Ndo tenho mais saude pra acelerar no fim do ano. Preciso
distribuir ao longo das quarenta semanas... mesmo sabendo que existem umas cinco
semanas, importantes, mas que ndo posso contar para meu uso... . (Caderno de Campo,
ago/2005)

Lourdes referia-se em especial as semanas de festa: & semana de
encerramento, a semana das criangas, a semana civica, a festa junina, & semana das maes.
Mas, também a necessidade, no seu trabalho, de ao dividir, fragmentar e distribuir o tempo
manter o compasso'"* durante os intervalos. Sua fala lembrava-me a discussdo de Bosi
(1994), sobre os compassos sociais do tempo: “convém refletir sobre a divisdo social do
tempo que recobre as horas do reloégio e impde uma duracdo nova. Um dia inteiro pode
dividir-se entre antes e depois de uma visita esperada” (p. 416), assim como para muitas
professoras, em que o dia pessoal parece ser dividido em trés grandes partes: antes da aula,
aula e depois da aula.

Das relagdes sobre a distribuicdo do tempo e sua relacdo com o trabalho,
encontrei outra distingdo. Lourdes mantém uma ética em relagdo ao proprio trabalho: ndo
se permite chegar para o trabalho atrasada, ou sair antes dele terminar; quando, por
alguma razao, chegava atrasada, sentia-se um tanto envergonhada e sempre tinha uma

justificativa, que, infelizmente, era geralmente ligada a satde. Tratava-se de uma vergonha

1% Compasso: dividido em espagos iguais, espacejado no tempo, dividir com exatiddo simétrica, dar um
ritmo regular, latim “compassare”, com “passare”, ou “passus” igual, ao tardio afastamento das pernas
donde o passo, passada, era uma medida equivalente, exatiddo, divisdo, movimento ¢ andamento regular,
péndulo periodo de tempo, a0 mesmo ritmo, a0 mesmo passo, medir com o passo. Houaiss (2001).
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muito pouco compartilhada com as colegas. Entre faltar ou negociar o dia em que
precisava sair, ela preferia negociar. Ironicamente, faltava na segunda-feira, seu dia de
hora-atividade, e trocava ou restituia horas no turno da manha ou em horas em outros
momentos, prolongando o tempo da aula'®.

Outras taticas para prolongar o tempo cronoldgico e aumentar os momentos
de mediacdo davam-se ao atender os alunos antes e depois do horario escolar. Envolvia
usar parte do tempo semanal do recreio, terminar a atividade mesmo apos a sirene de saida
e em “casos de risco”, conforme denominava, atender em particular os alunos em sua
casa.'” Atender aos alunos no seu horario doméstico mostrava-me o quanto para nos,
professoras, a divisdo do tempo publico e privado ¢ ténue, que, muitas vezes, ndo damos
conta de separa-los, simplesmente porque ser professor faz parte da nossa vida pessoal.
Mostrava-me também o quanto a professora Lourdes era determinada quanto a tarefa de
ensinar. Isto é, quando o tempo de ensino simultineo ndo dava conta de fazer valer a
prerrogativa de Comenius: “ensinar tudo a todos”, ela fazia uso do tempo de ensino

individual. Dentre os dispositivos que tinha & mao, mesmo estando entre os mais antigos,

como a aula individual no ambiente privado, Lourdes fazia-os valer, refor¢ando a

19 Propor troca pelo dia em que se ausentou, irritava as colegas duplamente, pois ndo tinham como fazer o
mesmo e teriam que assumir o registro da falta ou a ida ao médico junto a ficha no Recursos Humanos e
faziam com que a professora tivesse mais tempo com os alunos. Por exemplo: atender individualmente ou
em pequenos grupos alguns alunos com mais necessidade de intervencdo antes do inicio das aulas das
12:50h as 13:15h, ou depois do horario de 17:15h as 17:45h, ou vir no turno matutino, mais ou menos, de
9:00h as 11:00h. Durante quase todo o ano de 2004, até aproximadamente setembro, o uso do tempo “fora
da grade” foi “permitido”, mas, depois de dois eventos a margem ficou muito reduzida. Os dois eventos
foram a avaliag@o das criancas em setembro ¢ do Pré Conselho de Classe. A constatacdo do adiantamento da
turma quanto a apropriacdo da escrita e da leitura de sua turma em relacdo a outra primeira série causou
comparagdes e constrangimentos. Outro evento foi a eleicdo para diretores, no qual, a diretora atual
pretendia a re-elei¢do, mas a professora Lourdes abertamente apoiou outra candidata. Nesse periodo,
Lourdes ficou formalmente proibida de fazer uso de tempos fora dos convencionais (antes de 13:15 e depois
de 17:15 e nos recreios) no espago da escola. A justificativa era dupla: estar prejudicando ou atrasando os
profissionais da limpeza e fazer horas-extras ndo remuneradas estava proibido pela Secretaria de Recursos
Humanos.

1% Quando fica explicitamente proibido o atendimento no espaco da escola fora da sua carga horaria
trabalhista, Lourdes resolve atender algumas criangas em sua casa, que se localiza a cerca de 300 metros da
escola. Atendia, logo depois da aula, nas terga, quarta e quinta por cerca de uma hora, durante o horario de
verdo de 2004 ou algumas manhas nos meses de setembro e outubro de 2005. Tal atendimento privado era
de uma crianga por vez, por aproximadamente uma semana ou duas semanas. Depois era substituido por
outra crianga. Sobre tais atividades, apenas presenciei a partida dela da escola acompanhada pelas criangas.
Nao tenho nenhum registro. Nunca insinuei que gostaria de ver. No entanto, repetidas vezes, ouvi seu relato
sobre a progressao das atividades na sua mesa da sua cozinha. Os pais destes alunos estavam cientes e
davam autorizagdes verbais para tal, pois era 14 que eles pegavam as criangas para levar embora.
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constatacdo de Hébrard (2000), de que o tempo das praticas ¢ lento e estd calgado na
historia.

Arrumar tempo, dividir e distribuir o tempo, fragmentar cronologicamente
as atividades, mostrar o ritmo da vida social para as criangas e encadear as licdes ou as
unidades de estudo era fundamental para a professora conseguir atingir seus objetivos. A
distribui¢do ndo se referia apenas ao fragmentar cronologicamente e quantitativamente o
tempo da aula em atividades, mas organiza-lo e, acima de tudo, encaded-lo. Encadeé-lo
significava, além de dar uma cadéncia ao continuum da seqiiéncia das aulas, também
evitar o aborrecimento, a inatividade e a monotonia. Significava promover atividades de
transicao entre as demais atividades. Encadear o tempo era fazer com que as atividades e
sua distribuicdo tivessem um sentido e um significado, tanto quanto uma forma de
amenizar o sentimento de “falta de tempo”.

Agnes Heller (1991), descreve a “falta de tempo” como uma das dimensdes
temporais da vida cotidiana; argumenta que este ¢ um fendmeno subjetivo e afetivo muito
mais presente na atualidade do que no passado, devido a enorme importancia do tempo na

nossa época.

A distribuicdo do tempo ¢ uma conseqiiéncia necessaria da finitude da
vida e da economia na cotidianidade da qual vivemos. Quanto mais coisas
devem ser feitas a cada dia e quanto mais rapidamente (por exigéncias
internas e externas), tanto mais é necessario aprender a distribuir bem o
tempo. A pontualidade ¢ um importante atributo temporal na vida
cotidiana. Os homens devem desenvolver, em si mesmos, a capacidade de
atuar simultaneamente. (HELLER, 1991, p. 389)

A professora Lourdes, tendo em vista o uso do tempo, procurava ndo deixar
que “a falta de tempo” se abatesse sobre seus alunos. Procurava deixa-los com diversas
atividades, de conteudos de ensino ou ludicas, para que sempre tivessem alguma escolha
para preencher os possiveis tempos.

Para Heller a consciéncia da falta de tempo revela “o temor de perder para
sempre 0 que ndo conseguiu obter hoje”. O sentimento [ou o afeto, pois nos afeta] de

“falta de tempo” no cotidiano ¢ analogo a um sentimento de “excesso de tempo e este
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excesso ¢ uma conseqiiéncia do crescimento da quantidade de tempo ndo usado para uma
atividade”. Como conseqiiéncia afetiva, temos o aborrecimento. Os aborrecimentos
provém nao apenas da inatividade, mas também da monotonia de uma atividade cotidiana.
“O antidoto do aborrecimento nao ¢ a atividade pura e simples, sendo, a atividade que tem

sentido, que permite desenvolver nossas capacidades humanas”. (op. cit. p. 389)

(...) Por outro lado, para entender a distingdo entre a importancia do
espaco ¢ do tempo, basta observar quantas pessoas, na atualidade,
levam consigo um relogio e quantas um metro (...)” (HELLER, 1991,
p-389).

A importancia social da divisdo do espago na vida cotidiana, para Heller, ¢
muito menor que a divisdo do tempo. Hoje, segundo a autora, bastam na vida cotidiana os
conceitos puramente empiricos de “grande”, “relativamente grande”, “muito alto”, etc. A
importancia da divisdo do tempo, pelo contrario, estd em continuo aumento na vida social
e, portanto, na vida cotidiana dos homens. (HELLER, 1991. p. 383).

Eu diria ndo que a importancia seja menor, mas que ela nos preocupa de
forma distinta. Muito embora, seja relevante lembrar que o gedgrafo Milton Santos (1998)
defende, em outro nivel de andlise, que o espaco e a sua propriedade privada no modo de
producdo capitalista ¢ o resultado das somas consecutivas de exploragdo e apropriagdao dos
tempos de outros. Para o gedgrafo, o espago privado ¢ tempo, tempo “ao quadrado”.

Assim, acredito que a preocupagdo com o tempo proprio no cotidiano ainda
¢ comum a muitas pessoas. Ainda ¢ possivel ao fraco fazer multiplos usos taticos do
tempo, enquanto que, para o uso do espaco isso se torne mais dificil. Os usos dos espagos
estdo envolvidos por estratégias de poder, de posse. Desde os espacos latifundiarios a
fragmentacdo e espacialidade urbana, encontrando-se vestigios até na espacialidade
escolar. Um dos exemplos, no caso estudado, refere-se a orientagdo da Secretaria
Municipal de Educagdo e da Secretaria de Recursos Humanos para que as professoras, e
Lourdes também, ndo permanecessem no espago escolar além do tempo contratado.

Ao distribuir o uso do tempo nao bastava a professora fragmentéa-lo durante

a aula em atividades de 5 ou 10 minutos, mas, organiza-lo, planeja-lo para que fosse

168



duplamente aproveitado, isto &, que a atividade fosse pedagogica e desenvolvente'®’, uma
atividade que propiciasse desenvolvimento, para niveis diferentes de aprendizado da
leitura e da escrita. No entanto, a face mais visivel da organizagdo para o tempo, ou que
primeiro se mostrou visivel para mim, foi a distribuicdo dos espagos e a atengdo da
professora com relacdo a varios aspectos que diziam respeito ao uso do espago:

a) a organizagdo espacial da sala, a limpeza, a regra de apontar lapis e jogar
papel no lixo, a distribuicao das paredes para cartazes das duas turmas e a distribui¢cdo das
atividades no quadro negro assim como a distribuicao das carteiras, ora em fila individual
vertical, ora em fila horizontal com as mesas unidas, ora em trio, ora em formato de “U” e
ora em dupla de acordo com a atividade.

b) ajudar as criangas quanto a organizagao do seu material no reduzido
espaco de uma carteira, explicando sobre o material que podia ficar sobre a mesa, aquele
que deveria ficar debaixo da mesa e o material que ficaria na mochila ou no armario da
professora ou orientando a montagem da bolsa “Carla, antes de vir pra escola olhe a
pasta, veja se tem os materiais desta lista”""*;

c) a organizagdo do material para empréstimo: cola, apontador para
emprestar, cadernos e lapis grafite no armario, uma caixa de sapato cheia de lapis de cor e
de giz para o empréstimo na hora do desenho, tesouras para empréstimo, borrachas;

d) a organiza¢do do material que fica no armario pois tem um uso mais

freqliente: livro didatico, livros de literatura, carimbos de desenhos ou de letras cursivas e

17 Atividade desenvolvente é um termo utilizado por Davidov (1988) e Gonzales Rey (2003) para atividades
intencionais e mediadas que propiciem o desenvolvimento psiquico (emocional e cognitivo). O conceito de
atividade desenvolvente tem origem no conceito de atividade de Leontiev e de zona de desenvolvimento
proximal de Vigotski. As atividades sfo desenvolventes quando propiciam o aprendizado e o
desenvolvimento, podendo ser na educacgdo infantil tanto atividades de jogo em que a crianga assume-se
como sujeito de acdo ou atividades em que, portando-se de forma cada vez mais autonoma, aprende a
subordinar motivos e envolve-se em atividades propostas pelo outro. Ji4 na fase escolar, a atividade
desenvolvente ¢ expressada pela intencionalidade docente na propria atividade de estudo, isto ¢, ao compreer
que as pessoas assumem fungdes sociais especificas, com caracteristicas proprias, a crianga passa a
interessar-se pelos conhecimentos de mundo. Conhecimentos que possibilitam uma compreensao mais
extensa dos saberes que os adultos dominam para a sua atividade social.

1% As criangas receberam uma lista escrita pela professora em letras caixa alta, fonte grande e com
ilustragcdes dos materiais para trazer todos os dias na mochila: caderno, lapis, borracha, estojo, régua, copo
para beber agua. Esse material de leitura era impresso em papel cartdo e muitas criangas mantiveram-no até
o fim do ano.
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imprensa, toquinhos para medir, réguas de madeira, caixinhas com fichas da biblioteca,
tampinhas e cole¢des para quantificar, jogos;

e) a organizacao da mesa da professora, enfeites, régua de 90 cm, relogio, o
calendario de mesa, os vasos de flores naturais trocados quase uma vez por semana, a
biblia aberta nos salmos, sua bolsa de materiais pedagogicos, sua bolsa particular, as
pastas com atividades realizadas e por realizar, e espago vazio para atender;

f) a mesa de vasos de plantas em desenvolvimento “para que as crian¢as
percebam que nem tudo é de hoje pra amanhd” e outros potes para observacao de
ciéncias;

g) a organizacdo do caderno das criangas: toda uma tipografia era ensinada
para o caderno ficar bonito, colorido e ilustrado, o ensino da propor¢do de alto, baixo, na
lateral, a direita, em horizontal, na vertical, as margens e os espacos vazios entre as linhas
e entre as palavras, assim como o ensino de que modo colar as folhas mimeografadas e
fotocopiadas nas paginas do caderno.

Em vista da perspectiva do uso do tempo em sala de aula, acredito que a
organizacao ajudava a ganhar tempo: diminuia as saidas da sala para buscar material ou
podia replanejar, improvisar quando necessario, garantir a continuidade e evitar
fragmentacdes indevidas. Sua organizacdo do espago também facilitava uma organizacao
do tempo. No entanto, a organizagdo e a distribuicdo do tempo era menos visivel. Ou
melhor, sua visibilidade dependia de um olhar especifico para esse aspecto.

A distribuicdo e a organizacdo do tempo possibilitava colocar as
prioridades em momentos adequados (no inicio ou fim do dia, antes ou depois do recreio,
em tal dia da semana). Para Guedes-Pinto et al (2007), nossas rotinas em sala de aula
retratam nossas prioridades. Analisando-as, podemos perceber com que “freqliéncia uma
atividade aparece no dia ou na semana, se essa atividade tem ou ndo um horario e um
espaco definidos para acontecer e em que momento do dia acontece, a duragdo prevista
para ela e como ela se relaciona com outras atividades” (2007, p. 5). Sdo elementos que
indicam o que consideramos importante € o que valorizamos no tempo que
compartilhamos com nossos alunos. Assim, para as autoras, as rotinas escolares dao

visibilidade a nossos objetivos e propdsitos como professoras.
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Com base na relacdo com a rotina, a distribui¢do, a freqiiéncia, o horario
em que as tarefas sdo realizadas, a relacdo com os outros conteudos da sala de aula, pode-
se perceber que para a professora Lourdes a prioridade ¢ o ensino. O ensino dos
contetidos. O ensino da leitura, de suas funcgdes sociais, do seu sistema alfabético-
ortografico, do conhecimento dos textos e também mostrar que a leitura afeta nossas
emocdes. Em especial, o ensino da leitura, as atividades de ouvir leituras, as leituras
coletivas e as tentativas de ler ou “conversar com as letras”, como diz a professora. E no
aprendizado da leitura que a professora apdia os demais contetidos de geografia, ciéncias e
matematica. Para tanto, havia uma distribuicdo dentro dos horarios diarios, da qual trarei
uma breve descri¢ao:

O horario prioritario do dia é antes do recreio. As atividades novas sdo
realizadas logo no inicio da jornada. As atividades as quais as criangas ja tém dominio
sdo realizadas geralmente apos o recreio. Um exemplo, o trabalho com o alfabeto movel
que no més de fevereiro de 2004 era realizado na primeira hora de aula, foi decaindo ao
longo do dia até que no inicio de maio ele era realizado no final do dia, quase que como
uma atividade ludica. Até que ele deixou de ser trabalhado pelo conjunto da turma. Outro
exemplo, quando um novo livro de literatura era lido em voz alta, era comentado,
trabalhado, desenhado etc, isso geralmente acontecia nas primeiras atividades do dia. No
entanto, quando o mesmo livro era relido em voz alta ele decaia para o final do dia.
Quando o livro didatico de alfabetizacdo, em letras caixas alta, estava parando de ser
usado e ja estava no fim do dia, o livro didatico de Ciéncias, em letras minusculas, entrou
no comego do dia. Agora, em novembro, até o livro didatico de matematica em letras
pequeninas e espagos minimos para escrever estd ao final do dia e no comego estdo as
escritas e reescritas de texto. (Caderno de Campo, nov/2004).

Conforme ja afirmado, as prioridades materializam-se em rotinas, em
freqiiéncias, em continuidades e em horarios privilegiados. Quase sempre, o horario em
que ocorria a maioria das atividades desenvolventes ou aquelas que exigiam maior
envolvimento, na turma da professora Lourdes, era anterior ao recreio. Houve momentos
em que naquele dia, uma atividade principal foi realizada depois do recreio, mas isso

ocorreu mais no quarto bimestre. Mesmo porque o cardter de continuidade de uma
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atividade era requerido pelas criangas ainda que, a médio prazo, ja estivesse em
decadéncia. As criangas sabiam porque estavam fazendo determinada atividade e,
geralmente, concordavam, com poucas resisténcias e poucas fugas, em trabalhar com
afinco. As atividades pareciam ter significado para elas e o esforco era valorizado. Nunca
observei as criangas fazerem a mesma atividade escrita mais de uma vez. A leitura sim,
quando era para treinar. Em vez de simplesmente ocupar o tempo de quem terminou a
atividade, algumas vezes, os alunos eram chamados para ajudar, outras vezes era
permitido brincar.

Outra caracteristica observada ¢ que Lourdes ndo apressava ou acelerava a
turma como um todo para a conclusdo das tarefas, apenas em fun¢do dos marcadores de
tempo externo, por exemplo, o recreio. Muitas vezes, presenciei ela dizendo: “primeiro a
atividade termina, depois o recreio, e ndo é castigo nao, é organiza¢do’. Ou pelo final do
dia de aula: “enquanto este grupo termina a atividade de ontem este outro vai fazendo
esta...” (Caderno de campo, maio/2005). Ou pelo passar do final de semana “Em qual
letra nos paramos a familia silabica semana passada? Paramos no P agora é o Q. Ah!
paramos no P, mas agora nos vamos fazer a familia silabica do R. A letra Q, K e C, nds ja
fizemos...lembram?” (Caderno de campo, maio/2004). Isso mostrava as criangas que o
trabalho que faziam naquele momento era importante, mantinha a continuidade e o fluxo
e, conseqiientemente, a conclusao.

O historiador inglés Thompson (1998) denomina tal acontecimento como
uma ética de trabalho regulado pela tarefa e nao simplesmente pelo reldgio, como tipico
das sociedades pré-capitalistas, ou seja, do trabalho artesanal. Essa também ¢ uma
caracteristica do trabalho quando o sentido e o significado ndo foram subtraidos do
trabalhador.

Pode-se dizer que a distribuicdo do tempo (divisdo, organizacdo,
decadéncias e continuidades) das atividades do trabalho da professora Lourdes ocorria
dessa forma porque ela relacionava o trabalho daquele momento com o que seria
desenvolvido durante todo o ano. Além disso, ela relaciona-se com o proprio trabalho de
forma que se torna visivel o dominio que exerce sobre seu fazer e sua seguranca sobre

quais objetivos atingir, o que faz parecer distinto daqueles que s6 podem se orientar pelo
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relogio e pela prescrigdo. Existe uma autonomia e autoria conquistada no seu trabalhar e
sdo mantidas em funcdo da clareza do seu objeto de ensino e da disposicdo para manter
este lugar. A distribuicdo, freqiiéncia, a organizagdo, levam em conta, conscientemente ou
ndo, um calculo do futuro, uma progressao anual, uma cadéncia e uma decadéncia de

algumas rotinas, eventos e intervengoes.

4.4 Aspectos da distribuicido do tempo em sala de aula: cadenciar e encadear

Ao distribuir o tempo das atividades e, conseqiientemente, cadencia-las'®
e as encadear para evitar o aborrecimento, a inatividade e a monotonia e promover sentido
e significado, além de enfocar a atividade principal desenvolvente torna-se necessario
criar, ou deixar que aconteca, ora elos, ora rupturas entre as atividades. Isto ¢, além das
atividades principais e desenvolventes existem outras, geralmente andnimas, seja com um
sentido simples de relaxar, uma simples bagunca, seja algo simples e corriqueiro: sdo as
atividades de transi¢ao. “16:20 A professora dirigiu-se para o fundo da sala. Puxou uma
cadeira, trés mesas e se sentou. Portava um vidro de cola e um rolo de papel higiénico. A
medida que as criangas terminavam, dirigiam-se ao fundo carregando a folha
fotocopiada e um caderno. A professora ajudava a dobrar, a crian¢a passava a cola e a
professora com papel higiénico retirava o excesso. Entre aqueles que tinham colado
rolava um bate-papo. Poucos minutos depois comegamos o livro didatico”. (Caderno de
campo, ago/2005)

O momento em que isso acontecia, a organiza¢ao do caderno, denominei-o
como um momento de transicdo. Embora fosse uma atividade quase que indcua e, muitas
vezes, entendida como perda de tempo, este era um momento especial, envolto de um

certo relaxamento. Aconteciam trés coisas a0 mesmo tempo. Mesmo sendo uma atividade

199" Cadéncias: regularidades, encadeamento, sucessdo regular, pausas e énfases, repeticdo regular ou
ritmada, grau de velocidade com que se completam as fases de um processo, relaxamento e abaixamento de
entonacdo no final de uma unidade lingiiistica, pulsa¢do, encadeamento de duas notas musicais; do latim
cair, declinar, cessar, perder as forcas, abrandar, moderar-se. Cadente, que cai ou esta a cair, analogo a
queda, declinio e diminuicdo. Encadear: Promover elos de ligagdo, formar uma corrente com os elos.
Propiciar a continuidade das pequenas rupturas.
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simples, estava envolvida pela sincronicidade. Era um momento em que o ritmo da aula
mudava, o movimento dos corpos nos espagos € a agregacao entre os pares também se
alteravam.

Quem ja tinha acabado a tarefa, atravessado a sala e ajudado a colar podia
brincar e conversar, quem nao tinha acabado deveria terminar naquele interim de tempo,
sendo teria que colar em casa. Era um momento de descanso para as criangas e para a
professora: o seu posicionamento parecia indicar que aquele ndo era um momento de
ensino dirigido, mas um tempo para e das criangas. Embora a circulagao corporal e a
escolha dos parceiros fossem livres, nem tudo era permitido, algumas brincadeiras e gritos
ndo poderiam acontecer, pois parte estava trabalhando, terminando a atividade que outros
ja concluiram. Este ¢ um espaco-tempo conquistado. Trata-se de um dos poucos
momentos no qual a professora ficava sentada. Esta movimentagao no espago, o sentar da
professora, seu acalmar e o agitar das criangas, foi o que tornou perceptivel para mim a
atividade de transi¢do.''” A atividade de transi¢do ¢ um elo entre a fragmentacdo e a
continuidade na cadéncia do tempo na sala de aula.

Elas serdao pontos. Pontos que podem ficar soltos. Pontos que precisam ser
cadenciados e encadeados. A cadéncia e o encadeamento revelam-se no como uma aula

segue a outra, como uma atividade ganha progressao e depois decai ao longo do ano letivo

"% As atividades de transigdo eram muito inespecificas: o levantar de cada fila para tomar agua no filtro no
fundo da sala, sair em grupos para ir ao banheiro, movimentagdes orientadas como cantar andando pela sala,
conversas, brinquedo e livre agregacdo, arrumar a mesa, aguardar o material X e pegar o y, sair todos
rapidamente da sala para observar algo e retornar, recolher os papeizinhos do chio da sala, reorganizar as
carteiras mudando de dupla para trio, desenhar, fixar a atividade no mural da sala, distribuir giz colorido
para desenhar livremente no quadro, ou pela entrada de alguém na sala etc. Inespecificas mas freqilientes,
todos os dias aconteciam varios momentos de transi¢do. Foi dificil e tardio para mim fazé-las observaveis,
registrar ¢ documentar. Levei meses para compreender aquela bagunga rapida tinha uma intencionalidade.
Em meados do segundo semestre de 2004, sugeri que uma aluna minha da graduacdo Gilmara Gazzoto do
grupo de Pratica de Ensino 1 observasse a sala de Lourdes ¢ fizesse um relato escrito. Ela adorou o encontro,
mas teve muitas dificuldades de relatar o que ela chamou de aquela “bagunca organizada”. Foi conversando
com ela para lhe mostrar que aquela movimentagdo ndo se tratava de indisciplina dos alunos ou desleixo da
professora que consegui formular para mim a necessidade de explicitar a atividade de transi¢do, entre uma
coisa e outra, ou um intervalo dentro da mesma atividade. Observar as atividades de transi¢cdo, os
encadeamentos e as cadéncias revelaram ser de grande dificuldade; Exigia um recorte muito preciso e uma
atencdo direcionada por um periodo de tempo relativamente longo. Embora ndo fossem atividades
planejadas no curriculo prescrito, eram atividades vitais para compreender a dindmica do tempo (cadéncia,
ritmo e momento oportuno) na sala e poder registra-la. Elas aconteciam improvisadas, consentidas e ou
propostas pela professora, mas sempre numa tensdo entre atender o tempo das criangas e o tempo da
professora. Cabia a professora, pela sua conhecibilidade, perceber o momento adequado para permiti-lo.

174



e possibilita elos e ligacdes com outras. Vale ressaltar que dentro da cotidianidade da sala
de aula, o uso do tempo, cadenciando-o significativamente, anula a idéia de um aula
maravilhosa hoje, com um planejamento todo especial e outra aula maravilhosa daqui a
alguns dias, pois, mesmo que planejadas com a melhor intengcdo, ndo compdem um
cadenciar e encadeamentos significativos.

No entanto, o que possibilitava que as atividades se tornassem
significativas para as criancas ao longo do tempo eram a distribuicdo, o compasso € o
cadenciar e o encadeamento com que Lourdes organizava a progressao, a continuidade e a

retomada, ou o vai e vem, dentro dos conteudos para alfabetizar.

4.5 Distribuicio, cadéncias e continuidade analégica: trazendo significados e fazendo

outros sentidos

Existem cadéncias e encadeamentos que sao mais notados ao longo de um
dia, e se revelam como amarragdes, como elos. Bondioli (2004) nomeia esses episddios
como continuidade analdgica, entendida como “a retomada de conteudos da atividade
anterior, a analogia envolve varias atividades e a continuidade configura-se mais como
didatica” (p. 115). Exemplificarei a cadéncia ou a continuidade com alguns registros de
episodios de rotinas e anuncio de atividades:

Trecho do caderno de campo de 19 de outubro de 2004:

“15:00 Depois de varias leituras e interpretacdes de texto as
criancas desenham na folha mimeografa ao lado da parlenda:
“Cadé o toucinho que tava aqui”. Enquanto a professora
toma/ajuda na leitura.

15:10 Lanche no refeitorio: chd com bolachas. E rapido e as
criangas voltam para a sala a espera do inicio do recreio. Enquanto
1sso, a professora explica a tarefa de casa: “Terminar a ilustragdo
da parlenda ‘Cadé o toucinho que tava aqui”. Cépia da consigna
rapidamente.

15:20 Sirene soa marcando o inicio do recreio. Os alunos se
mexem para levantar. A professora faz um gesto para esperarem e
diz “Abram o livro de ciéncias na pagina 69.” Escreve no quadro
o numeral 69. Um aluno exclama: “Professora, a gente ndo vai no
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recreio?!” A professora justifica: “Vai, mas deixem o livro aberto,
quando voltar tda pronto para trabalhar... Antes de voltarem lavem
as mdos e xixi...” As criangas compreendem o planejamento e
selecionam e abrem o livro.

15:21 As criangas comecam a sair para o recreio € a professora
fecha a porta.

15:40 Sirene do fim do recreio e agrupamento embolado diante da
porta da sala.

15:45 A maioria das criangas entraram, e ja estdo lendo quando a
professora avisa: “Todos sentados e lendo a pagina 69

Trecho do caderno de campo de 26 de outubro de 2004:

15:15 Voltam da merenda em alvoroco. “Ndo é hora de
brinquedo. Vamos trabalhar...” Continuam uma atividade no livro
de matematica. (...)

15:20 Sirene para o recreio. As crian¢as se movimentam para
levantar. “Ndo vai sair, vamos terminar. Este tempo [de recreio]
compensamos no fim da aula.

15:30 Vao para o recreio. Deixam o livro fechado com um lapis
marcando a pagina.

15:40 Voltam do recreio e continuam outra atividade no livro de
matematica na mesma pagina.

O encadeamento ou continuidade de uma atividade em outra no interior no
mesmo dia, ¢ mais facil para ser observada e relatada, mas, escolhi este episodio pois ele
parecia ter uma diferenga em relacdo a episodios similares alguns meses anteriores:
nenhuma crianga manifestou um leve descontentamento em estar perdendo parte do
recreio. Embora a continuidade parega inicialmente apenas uma estratégia de poupar
tempo, havia algo que a atividade de tirar o livro da mochila e abrir na pagina, ou
antecipar uma acao, promovia. Ela orientava a acdo das criangas, criava uma relacao do
agora com o que vem depois.

Assim, em outubro, as criangas pareciam mais integradas como sujeitos de
seus fazeres e com os objetivos propostos do que em meses anteriores. Estavam em outro
nivel de desenvolvimento a respeito do tempo e de sua auto-organizagdo. Mesmo que essa

organizacdo atrasasse o recreio € nao atendesse a seus desejos imediatos, elas

colaboravam. Mostravam que ampliavam sua capacidade de regular o comportamento e
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desenvolveram uma importante compreensdo a respeito do tempo e da auto-organizagao,
complexificavam seu psiquismo um pouco. Assim, ¢ importante salientar que as
continuidades dentro dos dias, a cadéncia temporal, ja eram minimamente compreendidas
pelas criangas, o suficiente para, pelo menos, “captarem” a logica das proposi¢cdes da
professora e subordinar seus desejos e motivos.

Os elos temporais, a divisdo-continuidade das atividades, apesar de
presentes na vida cotidiana,111 necessitam ser, num processo educacional,
intencionalmente explicitados. Isso foi sendo feito desde as primeiras aulas, com a
retomada continua de eventos e aulas anteriores. A explicitacdo dos encadeamentos
ajudava tanto os alunos a criarem significagdes sobre os eventos em aula quanto ajudava
na constru¢do de memoria sobre outros tempos que nao o presente.

O episddio seguinte mostra que a professora estava preocupada em
estabelecer elos e continuidades e também preocupada em orientar as criangas sobre isso
desde o comego das aulas. Este ¢ o primeiro encadeamento com a turma que consegui
registrar:

10 de fevereiro de 2005. Primeiro dia de aula

(..)

14:45 Apresenta para as criangas um livro de literatura grande
(cerca de 30cm x 40cm) velho e muito gasto. Conta para as criangas
a historia daquele exemplar e das dezenas de criangas que o leram

T «A vida cotidiana é - como foda outra objetiva¢io - um objetivar-se em duplo sentido. Por um lado, como
temos dito, é o processo de continua exteriorizacdo do sujeito; por outro, ¢ também o perene processo de
reprodugdo do particular. No infinito processo de exteriorizagdo forma-se, objetiva-se, 0 mesmo particular.
Se essas objetivagdes estdo sempre no mesmo nivel, “se repetem”, o particular se reproduz sempre ao
mesmo nivel; pelo contrario, quando as objetivagdes sdo de novo tipo, contém o novo, alcangam um nivel
superior, também o particular encontra-se em um nivel superior em sua reproducdo. Se as objetivagdes sdo
incoerentes, se falta nelas um principio ordenador unitario, se representam s6 “adaptacdes”, interiorizagdes,
o particular reproduz-se ao nivel da particularidade; se as objetiva¢des sdo sintetizadas, se levam a marca da
personalidade [sujeito ativo na producdo de sentidos e significados, que coloca a sua marca pessoal e
singular sobre elas], a objetivacdo da vida cotidiana - no plano do sujeito - é o individuo. O objetivar-se
como exterioriza¢do continua e a personalidade como objetivacdo sdo, por conseguinte, processos que se
requerem mutuamente, que interatuam reciprocamente, que ndo é possivel separar; ou mais exatamente,
sdo dois resultados de um unico processo.” (HELLER, 1991, p. 97, grifos da autora, traducdo nossa).
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em outros anos''>. Trata-se de Pinote, o Fracote e Janjdo, o
fortdo.'"

“Quero ver quem vai ficar ligado no livro independente do barulho
lé fora. Eu vou ficar dentro do livro! ™''* Fecha a porta e aguarda
um pouco. Lé para a turma o livro enquanto mostra as ilustragcdes
com uma énfase no suspense do enredo. As criangas pedem e ela 1¢
novamente, apenas as ilustragdes, rememorando o enredo pelos
comentarios das criangas perguntando “o que aconteceu aqui” (...)
Fecha o livro e fazem perguntas, respostas e comentarios sobre o
enredo e a moral do livro'". (...)

A turma tem interrup¢des de visitantes, sai um, entra outro,
(coordenagdo pedagdgica com livro didatico, a servente com
cadernos, a secretaria da coordenac¢ao com lapis, borracha e cola, a
diretora para perguntar se estd tudo bem, a coordenadora
pedagdgica com mais livros, outra secretaria com a lista de
chamada. Para cada entrada Lourdes tem que parar o didlogo sobre
o livro e assinar o recebimento do material). Visivelmente irritada
olha pra mim e diz: “Hoje é quinta-feira, tiveram trés dias pra
fazer isto!”. Deixa a pilha de material sobre a mesa. Pede atengao
pras criangas e 1€ novamente o livro sem mostrar as ilustragdes com
a turma mais silenciosa. (...)

15:20 Lanche e recreio.

15:40 Distribuiu pequenos pedagos de papel sulfite de variadas
cores; um quarto da folha, para que escrevessem o nome (...) a
professora passa entre as carteiras para ver quem precisa de ajuda.
Agrupa-os em duplas e pede para fazer um desenho livre no pedago
colorido e diz que podem conversar baixinho.(...) A professora ndo
pede para desenhar sobre o livro lido, mas uma parte dos alunos faz
isto. Bate a porta uma ex-aluna com uma cartinha. (...)

"2 Cria o primeiro elo, que em aulas seguintes ela explicita: naquela turma tinha filhos, sobrinhos e netos de
pessoas que hé anos atras tinham sido também seus alunos: quando criangas ou quando adultos.

'3 A professora me diz que a escolha do livro é proposital pela sua moral. O fraco vence o forte pelo riso, e
por ndo poder ser proibido de pensar. E um livro sobre relacionamento entre criangas.

"4 Fora da sala de aula havia muito movimento. Por ser o primeiro dia de aula muitas criancas ficavam
olhando para fora para ver se a mae tinha ido embora ou se achava algum conhecido. A porta permaneceu
aberta, mas a professora enfatizava com sua fala que era necessario eles aprenderem a subordinar os
motivos.

5 As perguntas orientavam a lembranga do enredo: “Quem contou em casa a historia de ontem, quem
lembra?(...) Qual era o titulo?“O que acontece com o Janjdo?(...) Como ele era com a sua
turma?(...) Porque ele era o fortdo?(..) Como o Pinote reage? (...) Porque o Janjdo fica
irritado?(...) Porque o Pinote ri?(...) O que ele fala pro Janjao?(...) Quem vence? O que pinote diz
no final?” etc. (Caderno de Campo, 10-02-2005)
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11 de fevereiro de 2005, segundo dia de aula:
(..
13:20 Devolve o desenho feito no dia anterior no pequeno papel
para que terminem. As criangas estranham, pois acreditavam estar
pronto. Eles se entreolham. Olham para mim. Ela orienta para
completar e acrescentar e para olhar o do colega e deixar melhor.
Eles continuam achando estranho (...) a professora sai um instante
até a porta da sala para receber duas meninas que nao vieram no dia
anterior e volta lhes mostrando a turma e o que poderiam fazer pra
melhorar o desenho do dia anterior. (...)
13:25 [A Professora faz perguntas para os alunos sobre] a historia
de Janjao e Pinote. Lé novamente a historia, “por causa das duas
alunas novas!” parando para a cada pagina, mostrar a ilustragdo.
(Caderno de campo, 11/02/2005)

Desse episodio corriqueiro podemos extrair varios comentarios para uma
turma de alfabetizagdo. As atividades parecem simples: ouvir historia, comentar sobre a
historia, lembrar a histéria lida, desenhar, escrever o nome. Mas receber um papel usado
para redesenhar... continuar um desenho, melhorar o desenho... isso nao era usual. No
entanto, para a professora era uma atividade impregnada de sentidos do ponto de vista
temporal. Foi intencionalmente planejada e preparada para que no segundo dia
continuasse as atividades iniciadas no primeiro. Completar uma atividade iniciada
anteriormente, continuar um desenho, melhorar, foi ensinado naquele dia “acrescentando
detalhes™: “vocé pode colocar um sol... vocé pode fazer uma casa para ele... vocé pode
pintar... pode colocar bolinhas no vestido”. Dar continuidade ao desenho, criou,
intencionalmente, alguns conflitos (internos) nas criangas, tanto que alguns pediram para
reiniciar o desenho em outra folha. Mas, ela intervinha dizendo que o objetivo era outro.
Que era completar ¢ nao fazer de novo. Que aquele estava bom, mas poderia ser
melhorado.

Assim, a professora passava entre as carteiras perguntando sobre o que
pretendiam e fazendo sugestdes pontuais para melhorar. A medida que percorria a turma,
trocava criancas do lugar onde estavam sentadas, refazia duplas e trios e colocava em cada

um deles alguma crianga que tivesse feito um desenho mais elaborado e verbalmente
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orientando para que olhassem para a produgdo do colega. “E para pensarem que pode ser
retomado, pode ter uma continuidade.” (Caderno de campo, fev/2005).

Vale ressaltar que uma das praticas comuns daquelas criangas quando
estavam na pré-escola era desenhar ou colorir uma folha diferente a cada dia e a
possibilidade de refazer era pequena, quase uma puni¢do. Lourdes pretendia
intencionalmente quebrar com esta cultura anterior. Quebrar com um outro tipo de
encadeamento e instituir outra possibilidade, a de outro tipo de trabalho, no qual algumas
tarefas precisam ser refeitas e outras continuadas. Parecia que a professora nao estava
ensinando como as criangas tinham que desenhar. A énfase da atividade era mais a
intenc¢do de criar uma conduta diante do exercicio e no desenvolvimento das relagdes entre
os pares. Isto ¢, ndo era apenas redesenhar, mas propiciar o desenvolvimento do
comportamento, do relacionamento com os outros, consigo mesmo e com a atividade de
estudo.

Esse episddio de encadeamento e continuidade foi apenas o primeiro. Os
encadeamentos comecaram com os desenhos, depois foram para as atividades no caderno,
nos livros, nas leituras orais da professora e, finalmente, na producao de textos e na
reescrita. A estranheza dos dias iniciais, de completar o desenho, foi cedendo lugar ja nas
primeiras semanas para uma nova conduta diante da propria atividade de desenhar. Ao
mesmo tempo em que a possibilidade de continuar fazendo no dia seguinte o que tinham
feito antes dava margem para que as criangas fizessem com mais vagar, com mais
lentiddo, que retomassem o trabalho e também libertava as criangas de terem que concluir
naquele tempo cronologico. Isso possibilitava que as mesmas criangas aperfeicoassem seu
projeto inicial ou planejassem (mesmo com a atividade ja em andamento) uma
continuidade e no dia seguinte rememorassem seu empreendimento. A estranheza dos dias
iniciais foi substituida por uma familiaridade nas semanas seguintes. Desenhar, deixou de
ser apenas uma atividade para ocupar o tempo ou para colocar na pasta.

De certa forma, desenhar para aquela turma marcava a entrada na
escolarizacdo. Como uma atividade mobilizadora de envolvimento e desenvolvimento e
também como um tempo para o ludico, um tempo para poder conversar com o colega e

trocar técnicas de desenho. Ela ganhava um sentido autoral. Foi no envolvimento com essa
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atividade e com as mediacdes da professora e dos colegas que foram sendo verbalizados
os desejos e os motivos para aprender. Muitas das criancas pretendiam melhorar sua
habilidade motora para desenhar mais bonito. Enquanto isso, eles também aprendiam
sobre o desenvolvimento do relacionamento e da camaradagem entre os pares, sobre a
necessidade de pensar sobre as historias lidas ou narradas, sobre simbolizar o real''®, mas
também aprendiam a fazer uma atividade da qual tinham prazer e orgulho em expor.

A nocdo de continuidade e intensidade ou envolvimento com a produgdo
inicialmente pelo desenho foi expandida para uma relagao similar também com a leitura, a
escrita e a produgdo de textos. O encadeamento e o cadenciar foram o movimento inicial
para dar significado (emocional, afetivo e cognitivo) aquelas tarefas. E,
conseqiientemente, uma relacdo temporal de intensidade e memoria com aquele caderno
de desenhos das historias lidas ou contadas. A beleza do encadeamento ndo estd no
extraordinario, no inusitado, mas na sua repeticdo, ou melhor na repeticio modificada.
(Compde o Anexo 3 o titulo das historias que foram desenhadas nas primeiras semanas de
aula).

Na dinamica temporal da sala de aula existe o encadeamento acima
descrito, de um dia em outro momento, produzindo uma certa rotina. Rotina que vai
decaindo para dar lugar a outras. No entanto, também existem outros encadeamentos.
Diria que sdo encadeamentos longos, desenvolvidos ao longo de um ano. E mais freqiiente
vermos as discussdes sobre os encadeamentos levando em consideragdo o
desenvolvimento dos contetdos do ponto de vista curricular, de uma seqiiéncia de
assuntos, temas e pontos que seguem o outro € no outro ano ampliam. No entanto, neste

texto apontarei encadeamentos subjacentes aqueles. No caso da turma de alfabetizagdo

" Desenhar promove a possibilidade de observar a realidade com outro rigor, de tomar consciéncia das
pequenas diferengas que fazem sentido no mundo real. Desenvolve, assim, diferentes formas de simbolizar a
realidade. Por exemplo, vizinha a escola havia uma casa cujo quintal tinha um pé de mamao, um pé de
manga e um pinheiro. Embora sejam arvores diferentes entre si, somente ap6s a intervencao da professora as
criangas viram a possibilidade e a necessidade de desenha-las diferente. Outras vezes, desenhar era a
atividade na qual (por meio dela e por causa dela) as criangas aprendiam a quantificar, a aprender as
caracteristicas fisicas dos animais (peixes, aves, mamiferos, insetos ou aracnideos), alguns conceitos da
geometria e da cartografia.
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observada o encadeamento dos tipos de caderno e da tipologia grafica das letras, o

encadeamento das leituras no livro didatico e o encadeamento das aprendizagens.

4.6 Encadeando cadernos e tipos de letras

A discussao sobre o uso de cadernos na alfabetizagdo e tipo de letra era
freqliente entre os alfabetizadores no final da década de 80. Nao necessariamente uma
discussdo teodrica, ou académica, mas era uma discussdo que circulava na pratica
pedagbgica e estava presente nas revistas de divulgacao. No debate sobre o tipo de letra a
ser ensinado estava permeado uma discussdo sobre os métodos fonicos, que usavam letra
cursiva, para a desmetodizagdo construtivista (MORTATTI, 2000), que advogava a letra
de caixa alta para o inicio da alfabetiza¢do. Era comum a expressdo: “no caderno da
crianga o retrato da professora”, isso significava o mesmo que dizer “tome cuidado”.
Tome cuidado com os registros, com a forma e o conteido que as criangas marcavam no
caderno e também das intervengdes, diziam “esta ¢ uma parte visivel do trabalho”.

Gvirtz (1997) estuda os cadernos de aula na escola primaria da Argentina
ap6s o movimento da escola nova a partir da década de 20. O principal foco de anélise do
trabalho da autora ¢ a discussdo em torno do caderno Unico e, posteriormente, a sua
prescricdo em utilizéd-lo e como. A autora mostra que naquele contexto o caderno tnico
incorporava-se a institui¢ao escolar junto a uma reforma mais geral do curriculo e da
escola. O caderno unico, isto ¢, o mesmo caderno para todas as disciplinas e as tarefas de
casa (quando estas eram propostas como parte de um projeto) era parte da implementagao
de uma proposta de controle professoral sobre as aprendizagens da crianca e deixava
visivel a seqliéncia temporal dos registros. Com a idealizacdo da aprendizagem
escolanovista por projetos de pesquisa, o caderno Unico explicitava a contradicdo da
necessidade docente de controle daquilo que as criangas aprendiam. Muitas vezes, o
caderno de tarefas de casa aparecia nesse contexto para distinguir as aprendizagens no
interior da escola daquelas em que havia interferéncia familiar. No caderno tnico deveria
seguir a seqiiéncia cronoldgica, sem divisdo por disciplinas, mas marcando a data. Mesmo

hoje € comum os registros nos cadernos iniciarem pela data.
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No caso em que acompanhei, todos os registros no caderno ou na folha
mimeografada eram encabecados pela data. No entanto, o registro da data foi muito menos
freqiiente durante o uso direto do livro didatico mesmo que tais livros sejam pereciveis''’,
exceto o diciondrio, nas turmas de alfabetizacdo. As turmas de Lourdes iniciaram o ano
com caderno Unico e finalizaram usando, a0 mesmo tempo, mais de um caderno. Havia
uma seqiiéncia nos cadernos, assim como nos livros. Os cadernos das criangas mostravam
e registravam parte do tempo destinado a escrita. Dentre as multiplas atividades realizadas
no dia (leituras, jogos, escritas, desenhos, etc), algumas que tinham o carater de sintese
eram registradas no caderno. Em 2004 e 2005, a professora Lourdes utilizou-se do caderno
unico nos meses iniciais, para o seu trabalho. Um caderno que vai se encadeando em
outro. Desde o comego da primeira semana letiva, as criangas tém dois cadernos Uinicos.
Um para a professora regente com as disciplinas de portugués, matematica, ciéncias,
geografia e historia e um segundo caderno para a professora de hora-atividade com as
aulas de artes, religido, espanhol e educacao fisica.

O caderno em que era registravam as atividades com a professora de hora-
atividade era usado esporadicamente, havia semana que sim, outra que nao; ficava
guardado no armario da sala e as criangas levavam-no para casa ao final do ano. O
caderno que trabalhavam com Lourdes, para todas as atividades e disciplinas, era inclusive
utilizado como caderno para as tarefas de casa. Assim, ficava guardado na mochila, ido e
voltava da casa para a escola. Quando aquele caderno era preenchido, outro se encadeava
a ele. No ultimo semestre letivo, as criancas ja estavam usando simultaneamente trés
cadernos: caligrafia e geografia, matematica quadriculado e o mais usado, o pautado. A
seqiiéncia dos cadernos''® foi a seguinte: a) caderno de desenho sem pauta, b) segundo
caderno de desenho sem pauta, ¢) caderno quadriculado, d) cadernos de linha, e)caderno
de caligrafia. Desde o primeiro caderno registrava-se o encadear das primeiras mediagdes.

O primeiro caderno era pequeno, de brochura, sem pauta, com papel de
gramatura cinqiienta, um caderno de desenho. Esse era o caderno no qual as criangas

iniciavam seus registros. Nele aprenderam a escrever e aprenderam a manipula-lo. A

"7 Os livros do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) so se tornam ndo pereciveis a partir da
segunda série do ensino fundamental de oito anos.
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escrita e a materialidade de seu suporte. As orientagdes para iniciar o uso do caderno nao
partiram do pressuposto de que as criangas j& deveriam saber utiliza-lo quando entram no
Ensino Fundamental. A organizagdo desse caderno seguiu uma seqiiéncia cronoldgica. As
primeiras intervengdes da professora foram tanto para diagnéstico dos aprendizados
anteriores das criangas quanto para o ensino do manejo do instrumento caderno, do
manejo do lapis, do colar, assim como para desenhar e aprender a copiar do quadro e
grafar as letras em caixa alta.

Neste primeiro caderno Lourdes orientava para que usassem apenas a
frente da folha e ndo o verso, assim como orientava a posicdo para que ndo ficasse de
cabeca para baixo. E, além disso, orientava as posturas corporais para usa-lo. Aprendem-
se gestos, movimentos. Encadeando com o dia anterior, uma das atividades principais do
segundo dia de aula foi o uso do caderno. Vejamos outro episddio do dia. Trata-se da
primeira escrita no caderno. O ritmo corporal da atividade era lento, gastamos mais de
uma hora para realiza-la. A apresenta¢do na forma de duas colunas no caderno de campo,
conforme explicado no capitulo dois, era uma das formas de fazer as anotagdes em campo.
Nesse episodio eu mantive a formatagao indicada:

Caderno de campo, de 11 de fevereiro de 2005.

Este ¢ o segundo dia de aula no ano, porém,
a primeira vez que usariam o caderno.
Ontem, eles trabalharam usando um quarto
da folha de oficio para um desenho e uma
folha inteira para outro.
Ontem a professora preferiu usar folhas
avulsas porque nem todos levaram o material
no primeiro dia. As anotagdes sdo breves,
pois durante o trabalho fiquei auxiliando a
professora na atividade:
(...) [parte das atividades iniciais foram
descritas  acima, no  topico  sobre
encadeamento]
+-15:40. Voltamos do recreio.

“Abrir o caderno novo” vamos “fazer a

abertura” do caderno.

As criangas pegam o caderno e o lapis.

118 - :
Todos os cadernos eram obrigatoriamente de pequenos e de brochura.
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A primeira atividade de vocés é dar um

abrago neste caderno... agora é fazer um

carinho nele... agora é cheirar bem fundo...

agora ¢ olhar todas as folhas em

branco...(...) agora colocar ele na mesa

assim... com carinho.
Eu e ela passamos de carteira em carteira
verificando se as criangas imitavam
corretamente os gestos mostrados por ela na
frente da turma perto do quadro. A primeira
delas ¢ o posicionando o caderno na mesa
para que ndo ficasse de cabeca para baixo, a
segunda abrir... em seguida passamos
colocando um x no alto e a esquerda da
segunda folha do caderno.

“Coloquem o dedinho no x. NOs vamos

escrever na parte de cima”.
Ela mostrou no quadro. Desenha no quadro
um grande quadrado que imitava a moldura
da folha do caderno e onde estaria o x
naquele espaco. Em seguida escreveu:
“CASCAVEL”. Verificamos todos os
cadernos e ajudamos a arrumar alguns. Quem
estava com mais dificuldade ou mais lento,
para copiar a palavra “Cascavel” escrevemos
para eles no seu caderno. '’ Volta ao quadro
e escreve na frente da palavra anterior: “10-
02-2005”, isto ¢, a esquerda da palavra
Cascavel, em um movimento inverso aquele
convencionado na nossa escrita. A copia dos
numeros se revela muito mais dificil, com
muitos algarismos espelhados e muitas
criangas comecando a escrever pelo cinco e
nao pelo um.

“Aqui vamos colar o desenho que fizemos ontem”.
Marcamos novamente um X em cada
caderno, agora na parte de baixo da pagina e
explica:

“Aqui vamos escrever ontem”.

"9 Enquanto caminha a professora me diz que o objetivo daquele dia era ensinar o uso do caderno e fazer
um breve diagndstico de quem j& conseguira copiar as letras convencionais. Caso alguém ainda ndo
conseguisse, a gente ajudaria fazendo para eles e mostrando de perto, isso para ndo comprometer o objetivo
inicial nem deixar a crianga mais ansiosa pela dificuldade.
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Foi no quadro e escreveu bem ao pé do
quadro: “ONTEM”. Passamos de caderno em
caderno e ajudamos cada crianca. Ela escreve
para alguns a palavra, as maiores
dificuldades relacionam-se com a copia da
letra N e M, alguns fazem-na invertida e
outros de ponta cabeca. A grafia das letras
ndo ¢ corrigida. Colamos o desenho feito no
pedaco de papel colorido. [aquele desenho do
episddio anterior]
“Folha nova”.
Ela mostra num gesto teatral que ¢ para virar
a pagina, deixar o verso em branco e iniciar
outra folha [deixando novamente o caderno
aberto]. Passamos de caderno em caderno
marcando um x no alto e a esquerda da
terceira folha deixando o verso da segunda
limpo.
“Vamos registrar a historia”.
Vai ao quadro, apaga tudo que estava dentro
do quadrado/moldura referente a folha e dia
anterior. Deixa-o limpo. Dentro deste novo
quadrado, que representa a nova pagina,
escreve acima do centro: BARATA.
“Escrevam onde marquei.”
A professora ndo passa para olhar, faz um sinal
para que eu espere. Algumas criangas tém
alguma dificuldade para fazer o tracado das
letras. Mas a professora deixa passar. O
importante era a posi¢ao.
Um aluno disse apontando para a colega:
“Professora, ela fez cuspe...”. Ela responde
para todos: “FEu ndo vou falar disso hoje,
nem tudo num dia sé. E muita regra'®...
Hoje eu ja falei do sentar, do banheiro e da
dgua, mas o cuspe é outro dia. Agora é outra

120 importante salientar que a moral ndo ¢ uma esfera autobnoma da vida dos sujeitos e das criangas, mas
um fendmeno que se manifesta nas multiplas relacdes desse sujeito com as demais pessoas e com o mundo a
sua volta. Para Heller (1977), o conteido moral das acdes humanas estd condicionado por uma série de
fatores, quais sejam: a conduta elevada acima das motivacdes particulares e imediatas; a elei¢do de valores;
a constancia da opg¢ao valorativa; a capacidade de aplicar as exigéncias do comportamento moral a diferentes
situagdes da vida.
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coisa:'*" o desenho. Vamos contar a histéria
que ouvimos com desenhos”.
Sao feitos desenhos pela professora no quadro.
Dentro de uma moldura que imitava o caderno.
[E feito o desenho dos] personagens da historia
a medida que as criangas vdo rememorando e
nomeando: duas borboletas (sendo uma de
perfil), um passarinho, duas arvores (quase a
margem) e uma barata ao centro. Ela pede para
eu desenhar no quadro outra barata maior e
mais completa. Os personagens sao feitos
distribuidos no retangulo. As criangas devem
copiar os desenhos, porém, poucas seguem a
diagramagdo e a distribuicdo espacial. As
criancgas vao amontoando os desenhos. Lourdes
passa de carteira em carteira olhando os
cadernos. Como as criangas estavam
conversando mais do que no momento da
escrita das palavras, certa hora diz enfatica:
“Cadé a bi-cha-ra-da! Vamos, é
para desenhar! Outro dia a gente
faz desenho livre. Este daqui é
para contar uma parte da historia.
Desenho é trabalho!”.
As criangas se entreolham, como se também
fosse incomum a associacdo entre as palavras
desenho e trabalho... Como primeira tarefa para
casa orienta:
“Vai recontar para os pais a historia
com o desenho, a partir do desenho. O
desenho ¢ para ajudar a sua memoria
na hora de contar”. Quando alguém da
familia perguntar o que vocé aprendeu
hoje. “Se acharem uma barata, peguem
ela com um guardanapo e observe,
quantas pernas, antenas, a barriga.
Complete o desenho.”

12l Lourdes mostrou que tanto quem cuspiu quanto quem dedou estava inadequado. Segundo Bissoli (2005)
assegurar o desenvolvimento moral significa ajudar a crianga a superar as motivagdes e inclinagdes
imediatas em fun¢do de outras, de maior valor. Para que a crianga desenvolva-se moralmente, para além da
repeticdo de comportamentos adaptativos, € importante que ela reflita, mediada pelo adulto, sobre seu
comportamento e sobre as relacdes humanas. Tal oportunidade aparece, de forma significativa, quando a
crianca estd integrada a relagdes reais, a atividades coletivas, que exigem a regulacdo dos comportamentos
de acordo com as normas morais ¢ 0 dominio da conduta. (BISSOLI, 2005, p. 47)
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Eu e a professora passamos de caderno em
caderno arrumando a escrita da palavra
BARATA. Lourdes comenta para mim: “Esta
turma... a maioria sabe fazer o tracado das
letras, este ano ndo vou ter que ensinar ninguém
a pegar no lapis!”. (...) “Nesta semana eu vou
dar muito desenho, (...) pois isso eles ja sabem
fazer e vou diagnosticando como eles se
conhecem, como me conhecem e como conhecem
os limites e o que conhecem da escrita.”’(...)

Esse episodio revela diversas situagdes de ensino. Muitas possibilidades de
interpretagdo sao possiveis. Estd impregnado de pequenos gestos, pela intengdo de ensinar
por meio da imitagcdo, dramatizando gestos corriqueiros, gastando mais tempo do que o
comum, fazendo-os devagar, tornando-os imitaveis.

Em primeiro lugar, a professora nao pressupde que todos devessem saber
usar o instrumento caderno, nem que sua incompeténcia em fazé-lo fosse uma falta ou
uma caréncia. Ao contrario, ela ensina usar o caderno. Marca o caderno. Ela “batiza” o
caderno com um X. Essa atividade de marcar um X no local de inicio da escrita
acompanha a turma por mais alguns dias ou semanas, ¢ 0 momento em que a professora
garante a posicao do caderno, o virar as paginas para achar a préxima folha limpa. Mas,
também marcar o X mostra que aquela atividade vai comegar naquele instante, isto &,
sincronicamente para todos. Marca o inicio. Ao longo dos dias vai diminuindo o niimero
de criangas que necessitam do x no caderno para saber onde e quando comegcar. Basta a
intervencao do x no quadro.

Rapidamente, tendo em vista a mediacao da professora, as criangas foram
internalizando certas operagdes, foram elaborando seus proprios modos de agir com o
caderno. O processo inter-pessoal ocorrido nesse episédio permitiu que a sua
transformagdo para o intra-pessoal fosse visivel. A professora propiciava a auto-regulacao
dos alunos de modo tranqiiilo. (FONTANA, 1996; VIGOTSKI, 2003)

Como na posi¢ao do X, onde geralmente ¢ escrito o cabecalho com local e
data, posteriormente, estes passaram a substituir o marcador de tempo e espago, ou onde e

quando. Isso se manteve em outros cadernos e em outros meses. A escrita do cabecalho,

em algum momento do dia, associava-se como um marcador de tempo e como um auto-
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regulador para arrumar o caderno, para acalmar os corpos ou se disciplinar para comecar a
escrever. O periodo de uso desse primeiro caderno de desenho, corresponde as primeiras
semanas de aula. As atividades de escrita mais registradas nele foram: a cdpia do
cabecalho, a copia de um dos titulos dos livros lidos, os desenhos referentes ao titulo do
livro, outros desenhos e copias de livros de literatura, tanto da ilustragdo com o do texto
feitos por decalque, isto €, como original debaixo da folha do caderno.

Esses desenhos geralmente eram comegados em sala, terminados em casa e
completados na parte inicial da aula do dia seguinte, com mais detalhes. Nesse caderno,
cada dia era colocada uma folha nova. Desenhar e aprender a desenhar, aprender novos
desenhos e novas possibilidades para colorir, seguir o modelo do colega mais experiente ¢
desenhar, mas também interpretar. Exercitam a contar a histéria pelo desenho: “Eu leio,
depois conto, depois eles contam na oralidade e depois produzem o texto com desenhos e
depois contam [verbalmente] sobre o que desenharam”, e, para isso, o desenho precisa
“ter detalhes”. Os desenhos totalmente livres, neste periodo, sem um tema, ¢ menos
presente no caderno, eles geralmente foram feitos nas folhas avulsas. No momento de uso
desse caderno intensificam-se as mediacdes para que as criangas compreendam as fungdes
sociais da lingua e o carater mnemodnico da escrita, sua convencionalidade, as relagdes
com a oralidade.

E também no periodo de uso desse caderno que as criangas aprenderam a
organizar a dire¢do da escrita sem inclinar ou declinar, usar toda a padgina e nao apenas em
um canto para o desenho. Aprenderam ou melhoraram o formato da letra maiuscula em
caixa alta. Durante a grafia da letra caixa alta ndo havia tentativa de uniformizar os
pequenos gestos manuais, como posteriormente seria feito com a letra cursiva. Havia, sim
uma gama de outros gestos corporais que acompanhavam a introdugdo da escrita.

O segundo caderno que utilizaram também era sem pauta. Em um dia
marcado, todos iniciaram no segundo caderno juntos, como algumas criancas acabaram
primeiro as folhas, foram orientadas para utilizarem o verso das paginas enquanto
aguardavam alguns dias para sincronizarem.

O segundo caderno, também sem pautas ou linhas, foi igualmente escrito

em letras caixa alta. Encontram-se nele cabecalhos diarios, titulos dos textos das leituras
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orais, desenhos, copias e decalques de livros de literatura de colec¢des dirigidas ao publico
alfabetizando com tipografia em caixa alta, além de atividades mimeografadas: pequenos
textos, musicas e poemas, alguns ditados de nomes dos colegas e a colagem de inumeros
bilhetes da escola para os pais. Encontram-se também os registros de atividades que
buscavam a memorizagdo do nome e¢ da ordem das letras do alfabeto. O inicio dos
registros sobre o sistema de notacdo alfabético-ortografico e de algumas familias silabicas.
Nesse caderno também ¢ muito freqiiente encontrar listas de letras e palavras, numerais e
quantidades de bolinhas. Para o leitor externo essas listas ndo fazem sentido. Elas eram o
registro do resumo das atividades manipulativas realizadas com o material de contagem e

L4122
com o alfabeto movel

. Neste momento, intensificavam-se as mediagcdes para que as
criangas compreendessem que as letras sdo os “desenhos dos sons e ndao o desenho das
coisas” e iniciassem a compreensao das multiplas relagdes entre som e letra, enfocando as
relagdes biunivocas de consoante e vogal e as mediacdes para que as criangas percebessem
que “o texto conversa com vocés” e assim lhes mostrar a linguagem escrita como forma
de interacdo e interlocu¢do. Quando cerca de dois tercos dos cadernos estavam
preenchidos, iniciou-se o uso do terceiro caderno.

O terceiro caderno era quadriculado, ndo era milimetrado, os quadrinhos
tinham menos de um centimetro. Nesse caderno as atividades de coOpia e escrita se
complexificam. Ainda escreviam em caixa alta, mas tinham que regular uma letra em cada
quadradinho e entre as palavras deixar um quadradinho em branco. Neste momento,
intensificavam-se as mediacdes para que as criangas compreendessem o conceito de
segmentacdo entre as palavras na escrita. A copia era feita ali, fosse em casa ou na escola,
com outros atributos. Registrava-se neste caderno o estudo da grafia minuscula das letras.
Todas as letras eram ali carimbadas em ordem alfabética, cerca de trés por dia; e as

criangas copiava-nas tanto na forma mintiscula como na maiuscula, e faziam listas de

122 Neste periodo, as criangas iniciavam o dia fazendo atividades em duplas com o alfabeto mével. Foram
usados principalmente dois alfabetos moveis: um de cartolina confeccionado pelas criangas com as letras
impressas e outro de madeira com letras de aproximadamente dez centimetros. Com o alfabeto mdvel
realizavam tanto atividades matematicas (classificagdo, ordenagdo, quantificacdo e operacdes de soma e
diminui¢do) e posterior registro numérico, quanto atividades alfabetizadoras (nomeagdo das letras,
ordenagdo em ordem alfabética, brincadeiras de localizagdo da letra pelo som ou pelo nome, escrita do
proprio nome ¢ dos colegas, formagdo de palavras, leitura das palavras escritas pelos colegas), e registro.
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nomes iniciados por aquelas letras. Neste suporte o tamanho das letras era algo que
ganhava importincia, era preciso prestar aten¢do se a letra ocuparia meio ou todo o
quadradinho; assim como “pular” ou deixar vazia uma linha de uma escrita para a outra.
Eram atividades que envolviam mais a copia do quadro. Nele ha poucos desenhos livre,
pois estes eram realizados em folhas avulsas. A maioria dos desenhos ali trabalhos eram
de cartografia/geometria, ou copia dos mosaicos dos azulejos da escola. As produgdes das
criangas, fossem de textos “espontaneos”, listas, ditados e desenhos sobre as leituras,
atividades que exigiam que elas articulassem os pensamentos sobre o texto e sobre o
sistema alfabético-ortografico, continuavam sendo feitos no caderno sem pauta. Aos
poucos este caderno decai apenas para as atividades de registro do sistema decimal e
numeracao.

O quarto caderno era com pautas ou linhas, porém, como o quadriculado
foi muito dificil, para as criancas trabalharem nele, mas aprenderam-no, tornou-se muito
facil escrever no caderno de linha tanto em “caixa alta” quanto em maiuscula-minuscula.
Os registros e copias que faziam, fossem copias do quadro ou copias de texto de livros,
deviam ser feitos observando a posi¢do das maitsculas e mintsculas. Era um caderno com
uma escrita multicolorida. Letras maiusculas e sinais diacriticos (pontuacdo, acentuacao,
etc) eram grafados com lapis de cor e as demais com lapis grafite. Porém, as produgdes,
ou tentativas de producdo de texto, “imitando a escrita”, “conversando com as
letrinhas”, “inventando a historia” eram feitas em caixa alta, tanto para as criangas que
escreviam observando o sistema alfabético-ortografico, quanto aquelas que tinham escritas
ndo alfabéticas. Os cadernos seguintes seriam de linha, escritos na frente e no verso das
folhas. Posteriormente, quando as criancas aprenderam os gestos da letra cursiva
introduziu-se um novo caderno de linhas.

O caderno de caligrafia era o ultimo a ser encadeado, por volta de
novembro. Ele era obrigatorio na escola, e muitas das professoras utilizavam-no no
primeiro semestre. J4 a professora Lourdes utilizou-o quando as criangas ja faziam a letra
cursiva plenamente, ja liam em todas as letras (mas, continuavam a produzir os textos, em

caixa alta). Gostaria de enfatizar que somente neste caderno eu observei copias repetitivas,
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mais de uma vez, principalmente, do nome completo, ou de um texto bem pequeno de
uma ou duas linhas. Neste caderno, a maioria dos textos copiados era sobre geografia.
Parecia nao haver uma prescricdo explicita para o uso de cadernos. Quase
todas as escolas usam-nos, mas parece nao haver uniformidade. O registro no caderno, o
ensino do uso desse instrumento ocorria como uma concretizagdo do ensino e do tempo.
Elaboracao pratica que conjuga “experiéncia pessoal do tempo vivido” (HELLER, 1991)
e “modos de proceder da criatividade cotidiana” (CERTEAU, 1994, p. 41). Essas
“maneiras de fazer” constituem as mil praticas pelas quais usudrios se reapropriam do
espaco organizado... “Os modos de usar [no caso os cadernos para alfabetizar] e, portanto,
desprovido de ideologias ou de instituicdes proprias obedecem a regras. Noutras palavras,
deve haver uma logica dessas praticas” (op. cit. p. 42). Conforme salienta Certeau, “essas
praticas colocam em jogo uma ratio ‘popular’, uma maneira de pensar investida numa
maneira de agir, uma arte de combinar indissocidvel de uma arte de utilizar” (idem, grifo
do autor). Esses modos/praticas/fazeres davam ao trabalho alfabetizador de Lourdes uma
visibilidade, uma legibilidade e também uma legitimidade, pelo menos diante de outros

consumidores/praticantes: professoras, pais, coordenadores pedagdgicos...

4.7 Encadeamento das leituras: concretizacoes no entrecruzamento do prescrito, da
elaboracao pessoal e da criatividade

Conforme argumenta Certeau (1994, p. 49) a “mutacdo torna o texto
habitavel a maneira de um apartamento alugado. Ela transforma a propriedade do outro
em lugar tomando-o de empréstimo (...)” sobre a leitura e o texto. Nas turmas em que a
pesquisa foi realizada, as atividades de leitura ocupavam a maior parte da percep¢do'> do
tempo. As leituras nao foram apenas encadeadas e cadenciadas, elas também foram
entremeadas. Havia as leituras planejadas pela professora, para serem realizadas no livro

didatico, nos livros de literatura, a escrita da professora no quadro ou nos materiais

12 Nzo foi possivel quantificar o tempo usado exclusivamente para a escrita ¢ o tempo utilizado para a
leitura. Havia sim momentos que eram exclusivos para a leitura, no entanto, pelas caracteristicas intrinsecas
da leitura e da escrita posso dizer que ao escrever as criangas liam.
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presentes na escola, havia as leituras planejadas pela professora por meio do procurar,
digitar, fotocopiar trazendo textos adequados para aquele momento, entremeando as
demais leituras e havia as leituras ndo planejadas, mas aproveitadas como bilhete para os
pais, bilhete da mae, carta de aluno da outra sala, etc e as leituras incidentais. Em uma
turma onde a professora coloca como eixo da alfabetizagdo a leitura de textos quase tudo
vira material de e para ler e ensinar a ler. Essa seria uma lista imensa e diversificada.

Nos periodos iniciais da pesquisa, a posicdo da professora em favor da
alfabetizacdo por meio da “leitura e producgdo de textos” parecia, para mim, coerente com
a perspectiva de ndo pretender seguir nenhum método de alfabetiza¢do. Eu acreditava que
ela também ndo utilizaria ou seguiria livros didaticos. Mas, isso revelou-se apenas como
um preconceito meu. Lourdes usava o LD, nao o seguia.

Lourdes mostrou que as expectativas lancadas com o inicio da implantagao
do construtivismo no ciclo basico ndo davam conta das necessidades de ritmo do tempo
social dos professores, a maioria trabalhando com duas ou trés escola. Outras
concretizagdes foram se elaborando entre a prescri¢ao recente, a pratica historica e a
elaboragdo pessoal das professoras. Os anos iniciais da implantacdo do ciclo basico de
alfabetizacdo foram denominados por Lourdes como “os anos dificeis ”, com expectativas
frustradas e questionamentos “para tornar possivel tanto a aprendizagem e alfabetizagdo

. . ~ 124
das criangas quanto ensinar sem a exaustdo do docente”

abr/2004)

. (Caderno de campo,

Lourdes lembrou que foi alfabetizada na década de 50 pelo “método
analitico” com énfase na leitura, mas com muito poucos livros, pois livro era um luxo.
Lembra das suas dificuldades quando iniciou seu trabalho de alfabetizadora na escola
isolada na década de 60 para ensinar a ler sem ter livros suficientes: “as vezes so tinhamos
um livro, o meu, e tudo tinha que ser passado no quadro” ...“e nos ali com um tanto de
livros didaticos encaixotados porque ndo eram considerados adequados!!! A primeira
serie recebe muitos livros, uns cinco para cada crianga, o diciondrio e os livros de

literatura. Ndo da pra ndo usar nada... também ndo da pra usar tudo, é coisa demais”

124 Para uma reflexdo sobre a multiplicidade de vozes no processo de implantagio da politica de ciclos na
sala de aula ver Jéferson Mainardes, 2007.
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(Caderno de campo, dez/2004). No comego dos anos sessenta eu usava os materiais de
leitura como no método analitico', partindo do todo para as partes, somente em meados
dos anos oitenta que este todo foi chamado de texto...” (Caderno de campo, dez/2006). A
decisdo de Lourdes, neste ultimos anos foi tomar os livros didaticos como mais um
material de leitura na sala. Optei, no momento da pesquisa, pela descricdo do
encadeamento do uso dos exemplares do LD.'*

Os livros didaticos da primeira série do PNLD (Programa Nacional do
Livro Didatico) distribuidos nas escolas publicas sdo os Unicos consumiveis. Como as
criancas ndo sabem ler e copiar eles ndo sdo reutilizdveis, e todo ano tem problema de
distribuicdo. Assim o municipio tenta solucionar este problema, fazendo com que a

escolha'?’

do livro didatico seja unica para toda a rede, mas “como o numero de alunos
muda de um ano para o outro, muitas vezes é preciso garimpar exemplares em outras
escolas e municipios”. A escolha tnica do municipio fez com que o professor, em geral,
tenha que trabalhar com o livro que ndo escolheu, ou com mudangas freqiientes. No caso
da mudanca do livro de alfabetizacdao, de 2004 para 2005 a professora alegou que nao

gostou, perdeu em qualidade de textos, mas acrescentou: “Pelo menos é mais colorido que

12> Mortatti (2000), ao tomar como estudo a histéria da alfabetizagio no Brasil, analisa dois movimentos a
“Fundagdo de uma tradi¢do” ou a centralidade do ensino da leitura e a “Fundagido de uma “nova” tradi¢do”
ou o ensino da leitura pelo método analitico. O primeiro contém uma discuss@o ainda na tltima década do
século XIX em que “o que permite conferir a atuagdo de Silva Jardim o sentido de fundador de uma tradigdo
¢ justamente o fato de serem suas tematizagdes as primeiras de carater programatico e cientificamente
fundamentadas, produzidas por um brasileiro, a respeito do ensino da leitura e da lingua materna (...) como
habitus e rotina nas escolas de primeiras letras no Brasil. Essa tradicdo acabara por ser retomada pela
geracdo de professores normalistas formada pela Escola Normal de Sdo Paulo (...) sobretudo no que se refere
ao ensino da leitura.”(p. 73) Na discussao sobre o relatério de Oscar Thompsom em 1918 e sobre a reforma
de Sampaio Doéria a partir de 1925, Mortatti (2000) analisa: “No que diz respeito ao ensino da leitura, a nova
bussola” consegue se impor, gragas a atuagdo de diferentes sujeitos, da qual resulta a institucionalizacio
normatizadora por parte dos administradores educacionais, (...). Ao longo desse momento historico, a
alfabetizagdo, assim como a educag@o, vai-se consolidando como objeto de estudo tendente a autonomia e a
irredutibilidade das demais manifestagdes educacionais e culturais. E funda-se uma nova tradigdo segundo a
qual o método analitico para o ensino da leitura ¢ o melhor, porque sintetizava todos os anseios do “ensino
moderno. (...)” (p. 134)

126No entanto, fica clara a necessidade de outros estudos sobre os usos do livro didatico e suas unidades
internas em classes unidocentes e pluridocentes, isto é, sobre o entremear de atividades propostas no livro e
atividades outras, pois € nesta composicao que acontece o processo autoral docente.

'2"Na escolha dos livros didaticos realizada em 2003, foi ouvida e registrada a escolha dos professores e
coordenadores, no entanto, o resultado da escolha ndo foi por escola, mas as cole¢cdes mais votadas pela
totalidade da rede municipal. Assim, todas as 56 escolas tinham a mesma cole¢do de primeira a quarta série
¢ ndo apenas o0 mesmo livro.

194



o outro, e as letras sdo mais em negrito, bem melhor que os mimeografados que posso
fazer”. Freqiientemente, ela trazia textos do livro do ano anterior fotocopiados.

Por achar que ndo sdo suficientes, a professora produz também seus
materiais e artefatos. Por achar que nao da tempo de trabalhar todos, Lourdes fez uma
selecdo das unidades dos livros'?® e estabeleceu uma cadéncia e, a0 mesmo tempo, uma
sincronicidade entre eles. Todos os livros e textos foram usados para aprender a ler e
escrever, isto €, todos os livros foram usados para ensinar a alfabetizacdo e também o
contetido do livro. A descricao da cadéncia sera dos livros e ndo das unidades.

Os livros de alfabetizagio'* foram os primeiros a serem iniciados por volta
da terceira ou quarta semana de aula. A maioria das unidades desses livros foram
utilizadas, porém, nio na seqiiéncia proposta'*’. Entretanto, trabalhou-se todos os poemas,
poesias e cangdes contidas. Estes livros traziam os textos com letras maiores e, em caixa
alta, com espagamento duplo entre as linhas e com uma segmentagdo entre as palavras
destacada, sendo formatados com atividades com textos de diferentes géneros textuais ndo
muito extensas.

O segundo livro a ser utilizado era o livro de Ciéncias. A professora
iniciava seu uso ainda no primeiro semestre, aproximadamente quando todos ja
dominavam os nomes das letras do alfabeto e estavam fazendo a transcri¢ao da maiuscula
para mintscula. Isto é, as criangas ja estavam usando o caderno quadriculado e poucas
criangas, cerca de um quinto, sabiam ler com pouca ajuda. Segundo ela, este livro trazia
uma seqiiéncia, os textos menores dentro de uma unidade, e uma tipografia tanto da
pagina quanto das letras mais adequada: as ilustracdes eram belas, coloridas e
proporcionais, “boas para decalcar”, os paragrafos eram destacados e o espagamento

entre as linhas também adequado. As letras eram grandes e pouco rebuscadas, o espaco

128 Nesta pesquisa ndo foi possivel mapear a seqiiéncia e a cadéncia dos usos de todas unidades dos livros.
Esse material poderia ser obtido apenas com outro tipo de freqiiéncia do pesquisador na sala de aula.

129°0s livros do nivel alfabetizacdo, substitutos das cartilhas, tinham sua proibicao de serem utilizados nas
ultimas turmas de pré-escola, pois o PNLD dirige-se ao ensino fundamental e na a educagdo infantil. Assim,
na primeira série do fundamental trabalhava-se dois livros de Portugués: Alfabetizacao e Livro 1.

1390 trabalho, fora da seqiiéncia das paginas, exigia que as criangas aprendessem a numera¢do matematica
para localizarem-se no livro. No inicio as criangas precisavam de bastante tempo para achar a pagina, as
vezes, girando uma a uma. Neste caso, Lourdes orientava que falassem em voz alta a seqii€ncia numérica.
No segundo livro, as criangas ja conseguiam localizar a pagina sem precisar folhear uma a uma.
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entre as palavras era maior, além de haver um bom espago para as respostas com letras
ainda grandes, proprias de quem esta se alfabetizando. Outra caracteristica da editoragdo
era que as instrugdes para as atividades eram grafadas com ntimeros e letras de diferentes
cores, distinguindo do texto basico e, assim, facilitando a localizacdo interna.

Outra justificativa que a professora enfatizava era que a leitura de textos
informativos pequenos e interessantes ajudava-a a explicitar para as criancas que
“aprender a ler ¢ para aprender algo”. Muitas vezes, o texto do livro de Ciéncias era lido
e relido, comentado, questdes eram resolvidas na oralidade, elaboradas numa resposta
coletiva, escritas no quadro pela professora e assim copiadas e respondidas no livro.
Algumas unidades do livro de Ciéncias s6 foram utilizadas no fim do ano. Esse livro foi
utilizado durante os dois anos, na integra.

O terceiro livro introduzido foi o livro de Portugués, no segundo semestre.
No entanto, ele era menos usado que o livro de Ciéncias e o de Geografia. Assim como se
seu uso fosse intercalado aos demais. Este foi um dos livros em que eu estive muito pouco
presente durante seu uso. De forma geral, este foi aquele que proporcionou maiores
possibilidades de vai-e-vem das unidades. O quarto livro a ser introduzido, por volta do
més de julho ou agosto, foi o de Geografia. Com atributos parecidos com o livro de
Ciéncias, mas com a letra menor € o texto maior ou trazendo uma unidade maior dividida
em subtextos ou subtitulos. Algumas unidades foram trabalhadas e outras ndo'*".

O quinto livro foi introduzido por volta do més de setembro, quando a
maioria da turma estava alfabetizada. Era o livro de Matematica. Além de a professora
preferir outro autor, fazia sérias reservas a tipografia da pagina e das letras. Eram
pequenas, monocromaticas, com paragrafos pouco definidos e pouco espaco para as
respostas “precisa estar escrevendo com a letra pequena” e conseguir ler. As turmas
fizeram uso desse livro quando ja reconheciam numerais, quantificavam, reconheciam as
relacdes de posicionamento do sistema decimal de numeragdo e registravam somas e

subtragdes. O trabalho com o livro enfocava as unidades de geometria, medidas e

1 No ano de 2004 o total de exemplares do livro de Geografia para a turma foi a metade do ntimero de
alunos, o que fez com que Lourdes trabalhasse em dupla com este livro. No ano de 2005, porque ela pegou
os livros no primeiro dia, havia a totalidade de exemplares para os alunos, e muitas vezes este livro era
utilizado como um livro de leitura para casa e seus textos era “tomada” ou ouvida a leitura.
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problemas. Uma vez a professora chamou-me e fez uma critica ao uso do livro de uma
aluna recém transferida “Como pode? A menina esta com o livro todo preenchido, até o
sistema de numeragdo e ainda ndo aprendeu a contar nem a reconhecer os algarismos!”
(Caderno de campo, ago/2004)

No més de dezembro as criangas utilizavam simultaneamente os livros de
Portugués e de Matemadtica e passavam a trazer ambos na mochila. O dicionario escolar
era distribuido para as criangas carregarem na mochila apenas nos meses finais do ano.
Seu uso ndo foi tdo sistematico quanto do livro didatico, e eu ndo consegui registrar
quando foi introduzido, assim como presenciei seu trabalho poucos momentos. Um deles
foi o trabalho sobre a numeragdo mateméatica com niimeros maiores que cem, por meio da
paginagao do dicionario. O outro uso coletivo foi a busca de palavras, como um jogo, pela
ordem alfabética da primeira, segunda e terceira letra com que se escrevia o vocabulo.

O wuso do livro didatico nas turmas revelou-se importante como
concretizagdo no entrecruzamento de discursos, de politica de selecdo e distribuicdo,
histérica profissional e de criatividade docente. Criatividade composta de um grande
conjunto de operagdes minusculas. Operagdes do usudrio que transforma um espacgo,
textos e palavras alheios em lugar proprio. A cadéncia de seu uso revelou-se muito
distinto daquele previsto e prescrito na grade curricular dos horarios semanais. Por essa
grade poderia se supor que as criangas usariam todos os livros concomitantemente ao
longo das semanas e do ano e nao seqiiencialmente. Tal suposi¢ao parece esquecer que em
uma classe de alfabetizacdo ndo ¢ apenas o conteudo veiculado no livro que precisa ser
ensinado, mas também o uso do livro didatico em si, na sua materialidade. Os livros
trazem ndo sé conteudos e géneros textuais diferentes, mas também letras, diagramacdes,
estilos de editoracao, que precisam ser aprendidas. No entanto, a coordenacdo desse uso
pelas criancas das turmas que acompanhei, foi facilitada pela jurisprudéncia autoral da
docente em fazer escolhas e encadea-las e seqiiéncid-las. Vale ressaltar que a professora
faz uso do livro didatico como resultado das interacdes e mediagdes para o ensino, nas
concretizagdes possiveis, construindo significados e objetivos proprios e diversos sentidos,

que “implicam uma politizagdo das praticas cotidianas” (CERTEAU, 1994, p. 97):
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Se ¢ verdade que por toda parte se estende e se precisa a rede de
“vigilancia”, mais urgente ainda ¢ descobrir como é que uma sociedade
inteira ndo se reduz a cla: que procedimentos populares (também
“mintsculos” e cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e
ndo se conformam com ela a ndao ser para altera-los; enfim que
“maneiras de fazer” formam a contrapartida, do lado dos consumidores
(ou “dominados™?), dos processos mudos que organizam a ordenacao
socio-politica (CERTEAU, op.cit., p.41, grifos do autor).

Essas “maneiras de fazer” sdo, para o autor, entendidas como as formas e
praticas pelas/através das quais os sujeitos reapropriam-se dos objetos estruturados pelas
técnicas de produgdo socio-cultural. E, “embora fiquem enquadradas por sintaxes
prescritas [...], essas trilhas continuam heterogéneas aos sistemas onde se infiltram e onde
esbocam as asticias de interesses e de desejos diferentes” que, neste sentido, implicam
uma politiza¢do das praticas cotidianas (CERTEAU, op. cit., p. 97, grifos no original).

Entende-se, portanto, que os sujeitos, ao agirem com o0s objetos,
consumindo-os e se apropriando deles, fazem-no atribuindo-lhes novos sentidos e lhes
imprimindo usos distintos daqueles inicialmente planejados, ou seja, transformando sua
natureza. O que significa dizer que os objetos (aqui os cadernos, os livros didaticos para
alfabetizagdo, os panfletos publicitarios que viram textos de leitura orientada, os métodos
de alfabetizagdo) ndo sao dotados de sentido em si mesmos, mas o adquirem pela sua
descoberta e re-apropriagao feitas pelos sujeitos.

Conforme argumenta Milton Santos, em se tratando daqueles a margem dos
processos modernos e modernizadores, isto ¢, todos aqueles que ndo conduzem esses
processos, essa re-apropriacao ou absorcao implica em uma transfiguracao/interpretacao
de sentidos. Essa transformacao ocorre dos e nos individuos, “inseridos que estdo num

processo intelectual contraditdrio e criativo” (SANTOS, 1994, p. 85).

4.8 Encadeamento dos aprendizados e a coordenac¢ao das mediagoes: “pipocas”

Embora o tempo seja distribuido para atender e ensinar a todos, os alunos

percebem que, nessa distribuicdo, o tempo que cabe a cada um nao ¢ necessariamente o
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mesmo. Um dos critérios utilizados pela professora ¢ o de revezamento, ao longo do ano,
dos integrantes do grupo mais orientado/ensinado pela professora. Esse grupo com
atendimento mais intenso e extenso foi ao longo dos meses sendo substituido. O ritmo do
aprendizado das criangas desta turma ainda ndo era o ritmo de marcadores externos
(relogio, bimestres).

No inicio do ano o grupo com mais tempo de atengdo da professora era o
dos repetentes e o dos quase leitores; “pois se eu ensinar a eles, eles me ajudam a ensinar
os outros” (Caderno de campo, abr/2004). O grupo de atendimento mais intenso e extenso
foi ao longo dos meses substituido, por vezes, o grupo mais atendido era aquele das
criancgas mais levadas. Porém, na maioria do tempo, ap6s o més de abril, o grupo atendido
por um periodo maior e mais vezes ao longo do dia foi o grupo das criangas com menor
grau de apropriacdo do sistema de escrita. Uma parcela significativa do tempo era
destinada ao grupo que ainda ndo lia com autonomia e precisava de ajuda da professora ou
dos colegas leitores para concluir a atividade.

Geralmente, esse grupo ficava posicionado na unica linha de carteiras na
horizontal perto do quadro e em continuidade a mesa de Lourdes. Um grupo intermediario
localizava-se proximo as duas colunas da porta, e com um acesso mais rapido da
professora durante a sua circulagdo. Os alunos proximos da janela (de mais dificil acesso
para a professora) eram aqueles que desempenham as atividades com mais autonomia.
Cerca de quatro a oito criancas eram distribuidas ao longo da sala para ensinar seu par. O
que passarei a descrever.

A turma de Lourdes de 2004 era mais heterogénea (quanto aos niveis de
apropriagdo da escrita e quanto a caracteristicas particulares) do que a turma de 2005. No
entanto, a intensidade da orientagdo, da interven¢ao ou da intervenc¢ao nos meses iniciais
visavam a duas coisas simultaneamente, fazer avancar as criangas com menor grau de
apropriacdo e fazer um grupo de leitores. Esse grupo de leitores, posteriormente, seria
chamado de ajudantes ou “professores”.

A professora usa a metafora da pipoca para descrever o que acontece neste
tempo, tentarei reproduzir sua metafora, ndo literalmente, pois nao foi gravada:

“alfabetizar é como estourar pipocas: vocé mexe, mexe, trabalha, trabalha e ndo vé
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ninguém estourando, quando um comeg¢a a estourar vem outros, apesar de irem
pipocando, vocé ndo pode parar de mexer o fundo da panela, sendo tera muitos graos...,
depois as pipocas comecam a pular pra fora da panela, é tempo de outra professora”.
(Caderno de campo, set/2005).

Assim ha uma “arte manufatureira”, conforme Certeau, de encadear, de
fazer “pipocas”, um encadear de aprendizados, um encadear de pequenos leitores, que,
por lerem ja podem ajudar a professora ajudando o colega a ler ou a terminar certas
atividades, ou pode fazer outras atividades mais autdnomas enquanto ela trabalha com o
restante da turma ou, ainda, podem investir no aprendizado da escrita. Conforme
argumenta o autor: “A reorganizacdo e a hierarquizagdo dos conhecimentos segundo os
critérios da produtividade fazem essas artes ganhar um valor de referéncia, por causa de
sua operatividade, e um valor de vanguarda, por causa de sua sutileza ‘experimental e
manual” (CERTEAU,1994, p. 139, grifo do original).

E necessério salientar que no inicio do ano letivo ainda ndo se tém pipocas,
a professora esta sozinha, sem ninguém para ajuda-la. Principalmente, porque os alunos de
sua turma foram escolhidos entre aqueles que nao sabiam ler e tinham o menor grau de
apropriagdo da lingua escrita. Talvez este fosse um dos motivos de ela ndo aceitar a minha
presenca em sala de aula logo no primeiro dia de aula de 2004. Diga-se, resisténcia nunca
totalmente explicitada. Naquele ano, os encontros para as observagdes passaram a ser
semanalmente continuos apenas apos 3 de marco de 2004. A presenga nos primeiros dias
so foi possivel no ano de 2005.

Inicialmente, relatarei um encadear de aprendizados de um ano letivo para
o outro. Do ano de 2003/2004 ¢ 2004/2005. No inicio do ano letivo de 2004, a classe tinha
um aluno, o Wan., ex-aluno de Lourdes em 2003, que, apesar de estar na segunda série
freqlientava, durante o primeiro trimestre, em contraturno, a primeira série até o horario do
recreio para melhorar a sua aprendizagem e a escrita. Dizia-se “um refor¢o”. Ele fazia
leituras, escrevia textos e os reescrevia, fazia atividades de matematica e leitura e fazia
resolucao de problemas com menos freqii€éncia, que as atividades anteriores, e era ajudado
na sua tarefa de casa. No entanto, também ajudava alguns colegas conforme pediam, ou

ajudava a professora, as vezes terminava de copiar algo para um aluno que estava muito
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atrasado, buscava material na secretaria, levava alguém ao banheiro, ia junto com alguma
crianga a biblioteca fazer um pedido.

Ao mesmo tempo que Wan. era ajudado, ele ajudava. Ajudava sendo
exemplo e referéncia, aos menores, de como fazer algumas atividades (conduta) e tinha
suas producdes como modelo. Ao exercer o papel de aluno ajudante -A- Wan. sentia-se
prestigiado e valorizado pelo seu saber, j4 que ainda ndo acompanhava seus colegas na
segunda série, mas Lourdes, mostrava o quando ele tinha aprendido, lembrando-lhe “vocé
escrevia igual ele ndo era?”. Outras vezes era comigo a interlocugao: “No comego do ano
passado, o Wan, ndo conseguia sequer ficar dentro da sala, se estava aqui era deitado no
chdo ou brigando. Veja quanto ele desenvolveu... para a segunda série ele parece estar
lendo devagar demais, mas nos que acompanhamos nos surpreendemos” (Caderno de
Campo, mar/2004). Outros quatro alunos, ex-alunos de 2003, And., Gre., Wil., Lui., eram
repetentes embora fossem completar sete anos durante o ano de 2004. Mas, eles ndo foram
0s primeiros a serem os ajudantes.

No inicio do ano letivo de 2005, a turma tinha como ajudante, Jaq. Ela
estava repetindo a primeira série, pois havia sido a tnica reprovada por falta na turma do
ano anterior. Como ela havia se matriculado no segundo semestre de 2004 e até as
criancas diziam “a Flavia vem uma vez por semana e vem mais que a Jaq.” nao teve
condi¢des de aprender a ler e a escrever. Desde o inicio de 2005 Jaq., a Gnica repetente, foi
a primeira “pipoca’ da professora. Ela era o ajudante A. E seu papel na turma mudou de
“turista” em 2004, para “lider” de conduta durante as atividades de estudo e da produgao
de texto.

Ao discutir a questdo da regéncia do jogo social nas situagdes educativas
em pré-escolas italianas, Bondioli (2003) aponta o papel do professor como essencial para
a conformacdo de relagdes, nas quais as criangas vivenciam formas de comportamento
socialmente valorados, apropriando-se dos mesmos de maneira significativa. As criancas

sdo fortemente influenciadas pelo modo como o adulto, que tem as tarefas de regéncia
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educativa, prepara e governa a variada gama de situagdes sociais que distinguem a vida na

instituicdo' 2.

Cada uma destas situagdes tem, com efeito, do ponto de vista social, uma
fisionomia e uma estrutura tipica, que a crianca vivencia a medida que
delas participa. E, na realidade, participando dessas situagdes que o
pequeno aprende qual ¢ o significado social que deve ser atribuido a elas,
quais sdo os comportamentos corretos para se ter, quais condutas sdo
proibidas e quais, ao contrario, apreciadas. O pequeno socializa-se
exatamente na medida em que participa dos diversos jogos sociais que
caracterizam os contextos e as situagdes nas quais se encontra envolvido.
Niao ¢, portanto, através de um ensino direto, que explicita a priori as
modalidades de comportamento correto ou inadequado, que a crianga
aprende as regras do jogo social, nem mesmo através da pura e¢ simples
observagdo do que acontece nos diversos momentos que orbitam o dia-a-
dia escolar, mas, sim, através da propria experiéncia de participar deste
(BONDIOLIL 2003, p. 61-62).

Nesse sentido, para Bondioli, além da preocupacdo com os conteudos
didaticos, com as tarefas e procedimentos escolares, ¢ importante que os professores
tornem intencional a educacdo da dimensdo social dos comportamentos e atitudes, e,
principalmente, das formas de relagdo interpessoal. No contexto de passagem para o
Ensino Fundamental, encontrei semelhancas significativas no trabalho de Lourdes.

Para Leontiev (1978), as agdes coletivas assumem importancia fundamental
para a manuten¢ao da motivacdo para a atividade de estudo. Cada vez mais, as criangas
passam a valorizar as relagdes com seus companheiros, atribuindo a elas uma importancia
que, progressivamente, vai tomando o lugar da valorizacdo antes fixada na figura do
adulto. As relagdes entre as criangas garantem vivéncias emocionais importantes para o
desenvolvimento da autonomia e da autoconsciéncia que caminham paralelas a querer
aprender a ler e a escrever autonomamente, entre outras coisas. Perceber-se parte de um
grupo e, por isso, igual e, ao mesmo tempo, diferente dos demais, faz com que a crianca

assuma comportamentos e tarefas complexos, o que tem grande peso para o

132 Segundo Bondioli, situagdes de coletividade ampliada, situagdes de socializagdo restrita, situacdes nas
quais o pequeno ¢ convidado a cooperar com outros, situagdes nas quais pode escolher com quem e como
interagir, situagdes nas quais o contato com o adulto ¢ mais urgente, outras nas quais o adulto se coloca “a
distancia” constituem oportunidades para aprender o “jogo de sociedade”.
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desenvolvimento da atividade de estudo e das relagdes interpessoais. A integracdo da
crianca nas relagdes coletivas com outras criangas ¢ que vai, progressivamente,
transformar o motivo de sua atividade principal, dando forma a uma nova etapa da
periodizagao do desenvolvimento psiquico. (1978, p. 134-179).

O encadear das aprendizagens do grupo de ajudantes e do grupo ajudado,
antes de tudo, exige o diagndstico das possibilidades de progressdo no estudo e no
companheiro propicio a atividade, porque, caso contrario, seria “for¢ar’ a parceria entre
alguns. Exigiu também acreditar na interagcdo entre as criangas e organizar tais mediacoes.

Em maio de 2004, Lourdes retrucou a minha argumentacdo de que a turma
estava bem: “eu so fico trangiiila sobre a possibilidade de alfabetizar quando tenho
metade da turma lendo, assim esta metade ajuda 25% dos que ndo sabem e eu ajudo os
outros 25%, também posso adiantar a producgdo de texto com a metade dos ja leitores”.
Isto ¢, ela explicita para mim qual seria sua cadéncia, seu encadeamento, e a incerteza da
duracdo esperada. Em outras palavras, aquele meu diagnostico era precipitado.

Ao organizar mediagdes entre as criangas ela poderia atuar, mais
pontualmente, sobre as necessidades apresentadas por pequenos grupos ou por um so
individuo. Nao se abstém, assim, da participagdo essencial junto aos demais grupos mais
adiantados, ou as outras criangas, ainda que esta se dé em momentos de sincronia entre
duas atividades.

Para uma melhor compreensdo, a partir daqui, na descricdo dos
encadeamentos usarei as letras do alfabeto como se cada crianca representasse uma letra.
As primeiras letras representariam aquelas criangas que primeiro se tornaram leitoras e as
ultimas letras do alfabeto aquelas crianga que até o final do ano precisavam de ajuda para
ler. Mas, as letras referem-se nestes exemplos a posi¢cdes € ndo a criancas especificas.
Geralmente, um grupo era alterado toda vez que alguns se desenvolviam ou quando
chegava um aluno transferido. O encadear pode ser ilustrado pelo movimento que
descreverei.

Inicialmente “A”, com a melhor apropriacao dos conteudos ajuda BCD que
ja tém um certo adiantamento, mas também A ajuda XYZ com o pior desempenho. Poucas

semanas depois, ABCD ajudam WXYZ formando duplas AW, BX, CY, DZ ou trabalham
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entre si AB e CD mais autonomamente. Depois, gradativamente vao acrescentando novas
criangas nos grupos ABCD+E e V+WXYZ em que vao formando as duplas sendo um
(em negrito) o “professor” do outro AW, BX, CY, DZ e EV, enquanto a professora
Lourdes trabalha com o restante da turma. Posteriormente, o grupo CDE+F trabalha em
duplas com U+VXY, mais autonomamente, sendo FU a nova dupla, enquanto AB
avangam com Lourdes, separadamente, ou ajudam GH para se adiantarem e serem os
proximos ajudantes. Paralelamente, a professora pode estar ora com Z, ora com Y em
atendimento individual ou mediando diretamente com o restante do “alfabeto”/turma outra
atividade. A permanéncia de um aluno no mesmo grupo era motivo de preocupagdo, por
exemplo, Jag. ¢ Mar."*® no segundo semestre de 2004. Este encadear de aproximadamente
seis duplas ocorreu durante quase todo o més de fevereiro e margo.

Semanas depois, o grupo de ajudantes professores ¢ composto por DEFGH
que trabalha junto de TUVWX e o grupo ABC forma outras duplas com XYZ. Ou
formam-se dois grupos de ajudantes: as criancas EFGH auxiliam TUVW e as criancas

ABCD auxiliam XYZ e agora J que estd se adiantando.’* Semanas depois temos as

13 A primeira, Jag., finalizou o ano de 2004 sendo reprovada, e se tornou a aluna ajudante e 6tima leitora em
2005. Ja a segunda, Mar., embora Lourdes atestasse que ela deveria repetir a primeira série, pois durante
quase todo o ano de 2005 ela ainda teria sete anos, foi promovida pelo Conselho Escolar. A promogao para a
segunda série, sob pressdao da diregdo, coordenacdo pedagogica, psicologo e pais, ocorreu sob fortes tensdes
e com sérias restricdes ¢ indicagdo de aulas de reforgo deste o inicio do ano. Tal promogdo em 2004/2005
revelou-se um golpe a autonomia de Lourdes, o que a faz adoecer fisicamente. A adaptagdo de Mar. na
segunda série sempre foi problematica, pois ela ndo conseguia ler sem ajuda e assim ndo acompanhava a
turma. Em maio de 2005, quando Jaq. ja era leitora fluente, conversei com Mar. e ela sequer conseguiu ler o
titulo de um livro conhecido: “Caras, carinhas e caretas”. Os pais, mudaram-na de escola, mas depois
retornaram-na. Lourdes um dia disse-me; “E triste, eu ndo quero interferir na sala de outra professora, mas
ela precisa ser alfabetizada... eu sabia que isto ia acontecer... que ela ndo iria ter refor¢o desde a primeira
semana... a alfabetizacdo dela ndo estava consolidada, ela ainda estava naquela fase em que vocé ensina,
ela aprende, e dai a poucas semanas depois perde, isto ¢, esquece, até as silabas simples. E eu ndo quero
ficar falando eu avisei. Nesta situa¢do passar de ano é sofrimento.”

1% Por exemplo, no dia 2 de abril de 2004: “A professora tinha quatro leitores ajudantes: Fel., Mar., Ragq. e
Dan., porém, em uma atividade mais tranqiiila, organizar as fichas do alfabeto moével alfabeticamente e
depois guarda-las segundo o ditado”. Em 23 de abril, a professora chama a frente os seguintes ajudantes: o
repetente Wan., mais Fel.,, Mar., Raq. e Dan., mais cinco Gab., Wil., Lau., Gra., e Ali. Isso pode ser
interpretado de outra forma: havia em 2 de abril, apds dois meses de aula, cinco “quase” leitores e em 23 de
abril cerca de dez “quase” leitores. Neste dia 23 de abril, um folheto de propaganda de uma transportadora
foi distribuido na porta da escola com a palavra TRANSGUAIRA como nome da empresa em destaque. A
professora escreveu-a no quadro e quem leu sem ajuda nenhuma foram os cinco primeiros, os outros cinco,
segundo a professora, apenas “decodificavam”, pois eles ainda faziam uma leitura silabada.
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duplas AZ, BY, CX, DJ, e FS, GT, HU, IV, ¢ acrescida pela dupla EK. Esta foi uma
configuracdo possivel nos meses de abril e maio.

Assim, aproximadamente, em junho dez criancas, grupo 1, ABCDE, ¢
grupo 2, FGHIJ tornaram-se ajudantes embora nem todos lessem sem ajuda. Elas
formavam duplas ou grupos com outros dez ajudados KLMNO, grupo 3, e PQRST ,
grupo 4, ambos do nivel intermedidrio. Suas respectivas duplas executavam dois blocos de
atividade mais autonomamente enquanto a professora mediava UVWXYZ, grupo 5, em
um atendimento mais proximo e mais individualizado. Isto €, cerca de um ter¢o da turma
ja leitora podia trabalhar junto com outro ter¢o intermedidrio enquanto a professora atua
com o terco com menor apropriacdo da lingua escrita. Assim ABCDE podia trabalhar
tanto com o grupo 4, quanto com o grupo 5, dependendo da opgdo da professora em
mediar mais diretamente um grupo intermediario ou nao.

Pode-se dizer que era um momento durante o qual a professora organizava
os trabalhos para cinco niveis/grupos na sala: dois grupos de ajudantes, dois grupos de
ajudados e um grupo sob agdo direta dela. Sendo que podia haver um revezamento do
grupo que tem sua mediagdo intensificada, ora os leitores, ora os intermediarios, ora os
menos desenvolvidos, dependendo do objetivo da atividade dia.

Uma outra configuragdo constituiu-se quando metade da turma tornou-se
leitora (quinze alunos em agosto de 2004 e dez alunos em junho de 2005), pois
possibilitava outro arranjo. Para a professora Lourdes isso significava, além da
probabilidade maior de um trabalho efetivo com todos, todos os dias, a possibilidade de
alfabetizar todos daquela turma. Assim, com metade, ou ABCDEFGHIJKLM, lendo
fluentemente ou “comecando a decodificar”, nas palavras da professora, poderia fazer
atividades mais rapidamente ou mais autonomamente, diversificando-se a mediagdo com
dois outros grupos, NOPQRST e UVWXYZ, isto ¢, cada grupo com um quarto da turma
cada. A partir desse momento, foi possivel para Lourdes, enquanto a primeira metade
trabalhava autonomamente, desenvolver uma segunda atividade com as duplas NU, OV,
PW, QX, RY, SZ nos moldes daquelas dos primeiros meses. Isto ¢, o grupo NOPQRST
era, pela primeira vez, algado a condigdo de “professores” e com muito orgulho ajudavam

UVWXYZ. Por exemplo, em agosto e setembro de 2004, matricularam quatro meninos e
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duas meninas e os ajudantes mais “experientes” foram deslocados para serem seus pares.
Nesta divisdo da sala, em quatro grupos, foi também possivel observar a formagao de
encadeamentos entre trios: entre dois integrantes da metade leitora sentavam tenso entre
eles um integrante do quarto nao leitor, enquanto a professora intensifica a mediagdo com
0 quarto restante.

Quando, no segundo semestre, ocorriam as atividades de escrita e producao
de textos um outro agrupamento era mais comum: AB, CD, EF, GH, 1J realizavam a
atividade com bastante autonomia, enquanto UV, WX, YZ, realizavam uma segunda
atividade em um nivel mais facil, leitura, copia, desenho, matematica, brincar de escrever
texto, ou um jogo, também autonomamente. Mas, a professora mediava mais intensamente
e auxiliava as duplas intermedidrias LM, NO, PQ, RS a fazerem o texto.

Durante a producao de textos narrativos longos, ou durante a resolugdo de
problemas do livro didatico durante o quarto semestre do ano, podia-se encontrar a
seguinte formacdo: a professora mediava a acdo de ABCDEFGHIJKLM, sendo que o
grupo UVWXYZ fazia companhia “so para observar” como eles faziam ou para “apenas
copiar o que eles faziam”, enquanto o grupo NOPQRST fazia uma segunda atividade
autonomamente.

Ao longo de todo o ano, um dos agrupamentos mais freqiientes foi os trios.
Esses trios eram mais fixos e utilizados principalmente em trabalhos de copia do quadro
ou no livro didatico. Eram trabalhos que exigiam-se simultaneidade no desenvolvimento
da atividade e era melhor que a turma marcasse um certo compasso. A proposi¢cao era um
trio heterogéneo com uma crianga leitora ao centro, uma crian¢a do grupo intermediario e
uma crianga do grupo menos desenvolvido: RAJ, SBK , TCL, UDM, VEN , WFO , XGP,
YHQ, ZIC. A crianca mais desenvolvida ao centro podia ter seu trabalho copiado pelas
outras duas. Esta era uma formagao que possibilitava uma distribuicao espacial com duas
colunas de aproximadamente cinco trios cada. Ao caminhar pela sala, a professora
verificava as atividades, corrigia e dava mais atencdo aquelas criancas que estavam nas
laterais.

Cabe ressaltar que durante a disposicao dos grupos de trabalho nao apenas

existiam os critérios do desenvolvimento cognitivo; muitas duplas existiam por critérios
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do desenvolvimento da personalidade ou afetivos. Seja porque algumas duplas se
desentendiam com mais facilidade, ou se distraiam com mais facilidade, ou porque iam
produzindo elos de profunda identidade e amizade. As duplas e os trios ndo eram tao
rigidos. Os pares podiam mudar, pois, nem sempre os relacionamentos davam certos, ou
evoluiam para o desentendimento, ou mesmo porque, alguma crianga transferia-se ou
chegava. “O Wan. no comego do ano ajudou muito, principalmente a Raq., a Mar. e Fel.
Posteriormente, a Raq. ajudou a Al.i, depois ajudou o Dan., depois a Raq. ajudou o Cae.,
mas ja com a Mar. ela ndo acertou”. Ou por exemplo, “Eu tive muita dificuldade nesta
turma de mostrar o que era leitura silenciosa, o Cae. me ajudou muito nisto, como ele
chegou transferido e ja lendo silenciosamente, cada dia eu o coloquei com uma crianca
diferente para que ele pudesse lhes mostrar que ele lia e ndo apenas fingia que lia”
(Caderno de campo, nov/2004). De toda forma, havia o interesse da professora em
organizar possibilidades que permitissem ao longo do ano que todos trabalhassem com
todos.

Sabemos que ensinar tem como funcdo fazer a aproximagao entre o0s
sujeitos e os produtos culturais historicamente produzidos pela humanidade (no nosso caso
a leitura e a escrita). E promover a apropriacio de conhecimentos e a objetivagdo
individual, que os tém como base. Nesse sentido, todo aprendizado e todo
desenvolvimento dele decorrente, ¢ duplamente mediado, pelo objeto e pelo outro. E
fundamental & professora assumir a posi¢do de mediador fundamental. E ela, Lourdes,
quem organiza propostas de atividades cujo objetivo ¢ incentivar a crianga a apropriar-se,
ativamente, dos saberes da cultura e dos valores humanos universais.

A tarefa mediadora ¢ realizada, tanto pela intervengdo direta sobre os
processos de aprendizagem da crianca - quando a professora posiciona-se como aquele
que ensina, que faz “junto com” e orienta — quanto pela organizagdo as das mediagdes
entre a criangas. Isso ¢ denominado por Bondioli (2003), como gestdo do envolvimento.
Para a autora, trata-se de uma tarefa que se configura como fundamental numa perspectiva
de partilha de fazeres, em que o professor ordena os espagos, os tempos dedicados a cada
atividade e as relacdes entre as criancas e demais participes do processo de co-construcao

de saberes, consolidando novas possibilidades de mediagdo. As criangas assumem nessas
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media¢des, em muitos momentos, naquelas turmas, a posi¢cdo de sujeitos no proprio
planejamento dos fazeres. Elas ndo estdo s6 ajudando a professora (como ajudantes do
dia); estao dividindo (como “professores da vez’’), pensando junto, partilhando objetivos
que foram projetados pela professora, mas que sao de todos, o que garante a sua atividade
como sujeito.

Nessa perspectiva, o acompanhamento individualizado que seria
impossivel ou dificil ao professor unidocente encontra nova forma de organizagao: Ela se
realiza mais do que uma probabilidade, mas com freqiiéncia. O desenvolvimento da
crianga e o acompanhamento individual torna-se possivel a medida que nds professores,
conscientemente, organizamos formas de mediacdo crianga-crianga, confiando a elas
tarefas que pressupdem a sua condicdo de sujeitos em processo de desenvolvimento de
uma postura, progressivamente, mais autdnoma. Em contraposi¢do, as relagcdes que
implicam a¢des do docente como tnico orientador o tempo todo para a turma como um
bloco, dificultam observa¢des mais pontuais, assim como o acompanhamento de muitas
necessidades infantis, que sdo, sobretudo, individuais.

Igualmente, a proposicao de atividades significativas €, também aqui, uma
aliada do trabalho docente, tanto pelo desenvolvimento psiquico que ¢ possibilitado
quanto por constituir uma forma de mediagdo pedagodgica. Mediag¢do que cria, na partilha
de responsabilidades, a possibilidade de uma interven¢do direta sobre os processos
individuais do aprendizado, muito mais que um maior aproveitamento utilitarista do
tempo.

Desse modo, ao agrupar e reagrupar as criangas, ao organizar suas
mediacdes, a professora nos dava indicacdes de que para além de diagnosticar o
desenvolvimento das criancas, de avaliar a situagcdo e prognosticar um resultado possivel,
estava em atuagdo um planejamento — ora marcadamente descrito e ora de improviso —
que tinha por base um projeto cadenciado e encadeado do objeto. Organizar as mediagdes,
muitas vezes, revelou-se como praticas e agdes da professora, asticias, quase que
invisiveis a um olhar externo desprevenido, as vezes, parecidas com uma mera troca de
lugares das criangas. Mas, como argumenta Certeau (1994, p. 102), “as taticas sao

procedimentos que valem pela pertinéncia que dao ao tempo”. Nos encadeamentos de
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mediagdes e na gestdo do envolvimento a professora ndo apenas ganhava ou perdia tempo,
nem apenas dava um outro significado ao trabalho de grupo prescrito na década de oitenta
e de “dificil internalizagdo do discurso” mas, eram circunstancias em que a intervencao

(13

transformava uma dada situacdo em algo favoravel, exemplificando em “...rapidez de
movimentos que mudam a organizagdo do espacgo, (...) relacdo entre movimentos
sucessivos de um golpe, cruzamentos possiveis de duragdes e ritmos heterogéneos.” (op.
cit.)

Assim, o cadenciar ¢ o encadear das mediagoes e dos ritmos dos
aprendizados revelaram-se mais como aspectos kairoldégicos do tempo do que como
aspectos cronologicos do tempo. A investigacdo da vida cotidiana levou-me a considerar
as agOes e as praticas dos individuos situados espaco-temporalmente e estas a melhor
compreender a educagao escolar.

Quando a professora Lourdes orquestrava ou regia a “gestdo do
envolvimento” um trabalho baseado na cooperag¢do, no grupo de duplas ou trio e na
possibilidade de agdes autonomas de parte da turma, estava, sobretudo, investindo na
interacdo. Essa intera¢do, muito mais do que tempos e espagos duplicados e otimizados,
possibilitava as criangas a constru¢do partilhada de saberes, a resolucdo conjunta de
problemas e a criagdo de vinculos afetivos, elos de amizade, comportamentos de
cooperagdo para a realizagdo das atividades e a apropriag¢do da cultura escrita.

A interacdo ¢ a base da internalizagdo. Segundo Vigotski (2000), o que
fazemos, intersubjetivamente, nas relagdes com o outro, torna-se intra-subjetivo, parte de
nossa consciéncia, reflexo psiquico individual. O coletivo ¢, pois, a forma organizativa
que melhor atende as condi¢des necessarias para o desenvolvimento das fungdes mentais
superiores. Ao promover as relagdes dialogicas, a professora realizava uma forma
pedagogica privilegiada de possibilitar que o aluno experiente pudesse auxiliar o menos
experiente naquilo que este ainda ndo sabia. Quando a professora suscitava a necessidade
das relagdes interpessoais para a resolucao de problemas significativos a todos, permitia
que cada crianca revelasse, em sua atuacdo, aquelas capacidades em processo de

formacao. Ao ajudar o colega, o aluno/“professor” colocava em evidéncia nao apenas seus

aprendizados consolidados, no caso em relagdo a lingua escrita, mas também aquelas que
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estavam em formagdo. Muitas vezes, ao ajudar o outro, os colegas mais “adiantados”
revelavam suas duvidas “Professora, o que é mesmo que estd escrito aqui? O amigo me
perguntou...”. Nessas atividades partilhadas era possivel notar e até avaliar os saberes ja
consolidados individualmente e aqueles somente colocados em acdo com a ajuda de outras
criangas ou do proprio professor. E essa forma de mediacdo e regéncia das relagdes de
ensino mostrou-se um meio privilegiado de atuar sobre as capacidades em

desenvolvimento.

4.9 A atividade de copia: uma astiicia embasada no tempo vivido

Segundo Hébrard (2000), a institui¢do escolar ¢ constituida, ao menos, por
trés tempos distintos. O tempo das praticas, que € caracterizado pelas praticas seculares,
enraizadas na historia da instituicdo, possui um ritmo lento. H4 também o tempo das
politicas educacionais, caracterizado pelos programas ou propostas implementadas via
governo. Esse ¢ um tempo menos lento que o das praticas, mas € ritmado por mudangas
sazonais. E, finalmente, o tempo dos discursos que, segundo enfatiza Hébrard, ¢ um tempo
rapido, que muda a cada novo método, a cada nova proposta pedagdgica que surge entre
os educadores.

Na fase inicial do trabalho de campo, uma pratica pedagogica da professora
Lourdes, a coOpia, parecia naquele momento destoar do seu discurso. A copia € uma
atividade secular no ensino de leitura e de escrita, presente desde a antigiiidade
(CAGLIARI, 2002). Considerada hoje tradicional, Hébrard apresenta a cdpia como
exemplo de um dispositivo secular da escola. Aquela pratica singela de indicar copia para
as criangas fazerem na sala foi tomando ar de singularidade. O que havia naquela
atividade que mobilizava seu uso? Era tradicional? Era secular? Ou era o tempo longo da
experiéncia e da historia profissional da professora?

Conforme Soares (2004) argumenta, ndo atribuo, aqui, ao adjetivo
“tradicional”, o sentido pejorativo que se costumou qualificar principalmente nas ultimas
décadas determinadas praticas; o termo € usado pela autora “para caracterizar de forma

descritiva e ndo avaliativa, os métodos vigentes at¢ o momento da introdu¢do da
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perspectiva construtivista na area da alfabetizacao” (p. 10). Para Soares, ¢ preciso lembrar
que “métodos hoje considerados tradicionais, um dia foram novos ou inovadores” pois, 0
tradicional ndo se esgota no passado, ¢ fruto de um processo permanente que nao termina
nunca: estamos hoje construindo o tradicional de amanha.

Mortatti (2000), também chama atencdo para a discussdo do tradicional e
do ndo tradicional. A autora questiona se sabemos mesmo o que ¢ tradicional quando
dizemos que tal acdo ndo ¢ contemporanea, nem construtivista, mas ¢ tradicional. O que
caracteriza o tradicional? Ela exemplifica que ja na ultima década do século XIX, Silva
Jardim questionava os métodos de soletragdo, denominando-os tradicionais.

Aqui, nesta etapa deste texto, a “tradicional” copia ¢ compreendida como
um dos momentos no qual tive que repensar o que sabia e acreditava em relacdo a
alfabetizacdo. O momento em que passei a perceber que o tempo no ensino de
alfabetizacdo mostrava-se na historicidade da sua pratica muito mais que na sua
cronologia. Um desses momentos, ja& comentado anteriormente, ocorreu quando a
professora pediu para ouvir a leitura das criangas ¢ marcar em uma folha a parte quem
estava lendo e quem estava apenas decodificando.

Fazia tempo que a palavra decodificacdo era carregada de tons pejorativos,
mas, ali, a palavra dita pela professora ndo portava sentidos de desqualificacdo. Era o
sentido de decifracdo do texto, da compreensdo do sistema de notagdo alfabético-
ortografica (SNAO). A professora ia, ao longo dos encontros, mostrando-me por que, para
ela, esta era uma dimensdao necessaria e especifica da alfabetizagdo. Pois, embora
trabalhasse na perspectiva de producdo e leitura significativa do texto, o reconhecimento
das “partes menores” e das relagdes entre letras e sons, ainda que ndo estivessem mais
presentes nas cartilhas, nos livros de alfabetizacdo e nas orientacdes didaticas, era
importante para seu trabalho ter sentido para ela propria. Similar movimento ocorreu
comigo em relacdo a atividade de copia. Descreverei, a partir de registros do caderno de
campo, momentos em que fui aprendendo sobre as dimensdes desta atividade tradicional,
secular, de um tempo longo, que ¢ usada como um “modo de fazer” (Certeau) singular de

alfabetizar.

211



13

No inicio do ano de 2004, registrava que as coOpias intrigavam-me: “a
atividade de copia parece destoar de uma pratica legitima pelo discurso atual... Existem
naquela sala trés tipos de copia: a copia dos registros no quadro, a copia de desenhos e
ilustragdes de livros e a copia de parte ou totalidade dos textos de livros, mas nao existe
copia repetida mais de uma vez sobre o mesmo tema... Isso vai contra o discurso da
professora e da escola em trabalhar a funcdo social da escrita?... Copia ¢ uma escrita
funcional, na sua dimensao social? ... Lembra-me meus os exercicios de copia na minha
alfabetizacdo, mas sao diferentes!” (Caderno de campo, maio/2004). No entanto, uma
diferenga passou a ser marcante comparada ao meu processo de alfabetizagdo na década
de 70, do século passado. Quando eu copiava o texto ou a ficha, eles eram sempre os
mesmos. Copiava repetidas vezes os cartazes do Método Global de Contos ou a
numeragdo matematica (no anexo 1, Memorial, faco uma recuperagao dessas histdrias).
Mas, na sala de Lourdes a copia era sempre de textos diferentes. Havia outra diferenca,
uma sensagdo de algo distinto, que ndo identificava desde o comeco, algo que s6 me
instigava, resolvi continuar observando.

Segundo o registro em caderno de campo, no dia 19 de margo de 2004,
depois da saida das criangas, fiquei conversando com a professora enquanto ela
organizava o material no armario. Ela falava sobre o processo de “enturmacdo” que ainda
continuava, sobre seus métodos para evitar o confronto. Eu compreendo hoje tais métodos
como astucias e taticas. Confrontos com a professora do turno da manha por nao lhe ter
deixado nenhum espago disponivel nas quatro paredes da sala para ela usar, sobre a
divisdo desigual dos livros didaticos e sobre a sua avaliagdo das atividades que realizamos
naquele dia. Quando lhe perguntei por que as criangas escreviam ou copiavam do quadro
tao rapido, ela respondeu sucintamente: “vou pro quadro com uns e papel para os outros,
muita leitura, muita copia de livro e conversa com os pais’ (Caderno de campo:
mar/2004). Naquele momento eu ndo entendi, ou ndo escutei a resposta, continuei me
perguntando por meses por que as criangas copiavam/escreviam tdo rapido. Ou seja, sua
resposta compreendia o trabalho com a sincronicidade de atividades paralelas e o seu eixo

de investimento para alfabetizar “muita leitura e muita copia”. Surpreendi-me, um ano
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apos, durante a leitura do caderno de campo, com a data em que ela havia me explicado o
motivo.

No més de abril de 2004, Lourdes recebeu no inicio de uma aula um bilhete
do pai de um menino dizendo-lhe que nao estava entendendo por que a crianga tinha tanta
copia como tarefa de casa e tantas atividades tradicionais'*”. Depois de encaminhar parte
dos trabalhos, ela me chamou na frente da sala e conversou comigo baixinho, dizendo: “4
reunido pedagogica com os pais esta demorando muito... para a primeira série ndo pode
esperar um bimestre para conversar... vou escrever para o pai conversar comigo no inicio
das aulas... afinal ndo é a copia pela copia” (Caderno de Campo, abr/2004).

Aquilo chamou mais a minha atengdo e passei a registrar com mais aten¢ao
os momentos de copia em sala de aula: “Cheguei atrasada, 13:16! A sirene tocou as 13:15,
outras turmas ainda estavam na fila no patio, mas, Lourdes ja estava na sala e ensinando
uma parte da turma a fazer copia ou decalque das ilustragdes de um livro de literatura
infantil. Mostrava basicamente a posicdo corporal e dos materiais: carteira vazia, livro
aberto em baixo, folha nova e sem pauta do caderno isolada das demais, o restante do

3

caderno reunido em um tunico bloco “unindo as capas” e posicionado de forma que o
caderno ficasse horizontalmente fora da mesa com apenas uma folha sobre o livro; uma
mao segurava a folha e a outra decalcava, passando por cima dos contornos da imagem
translucida. Apesar de dificil o movimento corporal, as criangas faziam com grande
prazer. Algumas precisavam da ajuda do colega ao lado para o caderno ndo cair.”
(Caderno de campo, mar/2004). Aos alunos era proposto copiar ou decalcar ilustracdes de

livros e copiar o texto; outros tentavam também decalcar o texto escrito em letra

135 A professora, além da copia, utilizava outras atividades consideradas nos anos noventa como tradicionais:
o trabalho e a sistematiza¢ao do trabalho com familias silabicas, o ditado, a organizacdo e a freqiiéncia das
tarefas de casa, os poemas tradicionais ¢ a leitura de poesias, que ela dizia para as criangas serem do tempo
dos avos. Além, também, de alguns jogos e de sua confecgdo como as “Trés Marias”, o fazer bolinhas de
papel crepom para a coordenag@o motora no inicio do ano e o proprio trabalho para que as criangas tivessem
uma letra bonita arrendondada e vertical, com um movimento corporal correto. Segundo ela “quando vocés
forem médicos podem fazer letra feita, por enquanto vao aprender a fazer bonito”. Mas, ndo s6 atividades
“tradicionais” de alfabetizac¢do constituiam o dia a dia, também um trabalho marcado pelo discurso atual, na
perspectiva da producdo de texto, com a reescrita dos textos, com o acesso a leitura de diferentes gé€neros
textuais. Uma imbricacdo de atividades de tempos longos e atividades recentes. Esta crianga cujo o pai
pergunta por bilhete, e a professora explica verbalmente, mantém seu filho na turma. Uma outra crianga,
cuja avo fora professora, ¢ transferida de turma declarando como motivo as copias. Tratou-se do unico caso.
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minuscula: “A professora orientava os gestos € o motivo: ‘Olhem esta pintura, estd muito
bonita. E s6 um modelo, nio precisa copiar é sé para imitar’”. (Caderno de campo: 2004,
grifos meus posteriores)

Outro momento que chamou a minha atencdo foi a copia com borracha.
Tratava-se de uma atividade sincronizada: enquanto Lourdes trabalhava o nome das letras
do alfabeto com um pequeno grupo, o restante da sala fazia a copia de textos dos livros de
literatura infantil. Eu fiquei responsével por ajuda-los com a copia. A medida que o grupo
que estava com a professora terminava a atividade do alfabeto, iniciava ou continuava a
copia, um outro grupo era chamado para revezar. Havia cerca de trés cole¢des de livros
com textos em caixa alta e cada crianga tinha um livro diferente, com ilustragdes grandes e
cerca de duas ou trés linhas de texto por pagina. O que me espantava era que eu era muito
pouco solicitada, ninguém pedia ajuda. De vez em quando Lourdes falava pelo nome de
alguém, deixando entender para que parasse com a conversa € voltasse a copia. Registrei
assim:

“As criangas foram orientadas para deixar sobre a mesinha apenas o livro,
o caderno, ainda sem pauta, o lapis e a borracha: “Quem precisar usar a borracha, use”.
A borracha ficava sobre o livro. Alias, todos tinham uma borracha sobre o texto do livro,
mas poucos erravam para precisar apagar. Eles copiavam direitinho. Alguns faziam cépia
simples e outros faziam cdpia colorida, isto €, a maior parte do texto era com lapis grafite,
mas sinais de pontuagdo e maiusculas com lapis colorido.” (Caderno de campo, abr/2004)

O fato de todos estarem com uma borracha parecia incomum, era comum
ver criangas perderem borracha todos os dias. Mesmo que alguém esquecesse a borracha
havia uma solucdo.: “Ao lado direito do suporte de giz do quadro, perto da janela, ficam
borrachas para empréstimo. Ja na ponta oposta, perto da lixeira e da porta, fica o
apontador coletivo”. Também achava incomum, além, das criangas copiarem rapidamente
no inicio do processo de alfabetizagdo, ndo pedirem ajuda. (Caderno de campo, abr/2004)

Em outro momento, maio, registrei: “as carteiras estavam posicionadas em
quatro fileiras horizontais: uma bem proxima da mesa da professora, cujo olhar atento,
auxiliava-as criancgas e as outras trés fileiras de criancas mais ao fundo trabalhando mais

autonomamente com a coOpia. Trabalhavam com cole¢des de livros de literatura que
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estavam dispostas no quadro para que os livros fossem escolhidos para a leitura e copia,
apenas do texto. Perguntei ao Dan.: “Por que a sua borracha fica sobre o livro?” “Para
eu ndo me perder! ora! ”. A fala dele era carregada de espanto, como se dissesse, “como
vocé nao sabe!” (Caderno de campo, maio/2004). Eu ndo entendi ¢ na outra semana,
quando apenas um pequeno grupo copiava, perguntei para outra crianga, se no era melhor
tirar a borracha de cima das letras. Mas, ela foi me explicando que a professora havia
ensinado a usar a borracha para acompanhar a copia, “eu copio esta palavra, quando
termino mudo a borracha para a outra palavra”. (Caderno de campo, maio/2004).
Aquela explicacdo era reveladora do porqué os alunos ndo dizerem “eu me perdi...” ou
“eu ndo sei onde eu estou...” expressoes tdo comuns em turmas no inicio da alfabetizacao.

1”13% ganhava outros

Aos poucos a pequena fala de Lourdes “Nao ¢ a copia pela copia
sentidos para mim.

Nesse sentido, encontrei uma professora que assumiu a posi¢cdo daquele
que fornece modelos para as criangas (desenharem, copiarem, lerem e escreverem) e
daquele que media as atividades das criangas, apresentando os materiais e procedimentos
necessarios para a consecugdo dos objetivos propostos. E ela quem organizava tempos,
espacos, relagdes interpessoais, de forma a intervir direta ou indiretamente sobre a
elabora¢do dos conhecimentos. Sua intervencdo direta, quando devia orientar as agcdes da
crianga, podia ser substituida pela atuacdo indireta. Ora por meio de materiais e tempos
organizados para o trabalho autonomo da crianga, em que o professor posiciona-se como

observador e apoio para os momentos em que a crianca julgar a sua ajuda necessaria. Ora,

podia ser substituida pela mediagdo, conforme descrito antes, em que os alunos ajudavam-

13¢ Ao longo dos anos de 2004 ¢ 2005 muitas atividades de copia ou imitagdo foram realizadas: “as criancas
precisam de modelos (...) ndo precisam inventar tudo (...) bons modelos”. (Caderno de Campo, fev/ 2005).
Copiaram desenhos dos colegas, decalcaram ilustragdes, imitaram pinturas, copiaram textos alterando a
categorizagdo grafica das letras. No inicio, faziam a mesma letra maitiscula ou “caixa alta” que estava no
livro e, posteriormente, copiavam de minuscula para minuscula, depois faziam também a transcricdo de
minuscula para maiuscula ou de maiuscula para minuascula e, finalmente, copiavam de mindiscula ou caixa
alta para a letra cursiva. Ao longo do ano, o tipo de texto que copiavam também muda, no comego apenas as
narrativas, depois eles copiavam outros géneros. A copia do quadro geralmente era feita na mesma tipografia
que a professora usava, e, conforme dito anteriormente, realizava-se dentro de uma cadéncia e uma
decadéncia. A atividade de estudo, em sua diversidade de conteudos, é aquela que permite um maior
dominio da conduta pela crianga, que se torna capaz de colocar suas fun¢des psiquicas em a¢do de maneira
progressivamente mais voluntaria.
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se uns aos outros. Assim, quando ja havia parcialmente compreendido que o papel da
borracha era “substituir”, estar “no lugar do” dedo da professora, comecei a fazer outras
perguntas aos alunos.

Perguntei, entdo, a menina que sentava na frente porque ela ndo usava a
borracha, mas foi a professora quem respondeu por ela: “A4 Raq. ndo precisa mais da
borracha, ela agora ja copia escrevendo de lapis vermelho os sinais de pontuagdo’.
Perguntei para a professora, entdo, por que ela ndo usava uma régua para orientar a copia,
ja que era este um procedimento mais comum. Enquanto olhava os cadernos pela sala ela
me explicava: “Porque a régua é muito grande, e mesmo usando a régua eles se perdem
na posi¢do da linha em que estdo (...) o texto que eles copiam ainda é pequeno, e a régua
cobre a maior parte do texto, eles ficam sem saber quanto ainda falta, perdem o todo (...)
a borracha ajuda no entendimento do sentido de palavra, da segmentacdao de uma palavra
para a outra e que toda vez que muda a borracha precisa deixar um espago entre as
palavras, aléem disso, eles continuam vendo a diagramacgdo do texto (...)”(Caderno de
campo, mai/2005).

Em decorréncia, cabe a reflexdo sobre o processo de mediacdo ocorrido nos
episddios da borracha. A borracha, pela incorporagdo de uma nova agdo - além da fung¢ao
que lhe ¢ propria, desmanchar, apagar - marcava a espacialidade do texto para a copia e
incorporava uma das fungdes da professora. Desse modo, ainda que a professora nao
estivesse, a todo tempo, ao lado de todas as criancas em seus fazeres individuais e em
grupo, ou em casa, ela ainda estava mediando. Ou seja, estava proporcionando que as
criangas se auto-regulassem no processo de desenvolvimento escolar. Como orientava o
uso da borracha, pela forma como dividia responsabilidades, como organizava o espago e
os materiais de trabalho, como organizava o tempo a ser dedicado a cada atividade e aos
grupos, quando explicava a tarefa de casa e em outros episddios similares, ela estava,
indiretamente, mediando a aproximagdo entre a crianca e as objetivagdes humanas.
Entretanto, acima de tudo, nessas concretizagdes percebia o horizonte da reinvengao.

Uma atividade secular, a copia, ndo legitimada e tida nas duas ultimas
décadas como contra-indicada para a alfabetizagdo e, principalmente, para o ensino tanto

das fungdes sociais da escrita, como para a aprendizagem do sistema de notagdo alfabético

216



ortografico, materializou-se com outros usos'~ /. Mostrava-se para mim, naquele momento,
como o secular, o tradicional, poderia ser re-apropriado e o quanto havia de criatividade.
No momento em que as condigdes de produgdo capitalista exacerbam as
orientagdes para o uso mais produtivo, eficaz, rapido pela intensificagao do tempo e pelo
utilitarismo, muitas vezes, em detrimento da qualidade e da diversidade de usos, pela
orientacdo (até na formacgao de professores) para a legitimidade do novo discurso, do novo
“método”, pelo presentismo, nega-se a constituicdo histérica das praticas docentes,
provocam alienagdes, despersonalizagao, desprofissionalizagdo ou doengas ocupacionais.

3

Iluminar a tessitura, sobretudo nesta fase, permite-nos conferir “uma
pertinéncia politica a questdo do sujeito” (CERTEAU, 1994, p. 52) valorizando as
relagdes e as praticas cotidianas como dimensdes cruciais da dindmica do ensino na sala
de aula, e da educagdao em geral, em sua capacidade de ressignificar prescricdes e de

construir sentidos para a experiéncia docente.

4.10 Reflexdes sobre o ritmo das interacdes: sincronia e simultaneidade

Outro elemento para compreender o tempo, como anteriormente relatado, ¢
o ritmo. O tempo nao “caminha” nem veloz nem lentamente, ele ¢ igualmente irreversivel,
porém, o ritmo do tempo muda segundo os periodos historicos (HELLER, 1991). O ritmo,
segundo a autora, expressa-se em diferentes niveis no transcurso dos periodos de tempo,
passando por fases de intensidade diferentes, por momentos de repouso ou ainda de
reconstituicdo. O ritmo ¢ a modalidade concreta do tempo social. Para a autora, cada
época histérica produz um ritmo, e este ritmo ndo ¢ igual ou acessivel para todos os
grupos sociais, sequer para todos os individuos de um mesmo grupo. Mesmo que este

grupo esteja no ritmo de seu tempo. (op. cit., p. 390)

70 aprendizado da copia, era também o aprendizado de um comportamento, de uma conduta: tentar
trabalhar sozinho sem ajuda da professora, solicitar ajuda quando necessario ao colega do lado. Nao se trata
de fazer algo no abandono de si proprio, mas uma conquista por parte da crianga e uma atividade
deliberadamente ensinada pela professora. Essa situagcdo de fazer uma atividade mais simples, na qual a
ajuda da professora foi diminuindo até fazerem autonomamente, constituia-se a base da possibilidade de
colocar a disposi¢ao, para que a professora pudesse realizar sincronicamente, outra atividade.
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Ao dirigir-me a sala de aula, nos primeiros encontros em 2004, para
observar seqiiéncia, continuidade, linearidade e quantificar o uso do tempo, deparo-me
com uma intensidade de atividades e com um ritmo ora veloz, ora lento, ora bifurcado,
em que a primeira e paradoxal experiéncia foi o esquecimento de marcar os horarios, a
quantidade do tempo. O ritmo que via e do qual participava era tdo intenso e de tanta
qualidade que a quantidade era o que menos importava. Mas, ao registrar o que acontecera
naquele dia, eu me assustava. Como eu poderia esquecer dos marcadores? Em uma das
primeiras idas a turma de Lourdes em margo de 2004, terminei o dia exausta. Exausta e
feliz. Exausta pela intensidade e feliz sem saber o porqué. Era como ndo ver o tempo
“passar” e sO sentir as interagdes.

Era no exercicio de digitar o diario de campo e o retomar das breves
anotagdes manuscritas que apareciam as primeiras interrogacoes. Foi-se evidenciando que
a minha dificuldade de marcar os horarios derivava-se do ritmo da aula. O ritmo que a
professora conferia ao dia na sala de aula pode ser descrito com dois distintos
movimentos: uma tentativa de simultaneidade na qual todos os alunos fazem a mesma
atividade (oralidade, leitura oral, trabalho no livro didético, copia do quadro no caderno) e
as atividades baseadas na sincronia, isto ¢, com uma duplicidade ou na variedade de
propostas de atividades para grupos diferentes ou a mesma atividade com andamento da
execugao distinto.

O quadro a seguir refere-se ao quinto encontro com a turma. Mas o quadro
¢ a quarta descricdo sobre aquele dia. A primeira descrigado desse dia foi elaborada
manuscrita ainda na sala de aula. A segunda descricdo, a partir do dia seguinte, foi
elaborada das memorias e das anotagdes de sala, criando o caderno de campo.
Posteriormente, ja no ultimo trimestre de 2004, tive a necessidade de resumir, de
sumarizar, os dias registrados, evidenciando uma rotina, procurando algo para comparar,
para quantificar, para medir, ainda acreditando que a cronologia ¢ que distinguia a
intensidade daquelas aulas. Assim, a terceira reescrita foi um quadro com menos colunas.
A quarta reescrita caracterizou-se pela necessidade de colocar mais colunas no quadro

para explicitar o tipo de intervencdo da professora, o tipo de agrupamento das criangas € o
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tipo de atividade. Nesta explicitagdo foi possivel, para mim, perceber a alternancia de
ritmos da/na aula.

Vale ressaltar que ocorria também alternancia de ritmos a fim de que as
criangas pudessem acompanhar o compasso da mediacao, por exemplo: acompanhar uma
leitura linha por linha sabendo onde a professora estava lendo, ou acompanhar todos
juntos a escrita no quadro fazendo uma copia no caderno. A isso eu denominei atividade
simultanea, mesmo sabendo que a simultaneidade nao ¢ totalmente possivel, pois algumas
criangas adiantam-se e outras se atrasam, no entanto, havia um movimento da professora
para cuidar e esperar, passo a passo, em compasso, para que todos conseguissem
acompanhar o ritmo. Tal ritmo simultdneo ou a busca pela simultaneidade era alternada,

ao longo do dia, pelo nao simultaneo ou pela duplicidade de andamentos, isto €, pela

sincronicidade das atividades.

Atividades realizadas na sala de aula 03 de margo de 2004 - 23 alunos

N° | Hora | Tipo atividade Atividade Agrupa Intervengdo | Local
mento
0 |13:00 |Pré-entrada Professora arruma carteiras/ Livre Livre Escola
criangas livres poli-atividade
1 |13:15 |Entrada Oragao, fila Livre Simultanea Patio
2 Entrada Porta, escolha de lugares Dupla Simultanea Sala
3 Transi¢ao Beber dgua Individual | Sincronia Sala
4 [13:25 | Matematica oral Calendario Dupla Simultanea Parede
5 Matematica oral Numeragdo dezenas Dupla Simultanea Quadro
6 Organizacdo para Cola palito, papel, copinho Dupla Livre Sala
atividade Conversa
7 Matematica, musica | Colagem de cartdes coloridos | Individual | Sincronia Sala
de CD e portugués | atras de letras alfabeto: fazer ou
ajudar
8 Transi¢ao Colocar para secar, caminhar Livre Livre Sala
pela sala, sentar e conversar
9 Matematica/ Classificacdo das letras pela Dupla Simultanea Sala
Portugués grafia, Conjunto letras retas,
curvas e mistas.
10 Portugués/SNAO Guardar letras ditadas no Dupla Simultanea Quadro
envelope segundo o ditado
11 Portugués/SNAO Letras que sobraram sem ser Individual | Simultanea Quadro
guardadas E,F,0,A
12 | 5min | Merenda Higiene, fila, alimentagdo Semi Sincronia refeitorio
13 Transi¢ao Recolher tarefa casa Livre Livre Sala
14 | 5min | Transi¢do Conversa entre criancas Livre Livre Sala
Conversa comigo
15| 15:30 | Sirene/Recreio Cordas, ping-pong, bola, Livre poli-atividade | Patio,
escada. Correr, esconder, Corredor
brincar, jogar e comer britas
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16 Transigao Sirene e agrupamentos Livre Simultanea | Porta
Lourdes ndo fez fila
17 | 16:00 | Portugués/SNAO Leitura do alfabeto fora da Dupla Simultanea Quadro
ordem
18 Matematica oral Calendario (dias da semana e Dupla Simultanea Sala
numeros ordinais, hoje, ontem,
amanha; nomear meses)
19 Portugués/ Registro | Cabecalho e inicio titulo Dupla Sincronia Sala
20 Portugués/ Literatur | A VACA MALHADA Dupla Simultanea Sala
21 Portugués/Registro | Cdpia do titulo e orientacio Dupla Sincronia Quadro
para desenho em casa
22 | 16:15 | Interrupgao Entrega bilhete e rifa Dupla Livre Sala
secretaria
23 | 16:45 | Portugués/ Leitura | Leitura fluente - professora Dupla Simultanea Sala
Bilhete releitura fluente criangas
24 Leitura/Bilhete Numeragdo dos paragrafos Dupla Simultanea Sala
25 Portugués/Bilhete Leitura lenta e acompanhar Dupla Simultanea Sala
com dedo. Com ajuda
26 Matematica/Numero | Contar as rifas recebidas Individual | Sincronia Sala
27 Transicdo Ajudar achar um bloquinho Livre Livre Sala
28 Portugués/Leitura Literatura e desenho corporal | Dupla Simultanea Sala
JOELHO JUVENAL
29 Portugués/oralidade | Reconto oral pelos alunos e Dupla Sincronia Sala
desenho corporal
30 | 17:15 | Sirene/ saida Organizam material Livre Simultanea Sala
31 Saida das Conversa com a mae Livre Livre Porta
professoras agregacdo
32 Organizacdo da sala | Organizagdo material da sala Livre Livre Sala
Criangas no patio agregacio Patio
33 | 17:30 | Saida da professora | Conversa comigo, mostra o Livre Livre Sala
livro de poemas de 1965 que 1& agregacao
para as criangas.

Embora este registro deste dia possa ser explorado de diferentes formas'*®

vou enfatizar algumas, principalmente aquelas que tornaram-se especiais para esta

pesquisa, pois por meio delas dei-me conta de que uma das caracteristicas do uso do

tempo da professora ndo se reduzia a busca de simultaneidade, mas também a sincronia de

ritmos diferentes, que era aproveitada. Ao longo do ano esta caracteristica das atividades

duplicadas e coordenadas sincronicamente foi aumentando em quantidade e em tempo de

duracdo. A percepcdo deste aumento foi proporcionada ao comparar tabelas de dias

diferentes ao longo do ano.

38 Tais como: nimero de situacdes durante o dia, continuidade e a descontinuidade, duragdo e tipo de
situacdes durante o dia, concentracdo e ritmo das situacdes antes e depois do recreio, em uma leitura
vertical, ou relacionar as diferentes dimensdes, espacos de trabalho, agrupamentos e modalidade de gestao

da professora, em uma leitura horizontal.
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Neste periodo, inicio de marco de 2004, a professora intensificava o
trabalho com as fungdes sociais da leitura e o trabalho com a identificacdo do alfabeto.
Para o primeiro, utilizava textos que trazia de casa, as literaturas e os bilhetes e, para o
segundo, a construcio de um alfabeto movel.'” Era a etapa final da confeccio do alfabeto
movel. No dia anterior, encadeando, metade dos alunos havia realizado o mesmo trabalho,
colagem das letras na cartolina, e esta, neste dia, ajudava a outra parte da turma,
organizada em duplas. Ao ler verticalmente da tabela gostaria de destacar, em primeiro
lugar, a quantidade elevada de atividades que as criancas realizam. O material utilizado
para fazer as atividades ndo mudou muito ao longo do dia, mas sim o que foi realizado
com ele em atividades menores. Registrei 33 atividades. As atividades de alfabetizagdo
predominam, leitura, oralidade, valorizagao da lingua escrita e o trabalho com o sistema
de notacao alfabético ortografico (SNAO).

O dia letivo inicia, para a professora e para as criangas, bem antes da
sirene. Farei uma leitura horizontal. Esses episodios iniciais caracterizados por
configuragdes muito semelhantes, conferem um ritmo lento da entrada com poucas
atividades no periodo, ndo obstante a grande agitacao corporal das criancas, e a sua livre
agregacdo. O ritmo corporal mudava com a sirene, momento em que havia uma correria
para tomarem seus lugares durante a formacao das filas no patio e uma maior diretividade

140
das professoras .

1390 alfabeto foi fabricado papel em tamanho 4 x 4 cm, de um lado composto por letras maitsculas
digitadas e fotocopiadas. Tinha todas as letras repetidas e algumas quintuplicadas totalizando setenta pecas.
No verso foi colado pelas criangas papel cartdo colorido (cada criangas recebia varias cores) e escreviam o
nome em cada uma das pecas. A elaboragdo deste material levou toda uma semana. No final todos sabiam
escrever o0 nome sem copiar, pois o fizeram setenta vezes. A justificativa era que se caisse uma pec¢a no chao
saberia a quem pertencia, mas a intencionalidade implicita era que aprendesse a escrever o proprio nome.
Nas semanas seguintes o material foi usado como material manipulativo nas aulas de Matematica e como
alfabeto movel para a escrita e a leitura. O material foi guardado em um envelope desenhado e ficava no
armario da professora.

10 A professora foi repreendida varias vezes durante o ano por ficar na sala organizando as carteiras e nio
estar presente na formagao da fila na entrada. Algumas vezes, ela pedia para que eu fosse buscar as criangas
no patio. As demais professoras ndo abriam a sala de aula antes da fila, as criangas ficavam com suas
mochilas e marcavam seus espagos e horario da ordem de chegada com o material no chdo e iam brincar.
Marcavam a ordem porque, em algumas salas, a escolha do lugar para sentar dependia do seu lugar na fila.
A turma de Lourdes, geralmente deixava a mochila na sala de aula no lugar que Lourdes indicava ou abaixo
do quadro enquanto ela reorganizava as carteiras. Ela sempre encontrava as carteiras deixadas na forma de
“U” pela professora da primeira série pela manha. Lourdes reorganizava porque tal formato ndo era
adequado para sua intervengdo, ou para usar o quadro. Ela geralmente refazia a organizagdo. Porém, eu levei
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A partir do quarto episédio o ritmo intensifica-se, passa a ter mais
atividades em um periodo menor (embora neste quadro, em especial, a leitura esteja
prejudicada pela auséncia da hora-reldgio) e sao didaticamente dirigidas, a modalidade de
agregacdo ¢ a dupla e o cendrio ¢ a sala de aula, exceto para merenda e recreio. Neste
bloco ritmico, as atividades seis, sete e oito, a colagem dos cartdes atrds das letras ¢ muito
lenta. Era necessario qualidade no trabalho e a escrita do nome proprio ¢ demorada mesmo
com a ajuda da dupla. Levam cerca de uma hora trabalhando.

As atividades nove, dez e onze sdo simultaneas e o ritmo ¢ de perguntas e
respostas muito rapidas para classificar as letras/alfabeto segundo critérios ou dimensoes
matematicas (curvas, retas, circulos, curva aberta, curva fechada, reta vertical ou reta
horizontal). A professora “ditava” rapidamente. E um ritmo similar aquele das atividades
dirigidas, quatro, cinco, sete, que envolvem a Matematica e o alfabeto. Elas exigem das
criancas, além de rapidez, uma atencdo concentrada em cada um dos eventos. Nas
atividades iniciais de Matematica, elas respondiam as perguntas como se fosse um jogo de
pingue-pongue.

As atividades doze, treze, quatorze, quinze e dezesseis, que envolvem a
merenda e o recreio, apesar de se tratar de uma maior movimentacao, sdo atividades com
um ritmo com poucas descontinuidades, com poucas diferencgas entre uma e outra. Depois
do recreio, nas atividades dezessete, dezoito, dezenove, vinte e vinte € um, o ritmo muda
novamente com atividades de interrupcao e descontinuidade rapidas, sao atividades breves
em que a atengdo € menos exigida.

O ritmo das atividades planejadas depois do recreio foi marcado pela
interrupgdo da secretaria escolar para a distribuicdo das rifas para a Péscoa. A secretdria
usa cerca de 30 minutos, mais de um minuto por crianca, para chamar cada criancga pela
ordem do livro de chamada, entregar-lhe o bloquinho com as rifas, anotar na sua ficha o
numero das rifas que a crianga levou e chamar a seguinte. Como nessa atividade o ritmo
era demasiadamente lento e a atengdo desnecessaria, as criangas comegam a conversar

entre si e a brincar. A professora precisa intervir e pede licenga para passar uma atividade:

varios encontros para entender que eu deveria chegar antes das 13 horas, caso contrario, ndo veria isso.
Assim, ela estava presente na fila quando era seu dia, pela escala, de coordenar a entrada.
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orienta que eles continuem o desenho sobre o livro “Vaca Malhada”, que era uma
atividade para casa. Depois dessa interrupgao, as atividades foram alteradas para fazer uso
daquela situacdo. Assim nas atividades 23, 24, 25, 26, e 27, a professora orienta a leitura
do bilhete aos pais que acompanha a rifa: leitura fluente da professora, leitura lenta e
acompanhada pelas criangas, contagem e marcacdo dos paragrafos do bilhete, releitura de
paragrafos, e, finalmente, uma atividade matematica de contar os bilhetes recebidos e
numera-los. Na atividade 28, poucos minutos antes de acabar a aula, volta-se ao esquema
planejado.

Um dos marcadores da mudan¢a do ritmo eram as atividades que
envolviam, geralmente, o movimento corporal pela sala, que também denomino de
atividades de transicdo. As atividades 3, 8, 13, 14, 16 e 27 tinham estas caracteristicas.

A atividade sete tem uma caracteristica ritmica diferente. A professora
orienta dois trabalhos distintos ao mesmo tempo, ha que sincroniza-los: fazer a colagem e
ajudar o colega a escrever os nomes na montagem do alfabeto. A organizacao espacial das
carteiras, em dupla, € prevista para tal trabalho. O ritmo das duplas ndo ¢ o mesmo. Trata-
se de um ritmo dual, um ritmo que denominei de sincronico ou paralelo. Embora juntas,
nesta atividade, faziam uso distinto do tempo. Se para as criangas o ritmo era lento, para a
professora o ritmo era intenso, pois havia que sincronizar o atendimento para duplas que
tinham demandas acontecendo em ritmos diferentes. Esta sétima atividade era necessaria
para que a atividade dez se realizesse. Tal atividade, envelope de alfabeto mdvel, iniciada
neste momento, serd uma atividade quase diaria por todo més de margo, e vai diminuindo
decaindo até o dia das mﬁesm, em maio.

O dia de aula ¢ encerrado por outro bloco com o ritmo mais lento. Ali, ao
contrario da leitura da “Vaca Malhada™ da qual a professora exigiu atenc¢do, esta nao foi

exigida, pois tratava-se de re-ouvir a leitura do livro “Joelho Juvenal”, desenhar olhos no

"1 Um dos presentes para as mies foi dar-lhes o envelope com o alfabeto, demonstrando que a crianga ja
sabia todas as letras, e a mae, se quisesse, podia fazer uma espécie de bingo para os filhos. Saber as letras do
alfabeto era o presente de dia das maes, muito mais significativo para as criancas que outras producdes que
fizeram. Isto na turma de 2004, a turma de 2005 este trabalho encerrou bem mais cedo, em meados de margo
e o envelope foi para os pais como presente de pascoa. Presentear maes, pais, irmdos e amigos com cartas
era uma outra atividade muito estimulada!
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joelho ou joelhos nas juntas dos dedos da mao, ouvir e recontar o reconto oral pelos
colegas e depois organizar o material para ir para casa. As atividades 31, 32 e 33 que sdo
inexistentes para as criangas, € as demais professoras realizassem com grande agilidade a
fim de sair da escola e assumir outros compromissos, a professora Lourdes os fez sem
pressa, como se necessitasse desacelerar o ritmo. Ela conversou com uma mae e lhe
explicou o desenvolvimento de seu filho, organizou seu material no armario enquanto
conversava com a faxineira e comigo, mostrava-me um livro e o trabalho que havia
planejado para o dia seguinte.

A exigéncia de tarefas bem feitas, na sala de Lourdes, corresponde por um
lado ao respeito pelo tempo que € necessario para que isso seja possivel, e, por outro, ao
esfor¢o para que os alunos aprendam a se organizar para que o trabalho fique melhor. Isso
faz com que os trabalhos das criancas tenham tempos de elaboragdo diferentes.

O ritmo expressa-se em diferentes niveis do transcurso dos periodos de
tempo, passa por regulares e sucessivas fases (de intensidades diferentes), por momentos
de repouso e de atividade ou ainda de reconstituicdo. O ritmo ¢ “a modalidade concreta do
tempo social”, e ndo pode ser confundido com a divisao, descontinuidade/ continuidade,
mas com o seu encadeamento.

O ritmo, a quantidade/intensidade, por vezes levou em consideracdo a

temperatura do dia: “...estd 35°c precisamos diminuir o ritmo, falar devagar, fazer as
coisas mais devagar e parar mais vezes para todos beber dagua...”; ou pelo proprio
processo alimentar: “...hoje eles estdo mais agitados, vou esperar eles lancharem

’

primeiro para depois iniciar essa atividade...”; ou pelo ritmo social da vida e os turnos

‘

de vigilia e sono: “...parece que todos viram o filme na televisdo ontem até o final, isto
quer dizer que foram dormir meia noite, ou acordaram perto da hora do almogo ou nao
dormiram tudo...” (Caderno de campo, varios meses/2005). O ritmo que ela confere ao
seu dia com as criancgas, do ponto de vista da professora, ¢ de um trabalho intenso. Para as
criangas ¢ um ritmo, ora de trabalho intenso, ora de transicao e liberdade corporal, ora de

lentiddo e tentativa de aperfeicoar um desenho, uma leitura, um texto, um desafio

matematico; ora de livre escolha e livre agregacao.
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Os poros de “tempo livre” sdo conquistados a medida que a criangas
alcancavam determinado objetivo. Finalizado um  grupo de atividades, recebiam
“permissdo” para se movimentarem pela sala, brincarem, jogarem ou conversarem. Mas
também existiam poros de tempo livre coletivos, muitas vezes, durante as atividades de
transi¢do, por exemplo, os momentos de colar a folha mimeografada no caderno, ou de
beber dgua fora da sala, ou jogar jogos de tabuleiro no fundo da sala. Para a professora, no
entanto, era um ritmo sem poros, denso e intenso. Nao havia momentos de ndo trabalho.
Essa densidade, intensidade e significado parecia secundarizar a extensao do intervalo de
tempo cronologico destinado a professora, isto ¢, pareciam ser mais que quatorze horas
semanais regendo a sala e mais que vinte na escola.

Mesmo quando havia uma atividade simultanea, coletiva e Uinica para todos
os alunos, havia uma multiplicidade de tarefas proprias da acdo docente: administrar o
tempo que resta, verificar os que estdo mais rapidos para invocar que aguardem ou
providenciar nova atividade ou pedir capricho e melhoramento, manter o encaminhamento
da sincronia para a maioria da turma, ajudar os retardatarios para que avancem e assim
acompanhem as atividades, administrar a atencao voluntaria e involuntaria dos alunos e os
ajudar a hierarquizar os motivos da aten¢do; manter a progressdo no trabalho, a
distribuicdo do material que eventualmente falte, o registro de questdes sobre o
desenvolvimento das criangas ou sobre o que retomar, o deslocamento (corporal ou voz)
entre os alunos, dar respostas pontuais as perguntas dos alunos e atender aos adultos que
freqlientemente batem a porta e, também, eventualmente, falar com ou para a pesquisadora
que estd no fundo da sala ou ajudando.

Essa multiplicidade de tarefas docentes lembra um maestro (ja que falo de
ritmos) que dirige ou ¢ o regente de uma orquestra, na qual alguns musicos ndo dominam
totalmente a partitura ou ndo querem respeita-la e outros que estdo ainda iniciando o
conhecimento do instrumento. Creio que por este motivo, a palavra regéncia de sala, ou
professora regente, parece para nos, professores, mais adequada que outras.
Alegoricamente, como se o ritmo fosse marcado pela dupla batuta: giz e apagador.

A multiplicidade das atividades descritas aconteciam quando o ensino era

simultdneo e se elaborava uma atividade para ser executada em ritmo de sincronia de

225



atividades paralelas. Esse ¢ um dos elementos distintivos do trabalho desta professora,
provavelmente, aprendido no inicio de sua trajetoria docente quando tinha turmas
multisseriadas na escola rural. Trata-se da coordenacao concomitante de grupos realizando
tarefas diferentes em ritmos diferentes e, as vezes, em espagos diferentes. O atendimento
individual ocorria a0 mesmo tempo em que um outro grupo fazia uma atividade de leitura
ou escrita com pouca ajuda e, ao mesmo tempo, outro grupo fazia outra atividade (ou
termina uma anterior) autonomamente.

A sincronia de trabalhos paralelos com as criangas poderia explicar por que
a professora raramente apressava seus alunos na conclusdo de determinadas tarefas e por
que gastava uma parte significativa do tempo atendendo aos alunos em suas carteiras. Por
outro lado, se os alunos se dedicavam por um longo tempo a determinadas atividades era
porque existia uma énfase para que o trabalho seja bem feito, com atencao, com capricho,
o desenho com detalhes, o texto grande lido repetidas vezes ou a leitura bem entendida. A
sincronia em turmas ndo homogéneas, quanto ao desenvolvimento, acontece, conforme,
observa Certeau (1994), como um “golpe”, “cruzamentos possiveis de duragdao e ritmos
heterogéneos” (p.102) em tirar vantagem daquilo que poderia lhe desfavorecer.

Em ambos os movimentos, na busca pela simultaneidade ou na sincronia de
atividades paralelas, Lourdes priorizava o tempo para o ensino. O seu ensino também era
duplo, conforme explicitado anteriormente: trabalhava livro de ciéncias, e chamava
atencdo para o desenho ou para a alfabetizagdo; trabalhava geografia chamando atencao
para a matematica etc.

Assim, como nos alerta, Olgaria Matos (1994), ritmo ndo é apenas a
distribui¢do da cronologia. Ritmo é o ajuste entre a cronologia, a distribuicdo e
encadeamento e a kairologia, o momento oportuno, o tempo estratégico. Ritmo ¢ o ajuste
das interacdes, o ajuste entre a simultaneidade, a sincronia na sucessao da diacronia; entre
tensdo e relaxamento intelectual, ajuste entre 0 movimento dos alunos e da professora,

entre a intensidade da atencdo e leveza da transicao.
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4.11 Reflexdes sobre os momentos oportunos

A nocao de tempo cronoldgico, medido, utilitario e espacializado nao
esgota as possibilidades da dimensdo temporal humana. H4 uma dimensao mais
qualitativa e subjetiva da temporalidade humana, isto ¢, um tempo que se expressa pelo
recheio ou pelo preenchimento de significados e valores. H4, nas sobreposi¢des e dobras
dos movimentos temporais, tensdes, € a possibilidade de surgir momentos de
oportunidade. Esses momentos sdo singulares para se fazer algo que foge a nocdo de
ordem convencionada, de seqiiéncia rigida e continua. Segundo Zarifian (2002) este tempo

devir:

[...] ndo manifesta sua existéncia a ndo ser de maneira amplamente
subterrinea, ainda que totalmente efetiva. E preciso fazer um verdadeiro
esforco para entrevé-lo e leva-lo em conta nas condutas sociais. Sua
realidade e sua importancia sdo amplamente abafadas pelo tempo
espacializado e sua ditadura. (ZARIFIAN, 2002, p. 15)

Assim, concordo com Zarifian quando diz que tanto a realidade quanto a
importancia do tempo-devir ou dos momentos oportunos sao abafados. Essa ¢ uma
circunstancia real que dificulta observar a opacidade desses momentos. Algumas vezes, ou
na maioria das vezes, ficamos presos as observagdes cronoldgicas e espacializadas ou
medidas. O aspecto oportuno do tempo apresenta-se “subterraneamente”. Ora como
amarragoes no avesso da trama, ora como o ponto de mudanga da propria trama e ora
como bordado sobre a trama.

Essa nocdo de temporalidade como uma “janela de oportunidade”
(CERTEAU, 1994), verificada em momentos de dispersao ou de tensdo surgem como as
oportunidades criativas. As oportunidades de criar, de formar, e também o tempo de
formacdo. Assim, as relagdes que as pessoas mantém tanto com o tempo espacializado,
ritmado, quantitativo quanto com o tempo qualitativo afeta de forma significativa as
diferentes relagdes construidas com outras pessoas. E o tempo do vinculo, do percurso
pessoal e do tempo acumulado, do significado, do aproveitamento dos momentos

oportunos.
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E importante relembrarmos que o tempo estratégico, o momento oportuno
na palavra grega ¢ kairos. Na sua origem, como explica Matos (1994), “indica a abertura
triangular na tecelagem de fios e a corrente de fios ora elevada ora reclinada ou ainda
atravessada por um repuxo mais forte” (p. 253). Quando se promove a abertura
inesperada, ocasional na triangula¢do dos fios, ocorrem mudangas nas triangulacdes do
tecer ou do bordar. Um ponto a partir do qual ¢ possivel haver uma transformacao. Kairos
¢ o momento da legibilidade e da visibilidade de um acontecer: ¢ o instante de seu
reconhecimento. Como apreensao de um presente que se constrdi com os fios e motivos de
um bordado, como no sentido etimologico de kairés, o momento da “conhecibilidade”.
(MATOS, 1994, p. 253)

O ritmo ¢ dado pelo ajuste entre kairds - o tempo estratégico, momento
oportuno, apropriado para determinada acdo - e chronos - o tempo espacializado,
mecanicamente mensuravel. O ajuste entre a simultaneidade e a seqiiéncia. Assim, na sala
de aula, o pouco tempo cronoldgico disponivel pode ser compensado pelos momentos
oportunos aproveitados pelas professoras em sala de aula.

Para exemplificar, posso afirmar que muitas das mediacdes mais
significativas para os alunos sobre a aprendizagem da leitura, ocorria também quando era
pedido para “parar tudo, fazer uma atividade corporal”, para entdo iniciar a audi¢do da
leitura de um livro de literatura. Estes momentos eram significativos para os alunos. Ou a
“deixa” para explicar para alguma crianga as possiveis relagdes entre grafema e fonema
ocorriam depois uma conversa muito banal entre as criancas, mas aproveitada; ou ainda de
improviso, recuperando de memoria outros acontecimentos e aproveitando o
conhecimento do objeto.

No entanto, convém ressaltar que o improviso a que me refiro nada tem a
ver com o espontaneismo, pois, segundo Certeau (1994), ha uma diferenca entre a
improvisagdo e espontaneidade. O espontaneo corresponde a algo inédito, que acontece
pela primeira vez, ndo pensado; a improvisacdo, diferentemente, baseia-se em
experiéncias anteriores. A iniciacdo ¢ repleta do aspecto espontaneo. Como escreve Paulo

Freire “O espontaneismo ¢ licencioso e por isto irresponsavel” (FREIRE, 2006, p.25).
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Ao improvisar durante a aula, a professora usa sua experiéncia mais ampla,
utilizando seu repertdrio, suas vivéncias acumuladas, seu conhecimento anterior.
Aproveitar o momento oportuno, aproveitar a ocasido para fazer de uma coisa outra,
bordar sobre a trama do tempo ¢ lidar com uma dimensao temporal. A improvisagao ¢
feita apoiada em saberes ja consolidados, formulas antigas ou “receitas” que deram certo.
A improvisa¢do, aqui, na sala de aula de alfabetiza¢do, retoma em cada professora, saberes
tradicionais do ensino da leitura e da escrita aprendidos em outras décadas.

Nos momentos de improviso da professora Lourdes apareciam os
“recordos” de outros planejamentos, de outros modos de alfabetizar, de modos seculares
de conhecimentos especificos da aula. Metaforicamente, tira um coelho de uma cartola,
ndo por magica, mas porque, em outros tempos, muitos coelhos foram colocados.
Aproveitar momentos oportunos pode ser para inverter, ou reverter o ritmo de uma aula,
para introduzir ou recuperar algo, para ndo deixar passar uma media¢do oportuna, ou
enfatizar e fazer devagar de forma que facilite a imitagdo. Isto ¢, marcam momentos
kairoldgicos. No uso do tempo em uma sala de aula pela alfabetizadora, essa coordenagao
de acdes emerge, segundo Heller (1991), tomando-se em consideragdo o trabalho e a
experiéncia interior temporal do tempo vivido.

Passar de carteira em carteira, conferindo as li¢des, ¢ uma das atividades
mais constantes que Lourdes desenvolvia enquanto seus alunos realizavam tarefas
indicadas. Durante o trabalho, ela privilegiava este contato com os alunos. Muitos de nos,
professores, realizamos esta mesma atividade. O que diferencia um professor de outro,
nesses momentos ¢ como ele os aproveita para as mediagdes, ou ndo, em funcdo da sua
conhecibilidade.

Sdo nesses momentos, que Lourdes aponta e assinala erros, sugere
corregdes, faz com que cada aluno modifique suas respostas que ndo estdo adequadas.
Chama a atengdo para o tragado das letras, sobre o capricho no caderno, sobre o contetido
que estd sendo trabalhado, sobre os detalhes do desenho. E basicamente um momento
oportuno para a interacdo. Parece a primeira vista que ela perde muito tempo nesta
atividade, mas, esta acaba sendo um diferencial para o uso do tempo. E andando que

escolhe o momento para interagir, expor as respostas, solugdes e relagdes estabelecidas
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por determinada crianga, a partir daquilo que encontra com uma crianga, orienta a todos:
“Olha gente, ela disse que desta palavra também pode formar atriz”... “Daniel disse que
Jjuntando esta palavra com esta forma...” “Pessoal presta aten¢do nos detalhes deste
desenho!!!”, Ou para perguntar coisas que ja foram explicadas: “Esse ELE esta no lugar
do que no texto”, “o S estd no lugar de que som? Do Z” “A gente fala familha (escreve
no quadro) mas escreve familia”. Assim, a relagdo dinamica tempo/espago/
movimento/momento oportuno é muitas vezes expressada, nas palavras da professora: “E
perto deles que vocé consegue perceber. Como ¢ que eu ia descobrir se eu ndo
conversasse com ela?”. (Caderno de Campo, jul/2004).

As conversas mantidas com os alunos de carteira em carteira mostraram
que a maioria deles atribuiu um papel importante a essa forma de atendimento. Quando
ocorre um erro ou equivoco pelo aluno, e tal erro ja pode ser percebido pela criancga, ela
chama ateng¢do, intervém junto a crianga, mostra o correto e, em seguida, informa a toda a
turma. Desta forma, as criangas vao ao longo do ano desenvolvendo uma grande
capacidade de autocorrecao. Porém, nem todo erro € corrigido. Segundo Lourdes, a parte
mais dificil do trabalho da alfabetizadora ¢ explicar e convencer os pais, outros leigos e
professores de séries mais adiantadas, de que nem todo erro precisa ser corrigido, pois
existe um momento oportuno para cada tipo de erro ortografico ou textual. As vezes o que
para um aluno ¢ um erro ortografico que precisa ser mudado imediatamente, para outro
aluno ¢ um avango que precisa ser elogiado. Ou um mesmo tipo de producao de texto
pode ser inaceitdvel para um aluno e admiravel em outro, dependendo do estagio de
apropriagdo da lingua escrita. A conversa de carteira em carteira e a mediagdo de Lourdes
no trabalho em desenvolvimento permite ndo s6 a discussdo sobre o erro, mas o
demonstrar o certo,ou a melhor forma, logo a seguir.

A professora acredita em momento oportuno para a intervencao pedagogica
“se eu ndo fizesse agora, talvez ndo aparecesse outra oportunidade”... “estou
aguardando o momento oportuno para falar isso para a diretora’... “esse tipo de coisa a
gente ndo pode deixar passar”. Ou até sobre a producdo escrita com letra minuscula

inexistente, “esta escrita ndo da para corrigir tudo, a gente aceita, da um visto, e pede
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para arrumar so uma coisinha, ndo é hora de corrigir um monte de coisas e isso a
burocracia ndo entende”.

Aproveitar cada momento (existente ou inventado) de contato para ensinar
tem a ver com o dominio da professora sobre o objeto que ensina e a clareza de seus
objetivos na alfabetizacdo. Outra questdo relevante, ¢ que Lourdes ndo admite a
possibilidade de que algum dos alunos nao aprenda. Ela admite que alguns precisem de
tempos e duragdes diferentes, como € o caso dos repetentes e dos alunos de segunda série
que acompanhavam sua turma. Porém, estava sempre se reportando a eles assim: quanto
eles avangaram, o quanto estdo diferentes, o quanto melhoraram, o quanto aprenderam,
muitas vezes, colocando-os como professores auxiliares.

Assim, na busca de compreender o trabalho de alfabetizadoras experientes
destaco que a adesdo a uma “nova” metodologia de alfabetizagdo (ou a adesdo a um novo
discurso sobre alfabetizacdo e leitura e escrita) ndo significa, na pratica, abrir mao de
outra aprendida em outras décadas, elas convivem como ndo excludentes dentro de uma
mesma historia de formacao e emergem, repentinamente, como repentes. De-repente, um
repuxo na trama.

Uma nova compreensao das relagcdes de ensino e do papel do professor nos
processos de media¢do dos conhecimentos sobre a lingua escrita exige um exercicio que
implica no reconhecimento da multiplicidade de formas de apropriagdo do lugar docente;
que essas apropriagdes expressam-se em praticas sociais. Isto é: “Compreender estes
enraizamentos exige (...) que se tenham em conta as especificidades do espago proprio das
praticas culturais, que ndo ¢ de forma nenhuma passivel de ser sobreposto ao espago das
hierarquias e divisdes sociais” (CHARTIER, 2000, p. 28).

Nos varios momentos de ensino a professora pontilhava, bordava, lagava
no tempo de hoje. Sob o visivel, no avesso, aparecia sua histéria de formacao e de atuagao
na sala de aula. Embora nos primeiros encontros parecessem contradi¢des - entre procurar
verbalizar o discurso recente da educacdo e entremear a atuagdo com memorias de cinco
décadas - no encaminhar da pesquisa revelavam-se que as tramas e urdidoras do tecido
cotidiano traz dobras, repuxos, bordados, varios entrecruzamentos no avesso para formar

um simples ponto no direito, limpidez, emboladas, nds e lagos no avesso.
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Ao ressaltar os processos de apropriagdo desses lugares e os usos das
praticas de ensino (legitimas ou ndo), penso em contribuir para a compreensdo dos
processos alfabetizadores a partir das relagdes que as alfabetizadoras estabelecem com as
criangas e seus espagos/lugares/tempos, bem como das relagdes que estabelecem com o
ensino e a alfabetizacdo, na sala de aula vivida pelo tempo vivido. Ao investigar as
astucias/praticas alfabetizadoras e suas relagdes temporais, o objetivo foi o de
compreender, a partir dessas praticas visualizar concretizacdes sobre as quais se

constroem mundos sociais possiveis.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho traz uma descri¢do de alguns aprendizados como professora e
pesquisadora ocorridas durante um tempo: o processo de doutoramento. A curiosidade em
torno de uma pergunta de um aluno sobre o calendario, para a qual ndo encontrei resposta
imediata, instigou-me a outras perguntas relacionadas aos marcadores do tempo, sobre “o
que € o tempo” e sobre as relagdes entre tempo, alfabetizacao e escolarizagao.

Ainda na fase inicial do doutorado, quando me acercava do tema, elaborei o
capitulo um. Essa escrita ¢ marcada historicamente como o registro dos aprendizados
iniciais sobre o tema, ainda tomada pela vontade de saber mais sobre o conceito de tempo.
A escrita desse capitulo foi a busca de relatar as informagdes que colhia sobre os
marcadores do tempo e sobre os sistemas de notagdo, como sintese simbdlica de nivel
superior, ¢ compreendi que os numerosos € variados sistemas temporais, inclusive os
cronolégicos e astronOmicos, eram uma parcela do tempo social. Advindo dele e
perpetuado por ele. Afinal, “sem o homem nao ha tempo”.

Naquele momento acreditava que estudar sobre o conceito de tempo, os
relogios e sobre o calendario e sua origem - associados as necessidades de regular os ritos
religiosos € a compreensao do fluxo da natureza - era necessario para compreender a
escola, seus marcadores temporais € sua relacdo com a sincronizagao € a coordenagao das

atividades dos grupos que a constituem.

233



Ao iniciar o trabalho de campo, em uma sala de aula alfabetizadora, fui-me
inteirando de que o tempo fisico (ocorre invariavelmente na forma de codmputo do tempo,
com unidades de intervalos homogéneas,) era um tempo homogéneo, enquanto que o
tempo social e cotidiano era heterogéneo, qualitativo e levava a significados diferenciados.
Tao diferenciados que me faziam esquecer de computar o tempo cronologico e,
conseqiientemente, envolver-me com o motivo de estarmos reunidos naqueles momentos:
a alfabetizacao das criancgas.

Conforme alerta Rockwell (1990), foram “decisivos os momentos da
vinculagdo com a pesquisa empirica”, pois, esta vinculacdo forneceu a possibilidade de
“pensar com o conceito e ndo apenas sobre ele”. Ao longo do segundo capitulo descrevi
essa mudanca. Percebia ser mais propicio explorar os vinculos de sentido entre os
diferentes aspectos e processos que configuravam a dindmica temporal cotidiana imersa
nas mediagdes para a alfabetizagdo com uma professora experiente. Ainda nesse capitulo
descrevo os aprendizados sobre um processo de pesquisa qualitativa com trabalho de
campo. Isso, inclui os aprendizados ocorridos durante o processo de delimitacdo do
“universo”, a escolha dos sujeitos, as sutilezas do entrar no campo e as posturas durante o
contato, a produgdo e o registro dos dados no caderno de campo, os riscos e as alteragdes
pelos quais nos envolvemos.

O terceiro capitulo nasceu da necessidade de compreender o individuo com
quem produzia aqueles dados, isto ¢, uma professora alfabetizadora experiente em final de
carreira. Para evitar que as singularidades parecam absolutas e s6 compreensiveis em si
mesmas, enfatizo aqui a necessidade de explicitd-las em seu contexto imediato de
producdo. Especificamente, o fato de como alguns aspectos do tempo cotidiano - limite,
irreversibilidade e tempo vivido- ajudava-me a registrar momentos da historia da
professora. Durante a escrita desse capitulo fui me inteirando do quanto esta pesquisa e
outras, com a escuta das professoras experientes (alfabetizadoras ou ndo, legitimadas ou
ndo, em servico ou aposentadas), podem ser proficuas e permitir conferir “uma pertinéncia
politica a questdo do sujeito” (CERTEAU, 1994). Isto ¢, valorizando as relagdes e as
praticas cotidianas como dimensdes cruciais da formacao e atuagdo da professora e sua

capacidade de marcar e ressignificar processos de formagdo profissional, de construir
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sentidos para as propostas educacionais. Desse modo, ao buscarmos desenvolver, a
importancia da reconstrugdo das trajetorias e tramas particulares dos sujeitos, percebi que
processos de individuagdo e constitui¢ao profissional sdo realizagdes sensiveis e possiveis
na trama complexa de tempos, usos, relagdes, sentidos e projetos e técnicas.

Assim, refletir sobre o caso de formagdo de uma professora pode ser
também uma oportunidade de pensar sobre o tempo: a irreversibilidade, o tempo vivido, o
limite. Do mesmo modo que o inverso, isto €, observar como a experiéncia do tempo na
totalidade das praticas pedagodgicas ¢ fundante no processo de formagdo humana e
profissional. Os aspectos temporais das situagdes vividas no cotidiano ajudam-nos a fazer,
desfazer e refazer as experiéncias. Assim como nos ajudam a analisar as praticas
educacionais e outros processos de formagao de professores.

Tentei, ao longo das paginas do quarto capitulo, desenhar uma perspectiva
analitica para compreender a mediacdo na sala de aula alfabetizadora tomando como
ponto de partida as praticas pedagogicas e relagdes temporais enfocando as astlcias de
uma professora. Ao longo do capitulo, trabalhei “com” mais do que “sobre” os conceitos
de tempo e mediagdo para o ensino em alfabetiza¢do. Evoquei a complementaridade entre
ensino e aprendizado, a simultaneidade e a sincronia, a distribuicdo e o encadeamento, a
cadéncia e a decadéncia, os ritmos e os momentos oportunos, entre o cronoldgico e o
kairoldgico, entre o tempo rapido e o tempo lento.

Acredito que este trabalho de pesquisa tenha tornado visivel os aspectos
relativos a alguns dos usos dos tempos na sala de aula e a sua relagdo com o ensino.
Outros usos esperam por ser relatados e compreendidos. Também creio que trouxe a tona
a complexidade do trabalho pedagdgico de uma professora de alfabetizagdo e o quanto ¢
dificil adentrar na dindmica interlocutiva dos sujeitos. O trabalho mostrou o quanto na sala
de aula defrontamo-nos com momentos de escolha oportunas € movimentos sutis € o
quanto esses movimentos sdo responsaveis, em parte, pelo encadeamento do processo de
ensino, possibilitando que professoras e alunos construam seu percurso de protagonistas.
Imagino que este seja um dos caminhos para construirmos taticas eficazes de luta contra a

alienacdo em todos os ambitos da vida social e a favor das objetivagdes em si e para-si, a
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comecar pela vida cotidiana. Afinal, ¢ com bases nesses referenciais que se produzem e

reproduzem ao longo do tempo (pelos usos) o passado, o sonho e possivel.

236



REFERENCIAS

ALMEIDA, G. O professor que nao ensina. Sao Paulo: Summus, 1986.

ALVES-MAZZOTI. A ‘revisdo bibliografica’ em teses e dissertacdes: meus tipos
inesqueciveis — o retorno. In.: BIANCHETTI, L.; MACHADO, A. M. N. (ORG.) A
bussola do escrever: desafios e estratégias na orientacdo e escrita de teses e
dissertacoes. Florianopolis: Edufsc; Sao Paulo: Cortez, 2006.

AMADO, J. A culpa nossa de cada dia: ética e historia oral. Projeto Historia. Sao Paulo,
n.15, p15-30, abril 1997.

. O grande mentiroso: tradicao, veracidade e imaginacao em historia oral. Historia.
Sao Paulo, v.14, p.125-136, 1995.

ANDRADE , L. Professores Leitores e sua formacio: transformacoes discursivas de
conhecimentos e de saberes. Belo Horizonte: Auténtica/Ceale, 2005.

ARIES, P. Histéria social da familia e da crianca. Rio de Janeiro: LTC, 1991.

ASKIN, Y. F. Le concept philosophique de temps. In.: RICOEUR, P (org.). Le temps et
les philosophies: au carrefour des cultures. Paris: Unesco. 1978.

BACON, F. A sabedoria dos antigos. (trad. G. C. C. Souza). Sao Paulo: Edunesp, 2002.

BAUER, C. Reflexdes sobre o tempo, a historia e a utopia no cotidiano escolar. Sao
Paulo: Pulsar, 2005.

BAKHTIN, M. Marxismo e Filosofia da Linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 1996.

BIANCHL, J. J. P. A educacio e o tempo: trés ensaios sobre a histéria do curriculo
escolar. Piracicaba: Unimep, 2001.

BICUDO, M.A.V. Tempo, tempo vivido e histéria. Bauru: EDUSC, 2003.

BIGNOTTO N. O circulo e a linha. In. NOVAES, A. (org). Tempo e Historia. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1992. p. 177-189.

237



BISSOLI, M. Educacio e desenvolvimento da personalidade da crianca:
contribuicdes da teoria historico-cultural. Tese (doutorado). Marilia: Universidade
Estadual Paulista-UNESP. 2005. 281p.

BONDIOLI, A. O Tempo no Cotidiano Infantil: perspectives de pesquisa e estudo de
casos. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

. A regéncia do jogo social: as estratégias do envolvimento. In: BONDIOLI, A.;
BECCHI, E. (Org.). Avaliando a pré-escola: uma trajetoria de formacido de
professoras. Campinas: Autores Associados, 2003. p. 57-80.

BOSI, E. Meméria e sociedade: lembrancas de velhos. Sao Paulo: Companhia das
Letras, 1994.

BRANDAO, J. S. Dicionario mitico-etimolégico da mitologia grega. 3* ed. Petropolis:
Vozes, 2000.

CAGLIARI, L. C. Alfabetizando sem ba-bé-bi-b6-bu. Sao Paulo: Scipione. 2002.

CARMO, E. R.; CHAVES E. M. Analise das concep¢des de aprendizagem de uma
alfabetizadora bem sucedida. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.114, p. 33-40, 2001.

CARVALHO, M. P. Um lugar para o pesquisador na vida cotidiana da escola. In: ZAGO,
N.; CARVALHO, M. P.; VILELA, R.A.T. (org) Itinerarios de pesquisa: perspectivas
qualitativas em sociologia da educacio. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p. 207-221.

CASTRO, M.; VILELA, R. A. T,.Profissdao docente: refletindo sobre a experiéncia de
pesquisa na abordagem sécio-historica. In: ZAGO, N.; CARVALHO, M. P.; VILELA, R.
A. T. (org) Itinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas em sociologia da
educacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p. 223-243.

CATANI, D. B.; BUENO, B. O; CHAMLIAN, H. C.; SOUZA, C. P. Historias de vida e
autobiografias na formacdao de professores e profissdo docente (Brasil, 1985-2003).
Educacio e Pesquisa, Sdo Paulo, n.32, maio/ago. 2006.

CERTEAU, M. A invencao do cotidiano: 1. artes do fazer. Rio de Janeiro: Vozes, 1994.
. A invencio do cotidiano: 2. morar, cozinhar. Rio de Janeiro: Vozes, 2002.

. Teoria e método no estudo das praticas cotidianas. In.. SZMRECSANY. M.I. (org)
Anais do encontro cotidiano, cultura popular e planejamento urbano. Sio Paulo:
SAL/USP, 1985.

CHARLOQOT. B. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Rio De Janeiro:
Zahar, 2000.

CHARTIER, Roger. A Historia Cultural: entre praticas e representacdes. Sao Paulo:
Diffel, 2000.

. Cultura escrita, literatura e historia: conversas de Roger Chartier com Carlos
Aguirre, Jesus Rosique, Daniel Goldin e Antonio Saborit. Porto Alegre: Artmed, 2001.

CHESNEAUX, J. Modernidade mundo. Petropolis-RJ: Vozes, 1995.

238



COLLALI H. (org.). Os conceitos de espaco e tempo na pesquisa em educacio. [jui:
Unijui, 1999.

COLODEL, J. A., Cinco séculos de historia: a ocupagéo no Oeste do Parana. In.: SILVA,
G.; BULHOES, R.; PERIS, A. Meso-regiio do Oeste do Parana: Diagnostico e
Perspectivas. Cascavel: Edunioeste, 2002. Cap. 1.

. Obrages & companhias colonizadoras: Santa Helena na histéria do oeste
paranaense até 1960. Cascavel-PR: ASSOESTE, 1988.

COMENIUS, J.A. Didatica Magna. 3 ed. Coimbra: Fundacao Calouste Gulbenkian,1996.
CUNHA, M. 1. O bom professor e sua pratica. Campinas: Papirus,1994.

DAVIDOV, V. La enseiianza escolar y el desarrollo psiquico. Madrid: Editorial
Progresso, 1988.

DIAS DA SILVA, M. H. G. F. Sabedoria docente: repensando a pratica pedagogica.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 89, p. 39-47, 1994.

DONZELOQOT, J. A policia das familias. Rio de Janeiro: Graal, 1986.

DUARTE, N. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusoes. Educaciao e
Sociedade. Campinas-SP: Cedes. 2002.

. A Anatomia do homem ¢ a chave da anatomia do macaco: A dialética em Vigotski
e em Marx e a questdo do saber objetivo na educagdo escolar. In.: Educacio e Sociedade.
Campinas: Cedes. n.71, p. 79-115, 2000.

DUARTE, R. Pesquisa Qualitativa: reflexdes sobre o trabalho de campo. Cadernos de
Pesquisa. Sao Paulo, n.115, mar. 2002.

ELIAS, N. Sobre o tempo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998.
. O processo civilizador. V.1. Rio de Janeiro. Jorge Zahar, 1994.
ELKONIN, D. Psicologia do jogo. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

EMER, 1. O. Desenvolvimento do Oeste do Parana e a construcao da escola. Rio de
Janeiro: Fundagao Gettlio Vargas, 1991. Dissertagao (Mestrado).

EZPELETA, J. Notas sobre pesquisa participante e construgao teérica. In.. EZPELETA, J.
e ROCKWELL, E. Pesquisa participante. Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1989.
p. 77-93.

. El trabajo docente y sus condiciones invisibles. Nueva Antropologia, México, v.
XII, n.42, p. 27-42, 1992.

EZPELETA, J.; ROCKWELL, E. Escola e Classes dependentes: uma histéria do
cotidiano. In.: A Pesquisa participante. Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1989. p.
55-73.

FENILLE, P.D.; GASOTO, G.A; MAINARDES, P.P.; LUIZ, D.P.; CORBARI, C.R;
COSTA, C.M. Tornando-nos professoras, escrever ¢ preciso: um relatorio de estagio.
Anais do XVII Semana de educag¢ao. Cascavel-PR: Edunioeste, v. 1, p. 20-24, 2005.

239



FONTANA, R. A. C. De que tempos a escola ¢ feita? In.: VIELLA, M. A. (org.). Tempos
e espacos de formacao. Chapeco: Argos, 2003. p.119-141.

. Como nos tornamos professoras? Belo Horizonte: Auténtica, 2000.
. Mediacao Pedagégica na sala de aula. Campinas-SP: Autores Associados, 1996.

FREITAS, L. C. Para uma pés-modernidade de transformacido. Campinas: Autores
Associados, 2005.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: trés artigos que se completam. 47* edicgao.
Sdo Paulo: Cortez, 2006.

FREYMANN, S. e ELFFERS, J. (adap. e trad. Pedro Bandeira). Caras, carinhas e
caretas: alimentos com sentimentos. Sdo Paulo: Salamanca, 2000.

FRIGOTTO, Galdéncio. O enfoque da dialética materialista historica na pesquisa
educacional. In: Metodologia da pesquisa educacional. Sao Paulo: Ed. Cortez, 1989.

GALLEGO, R. C. Uso(s) do tempo: a organizacio das atividades de alunos e
professores nas escolas primarias paulistas (1890-1929). Sao Paulo, 2003. 189p.
Dissertagao (Mestrado)- Faculdade de Educagao, USP.

GARCIA, T. M. F. B. Esculpindo geodos, tecendo redes: estudo etnografico sobre
tempo e avaliacdo na sala de aula. S3o Paulo, 1996. 195p. Dissertacdo (Mestrado) -
Faculdade de Educagao, USP.

GEERTZ, C. A interpretacio das culturas. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

GONZALEZ REY, F. L. El lugar de las emociones en la constituicion social de lo
psiquico: El aporte de Vigotski. Educacgao e Sociedade. Campinas: Cedes. n.71, p. 132-
148, 2000.

. Sujeito e subjetividade. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.

GRAMSCI, Antonio. Os Intelectuais e a Organizagao da Cultura. 7. ed. Rio de Janeiro:
Civilizagao Brasileira, 1989.

GUEDES-PINTO, A. L. Rememorando trajetorias da professora-alfabetizadora: a
leitura como pratica constitutiva de sua identidade e formacido profissionais.
Campinas: Mercado Letras, 2002.

GUEDES-PINTO, A. L. (org). A organizagdo do tempo pedagogico e o planejamento de
ensino. In.. MEC/SEB. Proletramento: alfabetizacdo e linguagem (versao revista e
ampliada). Brasilia-DF: MEC-UNICAMP, 2007. 364p. (Fasciculo 3, p.109). In.:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/proletr/fasciculo_port.pdf> acesso 20 dez. 2007.

GUEDES-PINTO, A. L.; GOMES, G. G.; SILVA, L. C. B. Percursos de letramento dos
professores: narrativas em foco. In.. KLEIMAN, A.; MATENCIO, M. L. (org.)
Letramento e formacdo do professor: praticas discursivas, representacées e
construcao do saber. Campinas: Mercado de Letras, 2005;

GVIRTZ, S. Del curriculum prescrito al curiculum ensefiado: uma mirada a los
cuadernos de classe. Buenos Aires: Aique, 1997.

240



HEBRARD, J. A escolarizagdo dos saberes elementares na época moderna. Teoria e
Educacio, Porto Alegre, n.2, p.65-109, 1990.

. O objetivo da escola ¢ a cultura, ndo ¢ a vida mesma (entrevista concedida a Ana
Galvao, Antonio Batista, Isabel Frade). Presen¢a Pedagogica, Belo Horizonte: Dimensao,
v.6, n. 33, p.5-17, maio/jun. 2000.

HELLER, A. O quotidiano e a Historia. Petropolis: Paz e Terra, 1972.

. Teoria de las necessidades en Marx: historia, ciencia, sociedad. (trad. J. F.
Yvars). Barcelona: Peninsula, 1986.

. Sociologia de la vida cotidiana. (trad J. F. Yvars). Barcelona: Peninsula, 1991.

HOUAISS, A. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva,
2001. 2925 p.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA. A. A vida
de professores. Porto: Porto Editora, 1992, p.31-61.

JONSSON, B. Dez consideracdes sobre o tempo. Rio de Janeiro: José Olympio, 2004.

KLEIMAN, A. Modelos de Letramento e as praticas de alfabetizagdo na escola. In.:
KLEIMAN, A. (org) Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a
pratica social de escrita. Campinas: Mercado de Letras, 1995. p. 15-61.

KLEIMAN, A.; MATENCIO, M.L. (org.) Letramento e formacio do professor:
praticas discursivas, representacoes e construcio do saber. Campinas: Mercado de
Letras, 2005.

LEFEBVRE, H. REGULIER, C. El projecto ritmoanalitico. In.. TORRE, R.R. (org)
Tiempo y sociedad. Madrid: Siglo XXI, 1992. p.74-87.

LEHER, R. Educagdo e tempo desiguais: reconstru¢do da problematica trabalho e
educacdo. In.: Anais 19° ANPED- Reunido Anual Pesquisa e Po6s-Graduacio em
Educa¢ao. Caxambu/Rio de Janeiro: Anped. 1996.

. Para fazer frente o apartheid educacional imposto pelo Banco Mundial: notas
para uma leitura da temadtica trabalho-educagdo. Trabalho & Critica, Anuario do GT
Trabalho e Educag¢ao, ANPEd/UFF, 2001.

LEME, M. Agora, o que eu faco com vocés? A constituicio reciproca professor e
alunos nas relacoes de ensino. Campinas: Unicamp. 2005. Dissertacdo (mestrado).
Faculdade de Educacao — Unicamp.

LEMLE, M. Guia tedrico do alfabetizador. Sdo Paulo: Atica, 1990.

LEONTIEV, Alexis. O desenvolvimento do psiquismo. (trad: M. D. Duarte). Lisboa:
Horizonte, 1978.

LEWIS R . WEIGERT, I. Estrutura e significado del tiempo social. In.. TORRE, R.R.
(org.) Tiempo y sociedad. Madrid: Siglo XXI, 1992. p.74-87.

LIGHTMAN, A. Sonhos de Einstein. 2 Ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1996.

241



LOPES, J. L. Tempos, espago, matéria. In: NOVAES, A. Tempo e historia. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1994.

LORAUX, N. O que ¢ uma deusa? In.: PANTEL, P.S. Histéria das Mulheres no
Ocidente. V.1. Porto: Afrontamento, 1990.

MAINARDES, J. Reinterpretando os ciclos de aprendizagem. Sao Paulo: Cortez, 2007.
MANSUR, J. O frio pode ser quente. Sao Paulo: Melhoramentos, 1998.
MARQUES, M. O. Escrever € preciso: o principio da pesquisa. Ijui: Unijui, 1998.

MARTINS, M. S. C. A adogdo do método inverso na compreensdo da linguagem escrita.
27" ANPED-Reuniio Anual de Pesquisa e Pés graduacio em Educacao/GT 10:
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita. Caxambu-MG, 2004. <www.anped.org.br> Acesso 15
agosto de 2007.

MATOS, O. A Rosa de Paracelso. In: NOVAES, A. Tempo e Histéria. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1992. p.239-257.

MEC/INEP. Censo do professor, 1997: perfil dos docentes de educacio basica.
Brasilia: INEP, 1999.

. Estatistica dos professores no Brasil. Brasilia: INEP, 2003.

. Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica. Brasilia: INEP, 2007.
<mec.gov.br> (acesso em 16 junho 2007).

MERTON, R. K. Las duraciones esperadas socialmente: um estudio de caso sobre la
formacion de conceptos en sociologia. In.. TORRE, R.R. (org) Tiempo y sociedad.
Madrid: Siglo XXI, 1992. p.57-73.

MERTON, R. K.; SOROKIN, P. A. El tiempo social: un analisis metodologico y
funcional. (1937) In.: TORRE, R. R. (org.). Tiempo y sociedad. Madrid: Siglo XXI,
1992. p.75-87.

MIRANDA, S. R. Reflexdes sobre a compreensao (e incompreensdes) do tempo na
escola. In.: ROSSI, V., ZAMBONI, E. (org.). Quanto tempo o tempo tem! Educacio,
filosofia, psicologia, cinema, astronomia, psicanalise, histéria. Campinas: Alinea, 2003.

MOREIRA, J. L. K. O calendario. In.: Anuario informativo do Observatorio Nacional.
2001. <www.euler.on.br/efemérides> acessado em 19/08/05.

MORTATTI, M.R.L. Os sentidos da alfabetizacao: Sao Paulo/1876-1994. Sao Paulo:
UNESP/CONPED, 2000. 372p.

NOVAES, M.E. Professora primaria, mestra ou tia. Sao Paulo: Cortez, 1984.

NOWOTNY, H. Estructuracién y medicién del tiempo: sobre la interrelacion entre los
instrumentos de medicion del tiempo y el tiempo social. TORRES, R.R. Tiempo y
Sociedad. Madrid: Siglo XXI, 1992.

NUNES, M. Trabalho docente e sofrimento psiquico: proletarizacdo e género. Sao
Paulo: 1999. 186p. Tese (doutorado). Faculdade de Educacao, USP.

ORTIZ, R. Cultura e Modernidade. Sdo Paulo: Brasiliense, 1991.

242



O PAPALAGUI. Comentarios de Tuiavii, chefe da tribo Tiavéa nos mares do sul,
recolhidos por Erich Scheurmann. Sao Paulo: Marco Zero. 198(?).

PADILHA, A. N.L. Possibilidades de Historias ao contrario: ou como desencaminhar
o aluno da classe especial. Sao Paulo: Plexus, 2004.

PATTO, M. H. S. A producio do fracasso escolar: historias de submissio e rebeldia.
Sao Paulo: T. A. Queiroz, 1991.

PIERUCCINI, M.A. Criagdo dos municipios e processos emancipatérios. In.: SILVA, G.;
BULHOES, R.; PERIS, A. (org). Meso-regiio do Oeste do Parana: Diagnéstico e
Perspectivas. Cascavel, Unioeste/Itaipu. 2002. 572p.<www.unioeste.br/projetos/araculos/
pmop/sumario.pdf>. (acesso dez 2006).

PINO, A. O social e o cultural na obra de Lev S. Vigotski. Educacdo e Sociedade.
Campinas: Cedes, n.71, p.45-77, 2000.

. Tempo Real, tempo vivido, representagdes do tempo. In.. ZAMBONI, E.; DE
ROSSI, V.L. Quanto tempo o tempo tem! Educacio, filosofia, psicologia, cinema,
psicanalise, astronomia, historia... Campinas-SP: Alinea, 2003. p.49-61.

PORTELLI, A. Tentando aprender um pouquinho: algumas reflexdes sobre a ética na
Historia Oral. In.PERELMUTTER, D.; ANTONACCI, M. A (org) Etica e Historia Oral.
Projeto Histéria, Sdo Paulo: Educ, n.15, p.13-49, abr. 1997.

QUIROZ, R. El tiempo cotidiano en la escuela secundaria. Nueva Antropologia, México,
v. XII, n.42, p.82-100, 1992.

ROCKWELL, E. Etnografia e Teoria na pesquisa Educacional. A Pesquisa participante.
Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1989. p.31-49.

. Como observar a reproducdo. Teoria e Educacdo, Porto Alegre, n.1, p.65-73,
1990.

ROCKWELL, E.; EZPELETA, J. A constru¢ao social da escola. Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos, Sao Paulo, v.66,n.152, p. 106-119, jan.1985.

SANTOS, M. O tempo nas cidades. Ciéncia e cultura, Siao Paulo, v. 54,n.2,
out./dez. 2002.

. A Natureza do Espaco: Técnica e Tempo, Razido e Emocido. Sio Paulo:
EDUSP, 2002.

SAVIANI, D. Escola e Democracia: teorias da educacio, curvatura da vara, onze
teses sobre a educacao politica. Campinas-SP. Autores Associados, 2000.

SBARDELOTTO, D. CUNHA, A; PEDRO, C; NOVO, [; RABEL, L; ZANONI, F.
Tornando-nos professoras: do lugar social de aluna ao de professorandas. Anais do XVII
Semana de Educac¢ao. Cascavel-PR: Edunioeste, v. 1, 2005. p. 100-106.

SBARDELOTO, D. M. K. Histdria da criacido do Colégio Estadual Bartolomeu Mitre,
o primeiro grupo escolar do oeste do Parana: contexto historico (1889-1930).
Cascavel: Unioeste. 2007. Monografia (Especializagdo). Ceca - Unioeste.

243



SILVA, L.C.B. Traticas de leitura na infancia: do limite a transgressao. Campinas:
Unicamp. 2004. Dissertacdo (mestrado). Faculdade de Educagdo — Unicamp.

SILVA, V. G. O antropdlogo e sua magia: trabalho de campo e texto etnografico nas
pesquisas antropoldgicas sobre religioes afro-brasileiras. Sao Paulo: Edusp, 2000.

. Nos bastidores da pesquisa de campo. 1997. p.239-242. (mimeo)

SILVA, G. H.; BULHOES, R.; PERIS, A. F. (org). Meso-regiio do Oeste do Parana:
Diagnéstico e Perspectivas. Cascavel, Unioeste/Itaipu. 2002. 572p. <www.unioeste.br/
projetos/araculos/pmop/sumario.pdf> (acesso dez 2006).

SOARES, M. B. Letramento e alfabetiza¢do: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educacio. Rio de Janeiro/Campinas: Anped/ Autores Associados. n. 25, p.5-17, jan./abr.
2004.

. Letramento: um tema em trés Géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998.
. Linguagem e escola. Sio Paulo: Atica, 1988.

SOUZA, R.F. Templos de civilizacdo: a implantacao da escola primaria graduada no
Estado de Sao Paulo (1890-1910). Sao Paulo: Unesp, 1998.

SMOLKA, A. L.B. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacio como um
processo discursivo. Sdo Paulo: Cortez, 1988.

SNYDERS, G. Pedagogia Progressista. Coimbra: Livraria Almedina, 1974.
. Escola, Classes e Luta de Classes. Lisboa: Moraes, 1981.

. Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literarios.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

TEIXEIRA, 1. A. C. Tempos enredados: teias da condicao professor. Belo Horizonte,
1998. 383 p. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacao da UFMG.

. Por entre planos fios e tempos: a pesquisa em Sociologia da Educagdo. In: ZAGO,
N.; CARVALHO, M. P.; VILELA, R. A. T. (org) Itinerarios de pesquisa: perspectivas
qualitativas em sociologia da educacio. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p.81-105

. Narrativas do tempo em enredos de professores/as. Historia Oral: Revista da
Associacao Brasileira de Histoéria Oral, Sao Paulo, n.7, jun./2004.

THOMPSON, E. P. Tempo, escola e disciplina. Teoria e Educacao, Porto Alegre, n.4,
1991.

. Tempo, disciplina de trabalho e o capitalismo industrial. In.: Costumes em
Comum: estudos sobre a cultura popular tradicional. Sio Paulo: Companhia das
Letras, 1998. p. 267-303.

TUMA, M. A escola e o tempo. Londrina: EDUEL, 2001.

TURA, M. L. R. A observagao do cotidiano escolar. In: ZAGO, N.; CARVALHO, M. P.;
VILELA, R. A. T. (org.) Itinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas em
sociologia da educacdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p.183-205.

244



VASCONCELOS, M. D. O trabalho dos professores em questdo. Educacio e Sociedade,
Campinas, v. 23, p.307-311, dez/2002.

VIELLA, M. A. (org.).Tempos e espacos de formacio. Chapeco: Argos. 2003..

VIGOTSKI, L. S. Manuscrito de 1929. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 21, n.71, p.
21- 44, 2000.

. A construcao do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.
. Teoria e método em Psicologia. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.

. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

VIGOTSKII, L.S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In.:
VIGOTSKII, L.S.; LURIA,, A.R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. S3o Paulo: Icone, 2001.

VIGOTSKY, L.S. Imaginacién y creacién en la edad infantil. Buenos Aires: Nuestra
América, 2003.

VYGOTSKY, L.S. Problemas do método. In.: A formacao social da mente. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1989.

WACHOWICZ, L. A. A relagdo professor-estado no Parana. Curitiba: Tradicional
Editora, 1990.

WACHOWICZ, R. C. Obrageros, mensus e colonos: historia do Oeste paranaense.
Curitiba: Editora Vicentina, 1982.

WESTPHALEN, C. M. Nota prévia ao estudo da ocupagdo da terra no Parana moderno.
Boletim da Universidade Federal do Parana, Curitiba, n. 7, 1968.

WEIGERT A.J.; LEWIS, J.D. Estructura y significado del tiempo social. In.: TORRE,
R.,R. (org.). Tiempo e Sociedad. Madrid: Sieculo XXI, 1992.

WHITROW, G. J. O tempo na historia; concepcdes do tempo da pré-historia aos
nossos dias. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993.

. O que é o tempo? uma visao clissica sobre a natureza do tempo. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

ZAMBONI, E.; DE ROSSI, V.L. Quanto tempo o tempo tem! Educacio, filosofia,
psicologia, cinema, psicanalise, astronomia, historia... Campinas-SP: Alinea, 2003.

ZARIFIAN, P. O tempo de trabalho: o tempo-devir frente ao tempo espacializado.
Tempo social; revista de sociologia da USP, n.2, v.14, p.1-16, out./2002.

245



ANEXOS

247



ANEXO 1

MEMORIAL, OU MELHOR, HISTORIAS PRIVADAS

Flavia Anastacio de Paula

Cascavel-PR
Dezembro de 2005 (cristao),
Dhu al-Qi’dah de 1426 (mugulmano),
Kislev de 5766 (judeu)

249



A -RG

Meu nome ¢ Flavia Anastacio de Paula. Flavia ¢ uma cor, mas pouca gente sabe.
Como ¢ uma cor, torna-se dificil para mim descrevé-la, assim como o rosa. Pode-se dizer,
sem, no entanto, ser fiel, que rosa ¢ a mistura de vermelho e de branco. Pode-se dizer que
flavio ¢ a mistura de amarelo com marrom. Alguns o chamam de louro queimado, ouro
escurecido, a cor do campo de trigo quando estd para colher, “os campos de trigo
flavionaram”, a cor do pao francés moreninho. Paula ¢ um adjetivo: pequeno ou devagar.
Paula, paulatinamente. Das palavras que fazem relagdo com o tempo, “paula”, mesmo
estando tdo presente, foi, talvez, uma das ultimas que relacionei. Mas este sobrenome ¢
apenas do meu avo paterno. O sobrenome de solteira da minha mae ¢ Rodrigues Pedrosa
Braga, e o sobrenome da minha avo paterna era Gongalves Maia de Aguiar. Todos eles
sairam. Nao tenho nenhum sobrenome das mulheres de minha familia.

Sou professora, ndo estou professora. Minha familia ndo tem professoras. Ou
melhor, tenho uma tia professora aposentada com quem pouquissimo convivi. Minha mae
e meu pai sdo de familia de agricultores. E suas familias viveram o éxodo rural-urbano,
caracteristico da década de 70. Minha mae foi a unica de seus dez irmdos que continuou
na ro¢a. Meu pai, um dos trés, a ficar, dos treze irmaos. Sou a filha mais velha de outros
dois irmaos. A primeira neta da minha avé materna, pois a minha mae foi uma das
primeiras a casar-se, € a ultima neta do lado paterno, pois meu pai € o cagula. Nao sei por
qual loteria genética, sou de uma familia com poucas mulheres, cerca de cinco por cento
dos netos. Provavelmente, por isso, poucos professores.

Nasci em Piedade do Paraopeba, atualmente distrito de Brumadinho em Minas
Gerais na regido metropolitana de Belo Horizonte. Cidades nascem, crescem, ndo sei se
morrem, sei que desaparecem de mapas. Piedade ja desapareceu do mapa. Foi construida
ao p¢ de uma serra de minério de ferro e manganés, onde nasce o corrego Carrapato que
desagua no rio Paraopeba (rio-raso). Quando foi nomeada, era o tinico povoado promissor
do vale do Paraopeba, depois perdeu o posto para Vila Rica (atual Ouro Preto). Nao ¢ uma
vila ou comarca recente, ¢ pré-barroca, possivelmente a ocupagdo branca ocorreu no inicio

do século XVII. Sua igreja matriz, Nossa Senhora da Piedade, que pode abrigar 500
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pessoas sentadas, a igreja dos brancos, simbolo da ostentacdo, ¢ de 1713. A igreja do
Rosario, dos negros, ¢ do mesmo periodo e fica a poucos metros. Minas Gerais ainda nao
tinha sequer se separado politicamente de Sao Paulo e se constituido como Estado. Isso,
quando Belo Horizonte ainda nao era sequer o Curral del Rey. Em tempos em que os
caminhos eram trilhas para tropeiros levando viver e muares para quem cagava ouro,
diamante, indio ou escravo, Piedade do Paraopeba era um ponto de pouso e agua boa antes
de cruzar a montanha. Diz a lenda que a familia materna do meu pai, sempre morou por
ali, e que esqueceu os outros lugares por onde morou, mas nunca negou a descendéncia
dos tupis e dos portugueses aparentados ou empregados dos bandeirantes. Diz outra lenda
que aquele antigo povoado tupi recebeu, no século XVII, muitos “portugueses”
degredados ou cristaos novos, alguns escondiam a origem judaica outros a arabe, sendo
que o termo “Piedade” era um pedido de cleméncia. Lenda sem comprovagao possivel, no
meu atual entender, mas, dois fatos: a maioria das familias locais tem sobrenome de
animais (Gato, Coelho, Carneiro) ou arvores (Carvalho, Lima, Pereira, Oliveira, Pinheiro)
e a mais conhecida festa, o Jubileu de Piedade, ocorre no ano novo judaico. Mas, sdo
lendas.

Piedade do Paraopeba fica a 45Km ao sul do centro de Belo Horizonte. Para fazer
justica aos antepassados, a rodoviaria de Belo Horizonte foi construida a 45Km ao norte
de Piedade. Piedade ¢ uma vila mais perto de Belo Horizonte do que da atual sede do
municipio, Brumadinho. Por que ela ¢ o distrito € ndo a sede ¢ uma longa histéria de
pequenas brigas e rixa entre dois grupos oligarquicos em que um terceiro ganha. Durante o
governo militar, a constru¢do da BR-040 (Rio-BH-Brasilia) o trajeto veio a passar ndo aos
pés da serra, mas, no alto da serra, a 9 Km da vila, facilitou tanto a migragdo de pessoas
quanto do minério de ferro. Atualmente Piedade ¢ uma pequena vila pré-barroca (sendo
cuidadosamente descaracterizada antes que o Patrimonio Histérico embargue e vire como
dizem um museu vivo) com aproximadamente cem casas e alguns sitios ao redor, e
atualmente com duas igrejas, uma escola, um cartério, um mercadinho, uma praca, uma
rua principal, um posto de saude, um campo de futebol, um cemitério. Eu nasci perto da
vila, em uma casa de pau-a-pique, ou taipa, construida em meados do século XIX,

possivelmente por um irmdo ou pai da minha bisavé paterna. Uma casa rural tipica de seu
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tempo, pé direito alto, com pordo de pedra, piso de assoalho, varanda e seus anexos
moinho de pedra d’4gua (que ndo existe mais), curral, paiol, rego de agua, horta. Nos
fizemos reformas: ampliamos a cozinha, acrescentamos banheiros, energia elétrica,
mudamos o curral com seus anexos e fizemos um alambique. Esse alambique, que produz
cachaga artesanal, passou a ser a principal fonte de sobrevivéncia da nossa familia desde
que nasci. Meu pai fala saudoso do seu tempo de crianca na Piedade, com o comércio
ativo, suas farmécias de manipulacao, como centro da vida cultural e as disputas entre as
familias tanto pelas apresenta¢des musicais e pelo congado quanto pela politica.

Embora a maioria das pessoas jamais tenha ouvido falar de Piedade do Paraopeba,
existem grupos que a conhecem muito bem: primeiro, as mineradoras multinacionais que
arrendaram o subsolo para a exploracdo de manganés e uranio na serra do Rola Moga, ou
ferro na Serra da Piedade e da Serra da Moeda, segundo, os pilotos de motocross e os
moradores dos condominios residenciais de luxo que cresce ao sul de Belo Horizonte e

alguns historiadores.

B - Alfabetizacao

Aprendi as primeiras historias com meu pai € as primeiras letras com a minha mae.
A cena ¢ a seguinte: depois do almoco e de arrumar a cozinha, ¢ meus que dois
irmaozinhos dormiam, minha mae bordava em uma maquina de costura de pedal. Do lado
direito do gabinete da maquina havia um espago que eu usava. Ndo era grande, tinha
aproximadamente quinze por quarenta centimetros. Ali eu brincava de boneca, fazia
roupinhas amarradas para elas com retalho, tentava alinhavar a agulha e linha, desenhava,
rabiscava, e perguntava pra minha mae que letra era aquela. Minha mae havia feito um
alfabeto minusculo e cursivo para eu copiar. Eu ganhava caderno de pauta industrializado,
mas, as vezes, o unico caderno disponivel era papel de pao pardo, cortado e costurado ao
centro. Outras vezes, minha mae fazia o alfabeto pontilhado. Ela chamava de risco, como
o risco de um bordado, para eu passar por cima. A atividade de passar por cima era

comum para mim, pois era assim que minha mae bordava. Seja a mao ou & maquina, antes
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do bordado, um riscado a lapis bem fraquinho era feito no tecido com um padrao pré —
estabelecido ou ndo. Este riscado era coberto com linha.

Ali no canto da maquina eu fazia algo semelhante, passava por cima de desenhos e
letras. Lembro que as primeiras palavras que aprendi a copiar foram os nomes das pessoas
que moravam l4 em casa e as palavras: mamae, papai, vovo (com grampinho) e vovo (com
chapeuzinho). Lembro-me de escrever na areia, na folha da bananeira, e de fazer muitas
perguntas, acho que perguntava o tempo todo. Para acompanhar, escutdvamos radio AM.

No inverno, durante as fornalhas noturnas do alambicar a cachaca, escutava eu ¢
meus irmaos, durante o alimentar do fogo, histdrias, contos orais antigos, narrados pelo
meu pai. No verdo, ele contava menos historias, pois a gente brincava até mais tarde.
Geralmente, as historias eram contadas ou enquanto esperavamos a janta ficar pronta ou
logo apds ouvir a Hora do Brasil, antes do Jornal Nacional. As historias eram longas, pois
0 meu pai alterava as versdes para dar um toque moral sobre alguma peraltice que
tivéssemos feito. A nossa unica reclamagao era que cada dia apenas um conto era contado.
Essas historias alimentaram-me, e foram essenciais para quando me tornei professora.
Muito tempo depois, descobri que estes contos orais, nunca lidos pelo meu pai, poderiam
ser encontrados escritos em Luiz da Camara Cascudo, nos contos registrados por Monteiro
Lobato e sobre o Pedro Malazarte, nos Contos de Grimm, Perrault, Esopo e
principalmente, nas historias das Mil e Uma Noites.

Naquela época, estivamos em 1975, com cinco para seis anos, a legislagdo nao
permitia que criancas que fizessem sete anos depois de abril entrassem para a primeira
série do primeiro grau. Eu deveria incomodar muito para aprender a ler, pois, quando
completei seis anos em outubro, e por negociacdo com a professora, resolveram burlar a
lei e permitir que eu freqiientasse a primeira série como ouvinte. Fui estudar na Escola
Estadual Grupo Padre Xisto Silveira. Era, e ¢, a mesma escola que meu pai freqilientou,
porém, reformada. Ficava a dois quilometros de casa.

Lembro-me dos preparativos para o meu primeiro dia de aula. Minha mae fez uma
saia de tergal azul marinho de preguinhas bem juntinhas, uma outra saia trapézio azul
marinho com al¢as bem largas, e duas camisas brancas de tricoline com quatro botdes na

frente, uma golinha e mangas curtas. Além do mais, fez uma sacola de tecido chamada de
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capanga ou embornal. Meu pai foi ao centro de BH e comprou “conga” azul de borda
branca e uma caixa de lapis de cor com seis lapis pequenos e um estojo de madeira que era
comprido e estreito com a tampa de correr que virava uma régua. Cadernos, lapis e
borracha pegaram na vendinha ao lado da escola. So fui descobrir na escola que isso era
puro luxo. Ir de uniforme, com material, era incomum.

Eu iria para a turma da tarde, a primeira série novata. A minha primeira professora
chamava-se Dona Argemira Gomes, (ela ainda ¢ viva!) uma senhora grande e forte, que
tinha varios sobrinhos na escola. Seus sobrinhos e netos cumprimentavam-na pedindo
“benga” e ela respondia “deus te abengoe”. Lembro que achei que este era o cumprimento
padrdo para professoras; eu chegava e cumprimentava “Benca Dona Argemira”, até o dia
em que ela me explicou o significado daquele cumprimento.

Nao sei se comecei a estudar no primeiro dia letivo, mas acredito que nao, pois na
parede ja havia trés cartazes do processo de alfabetizacdo. Eram cartazes do método de
historia “Os Trés Porquinhos”. Lembro-me que no primeiro dia, depois da fila, sentei-me
no meio da sala perto da parede dos cartazes. Nao fago idéia do que foi ensinado naquele
dia, apenas que eu me pus a copiar os cartazes. “Era uma vez trés porquinhos. Palhaco,
Palito, Pedrinho...” Lembro-me de ter sido muito dificil copiar aquelas palavras porque
estavam escritas em letra mintscula de imprensa e eu estava acostumada a fazer letra
cursiva, (lembram da minha mae na méquina de costura?). Copiei os trés cartazes. Cada
um deveria ter umas trés frases. Isso impressionou a professora. Outra coisa que lembro
era que a minha colega de banco, Margarete, levava o caderno na mesa da professora e ela
passava a letra pontilhada para ela cobrir por cima e copiar. A Margarete tinha seis dedos
na mao direita, dois deddes e dificuldade até para pegar no lapis, quanto mais para fazer as
curvas ¢ idas e voltas do “a” cursivo. A Dona Argemira nao era professora leiga, aprendeu
o oficio com a professora do meu pai, como sua ajudante, depois fez o curso Normal
Ginasial, mas mesmo assim ficou perambulando em “lombo de burro” para as escolas
mais isoladas, até conseguir a fun¢do na escola mais perto de sua casa. Tinham para com
ela, um “dismerecé”. Descobri muito depois que isso se devia ao fato dela ser negra e
falante ora de uma lingua que misturava linguas africanas com Portugués e ora de

Portugués de livro. Lembro-me dela dizer: “vocé ¢ filha do Pique”, e eu a responder:

254



“Nao”. Ai ela me explicou que todos que estudaram juntos chamavam meu pai de Pique,
porque na hora do pegador ele s6 ficava no pique. Eu achava aquilo muito engracado!
Fiquei pouco tempo nesta turma. Shirley, Wellington e eu fomos transferidos para
a turma da professora Dona Nivea Martins Ribeiro. Era uma turma mista de primeira
repetente e segunda série. O status em ser aluno da Dona Nivea era outro. Ela era formada
no curso Normal de nivel médio Matosinhos, tinha fama de brava, e... realmente o era. A
rotina na sala de Dona Nivea, em 1976, eu me lembro bem. A gente chegava e brincava,
fazia fila por tamanho, cantava o hino nacional, tomava dgua do filtro e se dirigia a sala. O
quadro era dividido em um ter¢o para a primeira série e dois tergos para a segunda série.
Na sala de Dona Argemira, eu era uma das poucas que ndo tinha completado sete

anos. Na sala da Dona Nivea a maioria das criangas era repetente de primeira série, com
oito anos, ou aluno de segunda com oito € nove anos. Eu estava ali com seis anos. Desde
entdo eu passei a ser a pequenininha da turma: a Flavinha. Meus colegas mais velhos
encantavam-me com suas habilidades corporais e, em grupo, durante o recreio, eu ainda
era muito desajeitada. Passei a sentar na frente, perto da porta, nas carteiras de mesa de
madeira nobre e escura, em duplas, com pé de ferro decorado, pregado no chdo e o
encosto da cadeira continuava como mesa inclinada da dupla de tras. O buraquinho no
centro da mesinha intrigava-me. Meu pai explicou: era o lugar de fixar o tinteiro usado ha
décadas atrés; assim eu estudava nas mesmas carteiras de madeira nobre e negra do meu
pai. Meu irmao, dois anos mais novo, estudou em carteiras quadradinhas de compensado
poroso e amarelado e individuais. Quando a gente entrava na sala de aula de Dona Nivea,
a ficha ja estava no quadro para copiar. Enquanto a primeira série copiava, outra atividade
era dada para a segunda série. A ficha era assim:

“Piedade do Paraopeba.

Hoje é... de ........ de 1976.

Meu nome ¢€:

Minha professora se chama:

Dona Nivea Martins Ribeiro.

Estudo na Escola Estadual Padre Xisto.”
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As vezes, esta ficha tinha um complemento.: o dia da semana, o clima, ou algo
para completar como “o dia tem ... horas”, “uma duzia tem... elementos” ou “o ano tem ...
meses”’. Gastavamos muito tempo copiando em letra cursiva, enquanto ela dava aula para
a segunda série, provavelmente uma hora ou mais. (Quando eu comecei a ser professora
em 1987, a copia da ficha ainda fazia parte da rotina inicial do dia. O suporte havia
mudado, ndo se copiava mais do quadro, mas de uma ficha de papel cartdo plastificado.
Enquanto as criangas copiavam, nos professoras, corrigiamos o dever de casa). Depois ela
corrigia o tragado, na sua mesa, ¢ mandava refazer os erros. Depois da ficha vinha a leitura
do cartaz de alfabetizagdo, (enquanto a segunda fazia um exercicio de Portugués sempre
iniciado com “Siga o Modelo” ou de matematica com problemas e operagdes). Liamos
varias vezes em coro ¢ depois copiavamos. Enquanto copiavamos, ela dava aula pra
segunda série. Depois do recreio vinha a Matematica. A Unica coisa que me lembro era de
copiar tabuada, fazer problemas, continhas e escrever a numeragao de 01 até...100...200...
e dependendo da bagunga até 500.

A gente terminava a copia, ou o ditado, ou os problemas e colocava o caderno na
mesa da professora, um sobre o outro, fazendo uma pilha. Os cartazes de alfabetizagdo
eram outros, diferentes da turma da Dona Argemira. Nao me lembro o titulo, mas, também
era alfabetizacdo pelo Método Global de Contos. Nao sei se “As mais belas historias” de
Liicia Casassanta'**. Ndo tenho certeza se esta era a capa da edigdo que usei, mas tenho

memorizado o texto.

“Ol4 amiguinhos!
Fu me chamo Lala.
Esta é minha boneca Lili.”.

“Ol4 amiguinhos!

2 Descobri isto quando fui aluna de Ana Maria Casassanta na disciplina de Histéria da Educagdo na
FaE/UFMG, infelizmente, ndo sei se estes cartazes/contos estavam dentro desta capa ou se € outra edigdo.
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Eu me chamo Marcelo.
Este ¢ Jojoba!
Jojoba ¢ tao levado!

Lembro-me da entonacdo da leitura do segundo cartaz: Jojoba ¢ tdo levaaaaado! O
proximo cartaz era sobre “Jojoba brinca com a bola. A bola rola... rola. A bola caiu no
lago! Pluft!”

Pluft era uma palavra maravilhosa. Gritavamos em bando. Para mim parecia ser
uma palavra s6 possivel no mundo das letras.

A copia do quadro e dos cartazes. O ditado de palavras. A leitura em coro. A copia
da tabuada. Tudo isto era gostoso, mas, eu ndo gostava de ler para Dona Nivea na sua
mesa. Eu simplesmente demorei muito tempo para descobrir que era para ler tal qual a
gente havia decorado dos cartazes. Eu achava que era para ler igual eu lia para minha mae
e meu pai. Palavras desconhecidas, decifrando letras e juntando devagarzinho, ou super
rapido até pulando palavras quando era algo conhecido.

Eu me lembro de ler na sua mesa a ligdo ora devagarzinho, silaba por silaba e
estava errado, ora bem rdpido e estava errado. Estava mesmo. Mas, eu ndo entendia
porque ler um texto que estava decorado. Um dia pedi para ler o ultimo cartaz...

Da primeira para a segunda série mudavamos apenas de livros e dos lugares na fila
para sentar: lembro de fazermos a colecdo de Barquinho de Papel e Brinquedos da Noite,
de Ieda Dias da Silva e Aciléia Carvalho cujas personagens eram Marcelo, Marquinho e
Rosinha. Eu adorava aqueles textos e me lembro de imaginar, brincar e for¢ar meus dois
irmaos a representar os personagens.

Da segunda para a terceira série era diferente, a gente mudava de professora.
Passavamos a ser alunos da Dona Laura Gongalves de Aguiar. Dona Laura tinha outro
status. Entrar para a turma de Dona Laura parecia até ser uma coisa mistica. Todos os seus
ex-alunos falavam bem dela, de seu carinho, de seu método, de sua sabedoria, de sua
beleza. Todos os pais sabiam que ela havia feito o curso Normal como interna no
“Instituto Helena Antipoff”. A gente nem sequer sabia onde ficava, mas entendiamos que
era importante. Quando fui fazer o curso de Magistério-2° Grau, em uma visita turistico-

pedagbgica ao centro, é que vi que aquilo era realmente importante. Posteriormente, no
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inicio dos anos 90, quando fui fazer uma Pratica de Ensino na Fundacdo Helena Antipoff é
que entendi a dimensdao daquele lugar: era a escola estadual destinada, nos anos 60, a
formacdo das professoras rurais, o chamado Normal Regional Rural, ¢ ao projeto da
educadora russa Helena Antipoff, ex-professora de Didatica da FaE/UFMG, para o
trabalho com os “deficientes”. Diziam-nos que ela lera Vigotski antes dele ser traduzido
para o ocidente. Atualmente, o Normal na Fundagdo Helena Antipoff existe como Normal
Superior, além de outras graduacdes e licenciaturas e a escola especial e regular. Mas, ¢ a

Dona Laura? Dona Laura era tudo de bom. Era o mundo se abrindo para mim.

C-Dona Laura

Ser aluna ou aluno da Dona Laura significava trazer marcas de algumas distingdes.
Ela se apresentava, pelo menos para mim, como uma outra possibilidade de ser mulher.
Bonita (com seus vinte e tantos anos, sempre maquiada, de batom e sombra verde, cabelos
longos, ora presos ora soltos, com ondas grandes), vestida na moda (calga justa com boca
de sino bem coloridas, camisas com estampados estranhos e, l6gico, sapato plataforma ou
sandalia de meio salto), motorista (dirigia sozinha, isso era o mais importante para nos,
seu fusca verde abacate zerinho no qual pegavamos carona), lider comunitaria (ela era
escolhida para falar com as “autoridades” na sede do municipio), dona do seu préprio
dinheiro (ela tinha até cheque!), andava sozinha em Belo Horizonte sem medo de se
perder. Era uma espécie de chefe de familia (ela era quem mandava na sua mae viava e
em mais duas irmas e um irmao), coisa distinta numa sociedade rural, até nos servigos e
festas do padre ela ajudava, e tinha um namorado advogado (que a gente morria de ciimes
e achava ele muito feio chamando-o de Bambu Vestido ou Z¢é Urubu, maldadezinhas de
crianca). Ela era diferente das mulheres que conviviamos e mostrava-nos um outro
horizonte de possibilidades.

Dona Laura lia pra gente, arrastava a mesa para o centro da frente da sala, sentava
sobre a mesa, colocando os pés na cadeira e continuava o capitulo iniciado no dia anterior.
Levava sua vitrola de pilha (uma raridade local, pois a escola ndo tinha energia elétrica)

para tocar LPs enquanto a gente fazia Matematica. Durante o longo recreio, pois ela dizia

258



que a gente ja estava fazendo Educacdo Fisica, ela organizava queimadas, rouba bandeira,
Policia e Ladrdo e brincava junto. Isso acontecia na rua com o pequeno transito parado ou
tendo que pedir para passar. O meu sufoco era Portugués, especialmente ditado e
composi¢do. Eu escrevia muito mal, com muitos problemas de troca de letras, ortografia e
de adequacdo a norma culta. (Nao mudei muito!). Como reparagdo, ela orientava minha
familia para que eu lesse muito. Em pouco tempo descobri que se eu dissesse que estava
lendo nao precisava fazer os “afazeres domésticos”. Passei a gostar de ler, muito mais que
escrever...

Dona Laura dava aulas de Ciéncias... maravilhosas, (explicava o sistema solar com
vela e laranjas), desenhava no quadro o esqueleto humano e os chamados “sistemas
internos” para a gente copiar e faziamos “experiéncias” ditas “cientificas” (na verdade eu
so0 lembro dela perguntando: e agora? O que vai acontecer se... Por qué), ela acreditava,
como na orientagdo oficial, que ensinar ciéncias era fazer o pequeno cientista. Nosso livro
didatico tinha poucos textos e muito espaco para a escrita dos materiais, descri¢do,
hipdteses e conclusdo. Faziamos visitas de onibus para conhecermos o municipio, € isso
era o0 maximo. No entanto, a melhor parte, para mim, eram as aulas de Matematica. Nao
havia muito “material concreto”, pelo menos eu ndo lembro. O que nio faltava nenhum
dia era “Problemas”. Para cada problema teria que dividir o caderno em trés partes:
sentenca algébrica, operagdes e resposta. A sentenca algébrica era feita com um
quadradinho no lugar do x. Porém, o melhor de tudo era que a gente tinha que arrumar
jeitos diferentes de resolver o “Problema”. Era uma delicia. No meu aniversario de dez
anos ela me deu um dicionario, para me ajudar na ortografia. O Dicionario Escolar da
Lingua Portuguesa de Francisco da Silveira Bueno, editado pela FENAME e MEC. Foi o
terceiro livro grosso da minha casa, os outros eram a Biblia e Dona Benta: a arte de comer
bem. S6 quando virei professora ¢ que entendi que ela havia retirado da biblioteca para me
dar. Eu ainda o tenho. Assim como os problemas de ortografia... Acho que li estes trés
livrdes muitas vezes...

Na quarta série sabia que queria ser professora e cientista, ou cientista e professora.
Mas, na Piedade s6 tinha até a quarta série, Para continuar a quinta série, em 1980, s6 na

sede, em Brumadinho. Tinha, mas ndo dava acesso! Nao havia transporte que
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possibilitasse a viagem e o horario das aulas. Isso s6 aconteceu depois da Constitui¢do de
1988. Fui entdo estudar em Belo Horizonte: subia a serra da Piedade segunda pela manha,
passava a semana na casa da tia e descia a serra sexta a tarde. A gente falava Belo
Horizonte na pretensao de ser cosmopolita, porque ali, embora fosse a regido industrial do
Barreiro, ja era Contagem. No inicio da quinta série descobri que era falante de um dialeto
com muito pouco prestigio. Era preciso, entre outros aprendizados, aprender a falar
Portugués com sotaque da capital. Assim, disciplina de Comunicagdo e Expressao era
arida, estranha e ildgica. Passavamos grande parte da aula copiando a gramatica! Nao me
lembro de ter estragalhado outro livros com as maos... S6 a gramatica do “Cegala”! Dificil
mesmo era Historia e seus textos. Durante o periodo de quinta a oitava, também por causa
de uma outra professora de Ciéncias, a Luiza, eu desejava fazer graduacdo em Fisica e
poOs-graduacao em Astronomia no ON - Observatorio Nacional no Rio de Janeiro para

estudar o tempo da luz das estrelas.

D — Como virei professora

Ainda pensando na Astronomia, e na Cosmologia, fazia cientifico a noite e o curso
de Magistério pela manha, por orientacdo familiar. Assim fui virando professora, meio a
contragosto, no curso de habilitagdo Magistério. Algumas vezes eu pensava em fazer
Quimica, minha melhor disciplina no segundo grau. Afinal, eu havia passado toda a minha
vida vendo a quimica organica da fermentacdo e destilacdo na fabricacdo da cachaga. Eu
realmente entendia e amava as disciplinas de Quimica e Fisica, isso fazia com que eu
parecesse um ser meio estranho no curso de Magistério. As minhas colegas odiavam,
decoravam para as provas. De certa forma, meus primeiros alunos foram meus colegas do
segundo grau, passei muitas das minhas tardes nestes trabalhos “de grupo”: eu lhes
repassava os conteudos de Matematica, Quimica e Fisica e em troca eles liam as minhas
redacdes ou textos de Filosofia e Sociologia pra ver se estavam compreensiveis.

Nos finais de 1986, quando eu estava terminando o Magistério, abriram as
inscri¢gdes para um grande concurso na rede Estadual de Minas Gerais. Eu tinha dezesseis

anos. Lembro-me que fomos em bando de alunas do Magistério fazer as inscri¢des, as
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provas e depois a preparagdo e organiza¢do de documentos. Lembro-me que fui aprovada
(fui bem nas provas de Portugués e Matematica e pior na Didatica), fui sozinha e com
medo de tomar posse. Nao me lembro do processo, apenas dos corredores, das senhoras
que me levaram de sala em sala com alguns documentos na mao. Nao pude tomar posse.
Motivo: era necessario ter 18 anos para ser servidor publico estadual. Meu pai me ajudou
entrar com um recurso, mas foi em vao.

Nagquele final de ano havia feito o vestibular de 86/87, na UFMG, para Fisica. Nao
era mérito de ninguém passar. Eram pouquissimos candidatos por vaga. Mas, assustava as
pessoas quando eu dizia que havia passado no vestibular pra Fisica na UFMG. Nao porque
achavam que era dificil, mas porque era coisa pra louco. Louco, do sexo masculino. Iniciei
as aulas. Lembro-me apenas como era me sentir um peixe fora d’agua, do sentimento de
isolamento pessoal e social. Eu ndo era s6 uma mocinha magrela e feia, era também pobre
e sequer sabia me localizar no campus. As aulas pareciam outra lingua e parecia que desde
o primeiro dia havia um processo de classificagdo para bolsas, monitores, assessores,
pesquisadores. Alids, aulas mesmo, com algum professor disposto a ensinar, eu ndo me
lembro, mas sim das provas e exames quase diarios. O sonho virou um pesadelo. Eu nao
conseguia conciliar as aulas pela manha na UFMG-Pampulha e comecar a dar aulas as
11:30 em Contagem. Ja explico.

Descobrimos, as ex-alunas do Magistério, que a Prefeitura Municipal de Contagem
estava contratando professores temporarios, para substituicdo durante o ano de 1987.
Precisava fazer um teste. Fizemos o teste, um grupo de alunas do Magistério. Era uma
prova de Portugués, Matematica e Psicotécnico. Passei, mas, minhas colegas de turma
ndo. O RH pediu-me os documentos e exames de admissdo costumeiros. Eu ndo tinha
nenhum. A minha primeira aprendizagem de “entrar na profissdo” foi providenciar os
documentos. Isso significava andar pela cidade e ir aos lugares sozinha, tirar fotos, fazer
carteira de trabalho, cic, fazer exames laboratoriais e médicos, psicoldgicos, pegar
autorizacdo do pai para abrir conta em banco. Ir de 6rgdo em 6rgdo sozinha era uma
missdo. Hoje isso parece ridiculo, mas como foi dificil € como eu era desajeitada! Levei
todo o prazo disponivel, trinta dias. S6 assumi em 5 de margo de 1987. Era de manha

quando fui levar a documentagdo e ir a SMED fazer a escolha da escola... Deveria me
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apresentar a diretora da escola (no turno da fome: de 11:30 as 15:15) Ovidio Guerra: “No
mesmo dia!”. Mas eu achava que ndo era para aquele més, sequer para aquele semestre...

Na escola, no mesmo dia, em 5 de margco de 1987, algumas horas depois, fiquei
sentada num banquinho, esperando a diretora. Apresentei-me. Lembro-me do espanto da
diretora. Ela perguntou da minha experiéncia! Aos dezessete! Eu disse logo que queria
terceira ou quarta série. Ela me explicou que eu fui a ultima a chegar e a sala que me
esperava desde fevereiro era uma primeira série. Conversei com a supervisora pedagogica,
seu nome acho que era Ilza, ela me explicou, mas eu ja estava em panico. Dirigiu-me para
a sala de aula niimero 6. Os alunos ja estavam em sala. Apresentou-me a professora
eventual que trabalhava na turma, conversei com ela na porta. Quando ela me disse que
iria “rodar o mimeografo” para as colegas assustei-me: “Eu vou ficar aqui sozinha?”
“Vocé ¢ a professora da turma!” Eu apenas lembro que ndo queria entrar na sala. Puro
medo. Ndo lembro mais o que fiz. Na hora do recreio me apresentaram as demais
professoras.

Nos dias seguintes, a professora, cujo nome esqueci, que era a eventual, mostrava-
me que, apesar da ficha estar na mao das criangas eu precisava passa-la no quadro. Era
uma ficha grande, e muito parecida com a minha de menina: vinha o nome da cidade, a
data, o nome da escola, da professora, tudo em letra cursiva. Tal professora passava varias
vezes por dia na minha sala, corrigia o formato das minhas letras no quadro. Ensinava
dividir o quadro e fazer linhas nele com giz colorido para que a diagramacdo ficasse
correta, trazia atividades de outras turmas para mim, conversava com as criangas, as vezes
retirava um ou outro que estava “atrapalhando”...

A Escola tinha oito turmas de primeira série. Eu tentava entender por que eu nao
podia pegar a terceira ou a quarta série para as quais eu me julgava apta e para as quais
havia feito estagio. Havia duas turmas de repetentes que ficaram com professoras
experientes, para as demais seis turmas o critério era escolha da professora por tempo de
servico. A turma destinada a mim, a Gnica que sobrou, tinha tido como professora outra
Flavia, depois teve a professora eventual. Eu era a terceira professora. SO depois das
primeiras atividades ¢ que vi que as criancas ndo me entendiam. Fui mostrando para a

supervisora e descobri que, no més anterior, haviam feito um exame diagnostico e aquelas
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criangas nao alcancaram os requisitos minimos da escola para a alfabetizagdo. Assim,
aquela turma deveria primeiro fazer o Periodo Preparatorio (isso eu sabia o que era), mas
durante todo o ano! Depois do susto, a indignacao “Nao se preocupe com a aprendizagem
deles, provavelmente fiquem no periodo preparatorio o ano todo”.

Havia coisas imediatas para aprender, como aquele método de alfabetizacdo da
escola chamado Método Fonico Abelhinha”, (lembro-me de ter tentado dizer que conhecia
o M¢étodo Fonico da Eloisa Meireles “Casinha Feliz” no Magistério). O contra argumento
foi o seguinte: caso fosse fazer remanejamento das criangas, elas precisavam usar o
mesmo método para todas as salas. Diziam-me: havia muita coisa para ser feita, o
processo de aprendizagem dos numeros, historias, cantigas, a coordenacdo motora fina,
grossa, a percep¢ao auditiva e visual. Além disso, havia a confeccdo de todo o material
utilizado na sala, desde fantoches, jogos e quadros até textos, pois, ndo havia livros
didaticos de alfabetizagdo para aquela escola. Eu precisava aprender varias coisas: a fazer
uma matriz de carbono de esténcil, (como fazer para ndo manchar, caso errasse, para letra
ficar legivel e o layout de apresentacao tipico daquela escola); manusear um mimeografo a
alcool (colocagdao da matriz no prendedor, quantidade e uniformidade do alcool na
almofada, sentido para empurrar a folha, velocidade da manivela); preencher um didrio;
fazer os Planos de Aula dentro do padrao para a vistoria didria e saber escrever no quadro
com a letra cursiva padrao da escola.

Quem me ensinava essas coisas: a supervisora Ilza e a professora eventual, e quase
todas as professoras com mais experiéncia, que ensinavam o método de alfabetizagdo, me
mostravam o material. Elas assumiram a minha formagdo e iniciagdo assim como das
outras quatro professora que inicidvamos. Eram aulas diarias. Como ndo havia hora-
atividade, os encontros ocorriam antes das criancas entrarem; entre 10:30 e 11:15; e
depois que elas saiam: entre 15:15 até umas 17:00 horas. Era onde nds éramos formadas
como alfabetizadoras e todo um saber professoral era transmitido.

Foi muito dificil, mas muito prazeroso, aprender a ser professora. Uma das coisas
hilarias dessa época era que exceto quem trabalhava diretamente junto comigo, todos os
demais profissionais dessa escola levaram muito tempo para me reconhecer como

professora e ndo como aluna da oitava série. A bibliotecdria ndo me entregava livro, os
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professores de 5" a 8" do terceiro turno indicavam grosseiramente que aluno ndo podia
permanecer na sala de professores, outros haviam sido meus professores e ainda havia um
certo constrangimento: “tao novinha e professora...”.

Nao era necessario sO estar professora, descobri que era necessario parecer
professora! Parei de pintar os longos cabelos de violeta e verde e os amarrei-os, depois
cortei a “Chanel” por causa dos piolhos. Comprei uma cal¢a de linho cinza, cintura alta,
(foi a minha primeira compra). Troquei o ténis sujo por sapato, troquei a bolsa e troquei a
cara lavada por batom e sombra. Pouco adiantou... Havia outros codigos...

Nas primeiras semanas como professora fui fazendo a minha turma durante o
recreio: Selma Quaresma, Valéria Assis, Rosemary Miranda e eu. Eramos as mais novas
na profissdo. A Valéria, das novatas, era a mais confiante, sua irma era a supervisora
pedagogica da escola e tinha outra irma professora. A Selma estava no segundo ano, e
Rosemary era tdo novata como eu, mas nao tdo boba. Acabamos compondo um quarteto.
Foram as amigas. Tinhamos dificuldades parecidas com o trabalho, a alfabetizagao, idades
proximas, sem filhos e gostos proximos para as baladas: assistir ao Oswaldo Montenegro.
O quarteto reunia-se durante a semana na escola e nos fins de semana para a diversao e
estudo. Preparar juntas as aulas, ir para as festas, ir para os bares e show, viagens com o
albergue da juventude, passeios, compras (pois agora tinhamos salério e podiamos gastar).
Sentar para rir, falar dos paqueras, estudar para o concurso e para o vestibular, e como nao
podia deixar de ser, filiamos-nos e participamos das reunides da APC — Associagdo dos
Professores de Contagem, atualmente SIND-UTE, que tinha sua sede numa pequena casa.

Eu, aos dezessete anos, nem sabia o que era sindicato, o que fazia. Mas, chamavam
e a gente ia, eu achando que estdvamos entrando em um clube: a APC fazia suas festas,
assembléias e reunides no Sindicato dos Metalurgicos de Contagem. E eu era boba, boba,
“nerd” e alienada, na época mais conversadeira e festeira que militante; ndo sei se as
outras trés diriam isto delas ou de mim. Nao conseguia entender a diferenca entre o
partido e a associacdo, e muito menos as fac¢des e dissidéncias ligadas a ambos, mas com
os anos fui entendendo. Foi com as amigas que descobri um outro mundo, foram
companheiras de destino. NOs quatro continuamos professoras, apesar das mudangas na

vida privada.
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No inicio do segundo semestre de 1987 houve o primeiro concurso para
professores depois de anos de ditadura em Contagem. Como eu ndo tinha dezoito anos
completos, precisei da ajuda de muita gente para garantir a minha inscri¢do. Fiz o
concurso, mas nao fiquei bem classificada. Nos critérios de desempate, perdia em todos:
anos de trabalho na prefeitura, titulos, cursos, idade, filhos. Nenhuma de nos, as quatro
amigas, ficamos bem colocadas, afinal, algumas professoras, tinham até dez anos de
tempo de trabalho e titulos. Mas, a baixa classificagdo deu-me tempo suficiente para
completar os dezoito anos.

Assim, no inicio de 1988, perdemos as vagas naquela escola central para alguém
melhor classificada. Assumimos as quatro amigas em uma escola que tivesse vaga para
nos quatro: a "Escola Municipal Professor Diniz - Anexo", anexo de madeira, na favela
Parque Sao Jodo. Escola grande... umas dez turmas de primeira série... Mas, era longe
demais (dois Onibus) para a Rosemary e para a Valéria, posteriormente, elas pediram
permuta para mais proximo das suas casas. Ficamos ali eu e a Selma, a contragosto dos
antigos professores daquela escola, pois, haviamos ocupado lugares de outras. Foi muito
dificil aprender a ser professora na escola pobre com uma torcida para pedirmos
transferéncia. Eu nunca havia entrado na favela. Como se ja fosse facil alfabetizar uma
turma dificil, ainda tinha sempre alguém pra dar um empurrdozinho para que eu desistisse,
pois queriam realmente ocupar a vaga com outras professoras conhecidas. Com a
Rosemary Miranda escrevi anos mais tarde(1993-4) a monografia do curso de
especializagao na UEMG- Instituto de Educacao: Desvendando Mistérios: o caso A, um
aluno multi-repetente em alfabetizagao.

No Parque Sdo Jodo ndo tinha ninguém para ajudar. A supervisora ali ndo ensinava
nem ajudava, mas, fiscalizava, fingia que aguava um vaso de plantinha na porta da minha
sala todo dia. Levei um tempo pra descobrir que estava verificando. Poucos meses depois,
a diretora foi investigada, indiciada e exonerada por desvio e roubo de frango e leite da
merenda escolar. Eu nem sabia que aquilo existia. A supervisora que viu, fiscalizou e
devidamente verificou que eu ndo dava conta do recado, colocou-me em desvio de fungao
como menina do mimedgrafo. Logo depois ela também foi “desviada” da funcdo e da

escola pelo processo administrativo de cumplice com a diretora, num processo de desvio
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de merenda e depois exonerada. Duas interventoras foram nomeadas para os seus lugares.
As colegas estavam indignadas com o que acontecia na gestdo da escola. Eu estava
indignada por ter sido tirada de sala. Sinceramente, ndo me dava conta da dimensao do
problema, eu chorava e chorava porque queria entender, aprender alfabetizar, e, por fim,
achei que aquele “Método Misto Eclético A corda da minhoca” estava errado. Nao era
possivel que o método fosse certo e metade das criangas ndo aprendessem. Assim também
passei a achar que a justificativa do tal remanejamento de alunos nao me convencia: toda
vez que alguém comecava a ler era remanejado para outra turma e traziam pra minha sala
alguém que nao sabia ler.

Levei mais de ano para descobrir que o nome do método e do livro era “Acorda!
Dorminhoca...” Acho que foi quando acordei. O anexo de madeira da escola ganhou um
prédio novo e eu outra turma. Diante da materialidade da vida cotidiana que levava,
pesquisar a luz das estrelas distantes parecia cada vez mais distante. Fiz vestibular
novamente, agora para Pedagogia na UFMG. Eu precisava entender tanto a escola que ndo

alfabetizava quanto a meritocracia na Fisica.

E- Ser alfabetizadora na periferia

De 88 a 96 permaneci no Parque Sao Jodo, na E. M. Sandra Rocha (ou
como as crian¢as chamavam Parque Saojeira) na rede municipal de Contagem e dois anos,
concomitantemente, 95 e 96, na Vila Pinho, no Caic Lucas Monteiro Machado, na rede
municipal de Belo Horizonte — regional Barreiro. Os dois espagos iniciaram como
reassentamentos urbanos de casas ‘“doadas” e se modificaram. Os dois lugares
caracterizam-se por estarem na regiio oeste da zona metropolitana de Belo Horizonte. E
uma regido que tem como atividade central a siderurgia e a metalurgia. Porém, estes
bairros foram formados basicamente pelos excluidos do trabalho na siderurgia e na
metalurgia, apesar de migrarem das mais diferentes regioes em busca dele. Apesar de
ouvirem os apitos/relogios das metalurgicas. O processo de formagdo desses bairros tendo
um nucleo inicial de casas doadas e em volta deste nucleo o crescimento exponencial de
outras habitacdes. Também caracterizavam-se por uma lideranga de comunidade que

buscava junto ao servigo publico a escola e o posto de saude e por um servigo paralelo
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junto a lideranga criminosa. O primeiro ano no Parque Sao Jodo, em 1988, foi um choque.
Uma coisa ¢ vocé saber que certo aspecto do real existe, outra coisa, € isso passar a fazer
parte das suas visceras. Ja o primeiro ano na Vila Pinho, 1995, foi tranqiiilo.

A questdo basica, para mim era descobrir, em 1988, como me tornar
alfabetizadora, e de fato alfabetizar, numa comunidade onde havia a falta de quase tudo,
menos falta de gente. Quando cheguei ali e ingenuamente me espantei, a Tia Elza, antiga
professora de Educagdo Fisica me disse “Faca o seu trabalho, ndo espere ajuda dos pais
para alfabetizar, este ndo € o trabalho deles”. Conselho sabio.

Foram nove anos de convivio didrio (exceto sdbados e domingos), vendo a
comunidade crescer mais populacional que territorialmente. De uma escola de madeira
com oito salas de aulas, em dez anos, crescemos para trés prédios proximos com trés
turnos cada. Um prédio para quarta a oitava série; outro com trés blocos de salas de aulas,
no qual eu trabalhava, de primeira a terceira série nos diurnos e supléncia a noite; e o
ultimo prédio a ser reformado, acho que em 94, a escola antiga escola de madeira, para as
criangas da pré-escola.

No prédio em que eu trabalhava, a escola Sandra Rocha, havia dezoito salas de
aula pela manha para 1* e 2* séries e dezoito a tarde para 2* e 3* séries. Eram,
aproximadamente, quinze turmas de primeira série. Nao da para esconder problemas, ou
deles passarem despercebido quando se t€ém 500 alfabetizandos. Hipoteticamente quando
falavamos em 10% de reprovacao, estdvamos falando de duas turmas!!

Quando ingressei no Parque Sao Jodo também entrei para a Pedagogia na
uefeemigé. Pela manha vivia o extremo da linha de exclusdo, a noite o extremo da linha de
inclusdo: o ciclo basico da FAFICH, numa turma cuja maioria dos estudantes faria
Ciéncias EconOmicas, moravam na Savassi, passavam férias na Europa e herdariam a
empresa da familia. Depois, no segundo semestre cada qual iria para o curso escolhido na
sua faculdade. O sentimento “deslocamento” era constitutivo. Havia o deslocamento fisico
e o deslocamento intelectual.

Durante o deslocamento fisico de Contagem (regido oeste de BH) até a
Pampulha/UFMG (regido norte de BH) fui conhecendo uma amiga: Simone Mazzoli Reis.

No inicio, tinhamos duas coisas em comum: éramos professoras da rede municipal de
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Contagem (primeiro em escolas diferentes depois na mesma escola em salas de aula
vizinhas) e alunas da mesma turma noturna da Faculdade de Educacdo. Fizemos muitos
trajetos juntas, ir pra escola de manha, voltar pro almogo, ir pra faculdade e voltar; ora de
onibus 1126, ora de metr0, ora de carona. Durante esses trajetos (as vezes acrescido de
outros: Fanny, Marcia Lopes e Jodo Jorge) a gente conversava, discutia os textos, os
problemas escolares e pessoais. Escrevemos muitos textos juntas a quatro maos e outros
tantos juntas cada um no seu. Lemos, escrevemos ¢ usamos a sua filhinha que crescia ao
longo do curso como “sujeito basico de pesquisa das provas piagetianas”. Fizemos juntas
todas as disciplinas da graduacdo e algumas da especializacdo na PUC/MG, os estagios,
faziamos as compras dos livros @ meia. Em dez anos viramos comadres e co-autoras.
Aprendi muito do que significava assumir-se professora com ela. E também do que ¢ ser
amiga, pedagoga, pesquisadora, mulher e mae.

Voltando: O sentimento de “deslocamento” era constitutivo, porque eu, e também
Simone, liddvamos com dois grupos “Parque Sdo Jodo” e graduandos da uefemigé que,
apesar de falarem sobre o outro, era um falar abstrato. Que os académicos da Economia
nunca tivessem ido a favela era compreensivel, mas demorei pra descobrir que mesmo os
académicos militantes da esquerda, membros dos DCEs também ndo tinham contato com
a realidade que eu “pastava”. Em suas reunides eles estavam muito mais preocupados em
definirem o que eu era: trotskista, leninista, stalinista ou gramsciniana. Nao que isso ndo
fosse relevante, mas, ficavam definindo como e por que deveria ser seu modo de
intervencao na realidade, e o meu, como se a realidade fosse um vaso no qual se poderia
estar ora dentro, ora fora. Eles ali planejando uma guerra, uma luta, um movimento social,
uma revoluc¢do, uma transformagdo armada ou ndo armada, e eu e meu grupo (Simone,
Neiva, Selma, Valéria, Violeta e as coordenadoras pedagodgicas Sandra e Eliane, as
coordenadoras do centro de capacitacdo, as duas Janes, Rosalba...) de professoras das
turmas de primeira série do “projeto” em outro tipo de guerra, de luta, de movimento, de
revolucdo cotidiana, matando um ledo por dia (as vezes sofrendo com o “fogo amigo” pois
os alunos vinham armados ora de palavras duras, ora com cabos de vassoura, ora com
estilete, ora com drogas, ora com armas de fogo). Nao me sentia menos alienada, porque

“militava” em outra escala, numa escola. Eu me sentia tdo deslocada que acabei me
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afastando e vivendo nos anos seguintes menos o DCE e o DA e muito mais o sindicato.
(Afastando em termos, pois me aproximei afetivamente e anos mais tarde acabei me
casando com um dos membros daquele grupo).

“Onde vocé estuda?” Na Federal. Ano de entrada 1988, graduada em 1992. Turma
X. Eu juro que a turma era X, naquele semestre entraram duas turmas noturnas a X ea Y.
O curso era noturno, mas a Universidade ndo funcionava a noite. Nao tinha sequer um
poste com lampada. Toda a rede elétrica era subterranea. Chiquérrimo! E quando a
Universidade passa a ter cursos noturnos? S6 depois de sinistros e estupros e de passeatas
com velas ¢ que se instalaram ldmpadas. Peguei a “velha guarda” dos professores. Seria
inapropriado listar os nomes. Grande parte aposentou-se no Plano Collor. Eu adorava estar
no campus, nas bibliotecas. Embora eu estivesse matriculada em um curso de Pedagogia,
fosse professora de primeira série e alfabetizasse, sentia falta de uma discussdao mais
formal sobre o trabalho de alfabetizar no inicio da graduacdo. A grade da Pedagogia
contemplava estas disciplinas na segunda metade do curso, precisava fazer uma formagao
quase que complementar, pelas disciplinas optativas, pelas palestras, pelas horas na
biblioteca, pela participacdo informal nos grupos de pesquisa. Sentia que discutir a
alfabetizagdo ndo tinha muito prestigio até ocorrer a inauguragdo e institucionalizagdo do
Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita - CEALE em 1990.

No sindicato, com os colegas na Associacdo de Professores de Contagem, que
vivia um processo de unificagdo dos trabalhadores do ensino logo depois passando a
chamar Sinde-UTE/APC, os discursos pareciam mais significativos, mas também,
infelizmente, mais maniqueistas. Encontrei ali parceiros, onde durante dez anos,
conversamos sobre as semelhancas, diferencas e singularidades de ser/estar professor.
Contraditoriamente, o periodo em que mais discutiamos sobre o tempo de ser professor
era no tempo de paralisacdo e no tempo de greve. Ser professora alfabetizadora nao tinha
muito prestigio no sindicato. Havia a fama de que eram as mais dificeis de convencer para
fazer uma paralisacdo ou de que participavam do grupo de fura greve, ou que nenhuma
greve seria completa sem tal adesdo. Ou a fama que boa parte dos fura greve era composto
de professoras de primeira série. Nem sempre eram designadas com “alienadas”, mas

como “resistentes” e isso marcava a todas nos. A ruptura que uma longa e legitima greve
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provocava parecia ter seus efeitos mais visiveis nas turmas de alfabetizagdo: quebra de
ritmo, descontinuidade. Isso me intrigava. Entre o final dos anos oitenta e inicio dos anos
noventa do século passado foram muitas as greves. Independentemente de qual tinha sido
o resultado das greves e a negociagdo do retorno e do calendario, estdvamos fatigados, as
professoras alfabetizadoras ainda diziam ‘“agora ¢ correr contra o tempo”, “¢ preciso
terminar de alfabetizar a turma”. O estranho era que enquanto uma reposi¢do angustiava-

nos, ela era tranqiiila para os professores das séries com alunos adolescentes.

F —Tempo e alfabetizacao

Minha primeira experiéncia como professora em 1987, conforme ja anunciado, foi
uma tragédia: a turma ndo era para ser alfabetizada, iria fazer o ano todo o periodo
preparatodrio. Foi o primeiro ritual de passagem. Eu sofria porque acreditava que no intimo
eu deveria ensinar, mas, o qué, como? Aqueles pais deveriam saber que seus filhos ndo
estavam aprendendo porque também ndo havia uma inten¢do em alfabetiza-los, mas em
amadurecé-los, em coloca-los em situacdo de prontidao para a alfabetiza¢do. Passamos um
ano juntos, brincamos muito, fizemos muitos exercicios para estimular a coordenacao
motora grossa ¢ fina. Eu contava e lia muitas historias para eles, faziamos muitos
exercicios de copia e “siga o modelo” para fazer o perfeito movimento do tragado da letra
cursiva redondinha. Embora eu achasse que as criangas estavam perdendo tempo, eu
cumpria a tarefa dada e legitimada pela orientagdo e supervisdo escolares. No final do ano
a tragédia confirmou-se: todos reprovados. Apesar da aluna Daniela de Paula Nogueira,
um nome inesquecivel, pois foi a minha primeira aluna a escrever o nome completo e
saber ler e escrever, também foi reprovada porque ndo sabia escrever uma redacao.

A segunda turma foi outra tragédia.

Se me orientavam para ensinar como funcionavam as relagdes entre letra e som, a
“fonetizar as letras”, a “ler como se escreve” e a fazer ditado dos sons e das palavras
ensinadas e trabalhadas, como as criangas poderiam ser avaliadas devendo apresentar
leitura fluente e a escrever redacdes se isso ndo era objeto de ensino? Ou eu deveria
ensinar o que seria avaliado ou deveria avaliar o que foi ensinado. Mas nao era isso que

acontecia: os alunos (como a professora) eram “treinados” e ensinados por uma
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perspectiva parcial da leitura e escrita e avaliados por outra perspectiva. No ano de 1988 a
escola na qual eu passei a trabalhar aplicava o “remanejamento sistemdatico”. A cada 15
dias a supervisora avaliava e retirava um por um os alunos de sala, fazia uma avalia¢ao do
quanto eles haviam aprendido das familias de fonemas e “reclassificava a turma”. Eu, que
estava aprendendo, tentava compreender aquela logica. Assim funcionava: os
sons/letras/fonemas/animais eram apresentados em grupos de quatro a quatro numa
seqliéncia estabelecida pelo método e trabalhados com os exercicios. Na reclassificagdao da
aprendizagem e com o0s sucessivos remanejamentos de classe, fui notando que a medida
que um aluno da minha turma aprendia os quartetos, “progredia” ou fazia a
“interioriza¢do”, eles saiam da turma e eram substituidos por outros em um estagio pior
que a média da minha turma. Assim, a minha turma nao “progredia”. Eu achava aquilo
injusto. No segundo semestre “pelo bem dos alunos” outra professora assumiu o meu
lugar e eu fiquei de “volante” ou “eventual”, cobrindo as faltas.

Como “eventual” e estando cada dia em uma turma, pude juntar mais pecas e
perguntas para compreender o jogo. Por que o método dava certo com os alunos melhores
e nao dava certo com os alunos piores? A “melhor turma” da “melhor professora” tinha
este titulo porque aprendiam rapido ou porque comegaram o ano letivo como leitores? O
método fazia diferenca para aqueles alunos que ja sabiam escrever? Diziam-me “o
problema ¢ a aplicagdo do método!” e eu me perguntava: “Serd? Pois muitas turmas
aplicam corretamente ¢ o resultado ¢ um desastre...” Naquele periodo minhas duvidas
estavam relacionadas aos métodos de alfabetizacdo e por se prenderam a um aspecto
parcial da leitura e da escrita ou por explicitamente tratarem as criangas pobres como
deficientes. Em uma das turmas que substituia “eventualmente” tive uma resposta
instigante sobre os métodos: “Vocé pode aplicar o método da escola e ir fazendo um
monte de outras coisas.”

Esta professora chamava a minha atencdo: Ana Maria. Ela tinha a classe de
repetentes. Fazia um trabalho reconhecido, tinha cerca de dez anos de experiéncia. No
entanto, segundo a supervisora “A Ana Maria tem o proprio método” ela ndo seguia
nenhum. Passei a conversar com ela. Passei a timidamente espera-la para conversar no

trajeto até o ponto de Onibus, dentro do Onibus. E aprendi a corretamente “aplicar o
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método” e ao mesmo tempo fazer as criangas aprenderem: “finja que aplica o método, faca
0 que a turma precisa, mostre o que deu certo: conte o milagre, mas ndo conte o santo”.

No meu terceiro ano de escola ¢ que fui fazer o meu primeiro trabalho. Se por dois
anos consecutivos eu tive 0% (zero por cento) de aprovacdo de meus alunos, a melhora foi
significativa: para 90% de promocao. Embora reconheca que ainda era muito alto 10% de
reprovagdo. Era apenas uma vitoria pessoal. “Apenas” trés criangas ndo aprenderam a ler
e escrever o suficiente para freqlientar segunda série. Naquele ano o que eu queria era ter
ficado com eles mais tempo. Ao contrario dos anos anteriores, em que eu ficava indecisa
com o que fazer com o tempo, ali parecia que faltava tempo para o tanto de coisas a fazer.

Provavelmente, uma das maiores angustias de uma professora alfabetizadora no
inicio da década de 90 do século XX era o tempo necessario para se alfabetizar, o tempo
da avaliacao final, saber que aquela crianga apenas precisava de um pouco mais de tempo.
Principalmente, quando passava do més de outubro, os diretores os coordenadores e as
secretarias comegavam a perguntar quantos alunos estavam prontos para ir para a segunda
série devido a programacado da matricula para o ano seguinte.

A angustia era saber que a escola funcionava em um sistema seriado e anual ¢ a
aprendizagem nao! O ritmo das criangas era um ¢ o da escola era outro! Assim, o debate
pedagdgico foi enfrentando o burocratico e iniciamos (na escola Sandra Rocha - Prefeitura
Municipal de Contagem) uma discussdo longa — de alguns anos- para que fossem revistos
os critérios para a promog¢ao. Um deles foi a possibilidade de a crianga ficar em uma
espécie de recuperacdo em janeiro e fevereiro e s6 em meados de fevereiro ser definida
sua posi¢do nas séries. Outra possibilidade criada era de fazer “turmas intermedidrias”
para a segunda série: tratava-se de reunir criancas que estavam lendo com pouca ajuda e
escrevendo com ajuda para montar uma turma. Uma outra tentativa foi a professora da
turma da primeira série continuar na segunda série. Este debate era, naquele momento,
marcado pela proposta do construtivismo, mas ndo s6 por ele. O ciclo parecia ser a
resposta final para tal dilema.

Ao enfocar muito mais o tempo de aprendizagem do que o tempo de ensino, nds
ficavamos com uma sensagao constante de “falta de tempo”. No periodo de 1991 a 1995,

formamos um grupo de cinco professoras (Selma, Simone, Neiva, Helena e eu) e duas
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coordenadoras que revezaram, para atuar com cinco turmas de primeira série. Cinco
dentre as doze turmas consideradas as mais dificeis (com multi-repetentes, ditas e tidas
com dificuldades, com problemas de relacionamento, “diagnosticadas” desde a pré-escola
como problematicas) para trabalharmos porque acreditdvamos, com prepoténcia
descarada, que aquelas criangas mereciam as melhores professoras. Que mesmo que a
gente ndo conseguisse, iria tentar, tentar. Porém, naquele momento ndo havia a intengao
de se mudar o sistema seriado. A questdao que se formulava era a seguinte: como, dentro
do sistema seriado de ensino, poderiamos mudar a relagdo com a alfabetizagdo e garantir
que mais criancas aprendessem a ler e escrever, contar? Embora as cinco turmas do
“projeto” ndo tenham conseguido resultados quantitativamente milagrosos eram resultados
que nao passavam despercebidos. Eram, para as criangas a possibilidade de interagdes,
para as familias, inesperados, e para as professoras, formativo.

Neste periodo, Simone e eu estagiamos com a coordenadora pedagodgica de uma
escola de quinta a oitava, Suzana Burnie, durante o ano de 1992. Tratava-se do estagio
curricular de orientadora educacional do curso de Pedagogia da UFMG, mas naquela rede

Em 1995, ja trabalhando em outra escola e outra rede - a PBH, - mas continuando
como professora alfabetizadora, vimos mudar a relacdo institucional com o tempo via
projeto de governo municipal. A instituicdo da Escola Plural. A proposta da Escola Plural
era apoiada na reordenagdo dos tempos escolares, especialmente ao tempo ndo seriado,
mas ciclado. No entanto, os problemas de ensino/aprendizagem eram os mesmos de
Contagem. Com um agravante: a progressao automatica dentro do ciclo camuflava
estatisticamente as reprovagdes, mas, ndo fazia o trabalho do professor mais facil. Uma
crianca de nove anos, sem saber ler, parecia ter “dificuldades”, e insatisfagdes muito
parecidas quer ela estivesse no primeiro ciclo (6, 7, 8 anos) quer estivesse no segundo
ciclo (9, 10, 11 anos).

Embora as mudangas trazidas pela escola plural, do sistema seriado para o ciclado,
fossem vistas como algo positivo para o sistema escolar, elas ndo foram acompanhadas,
naqueles dois primeiros anos, de uma melhoria na infra-estrutura e nos recursos humanos.
Por exemplo, as reunides pedagdgicas na escola continuaram sem remuneragao. Embora o

sistema de ciclos e da formacdo de turmas por idade “evitasse” a evasdo e a repeténcia,
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fazendo com que as criangas permanecessem no sistema, o profissional era o mesmo de
antes. Ele continuava com as mesmas limitacdes e possibilidades metodologicas, os
problemas de ensino e de aprendizado da leitura e da escrita ndo sumiram, muito pelo
contrario, eles vieram a tona. A preocupacao com a alfabetizagdo ganhou nova dimensao.
Era com um certo “gosto” que as professoras alfabetizadoras viam a discussdo “o que
fazer com quem ndo sabe ler e escrever” passar de assunto especifico do pré, da primeira e
da segunda, e chegar a objeto de preocupacao de todos os ciclos do ensino fundamental.

A Escola Plural, ou a escola dos tempos plurais e da diversidade cultural, ao tornar-
se projeto de governo, ja no final do primeiro ano, mostrou que alguma coisa havia dado
errado, pelo menos para nos profissionais. A sensacdo de “falta de tempo” aumentou.
Parecia que, com tantos projetos (Educacdo artistica, Educacao Fisica, Biblioteca, Artes, e
o projeto desenvolvido pela “professora de projeto”), o tempo para a interacdo com as
criangas ¢ o ensino da leitura e da escrita havia diminuido. Matematicamente, entretanto, o
numero de horas-relégio que a crianga permanecia na escola ficou inalterado. Houve
ganhos, mas também perdas, e as principais perdas relacionavam-se com os conteudos.
Contraditoriamente, apesar de muitos de nos sentirmo-nos, naquele primeiro momento,
vitoriosos por termos rompido com o tempo “tradicional”, seriado, com promog¢ao
classificatoria..., outras inquietagdes sobre a relacdo tempo, escola, alfabetizacdo e o
desenvolvimento foram delineando-se.

Uma dessas inquietagdes era uma caracteristica que reverberava na vida de todos,
sendo ou nao trabalhador da metalurgia ou siderurgia, a sirene: independente do dia da
semana, a cada hora exata ela tocava, inclusive pela madrugada, longamente, por mais de
30 segundos, e era tdo alta — ou havia tantas sirenes sincronizadas - que era possivel ouvi-
las por toda a regional Barreiro ou Cidade Industrial. Marcavam o tempo, como 0s sinos.
Enquanto as sirenes tocavam, nenhuma palavra, musica ou onda sonora era ouvida. A aula
pausava e pensdvamos nas horas. A sirene mostrava-me que o “tempo plural” da escola
destoava do tempo do trabalho qualificado. Uma proposta curricular multicultural, que
surgiu com o objetivo de respeitar a diversidade cultural, poderia regular a diversidade e

preservar o que pretendiam evitar? Ou seja, a exclusdo de criangas? Ou tentando ajuda-las
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a se tornar cidaddos acabar ironicamente desqualificando-as para a participacdo? Que
tempos plurais eram estes?

Outra inquietagdo para mim era o tempo periférico a escola e ndo seu tempo interno.
Referia-se ao tempo social na comunidade Vila Pinho. As siderargicas locais funcionavam
com um sistema de rotacdo dos funciondrios entre trés turnos para que os fornos nao
desligassem. Isso fazia com que a cada semana o trabalhador cumprisse um dos turnos.
Ora a madrugada, ora a manha e comeco da tarde, ora o final da tarde e o comeco da noite.
Essa rota¢ao do tempo de trabalho tinha verberagdes no ritmo das casas e das criangas: no
horéario em que a comida deveria estar pronta para comer; na necessidade de fazer ou nado
siléncio para que quem estivesse em casa pudesse dormir; no poder brincar na rua e fazer
a tarefa de casa, ou ndo, em fungdo de ter, ou ndo ter, quem os cuidassem; em alguns casos
também significava a possibilidade de ir, ou ndo ir, a escola.

Assim, no tempo em que realizei o Mestrado, ao estudar os “deveres de casa”, o
tempo “extra-escolar” materializou-se como uma categoria para a reflexdo. Iniciei o
mestrado problematizando a tarefa de casa na alfabetizagdo e questionando por qual
motivo tinha-se naturalizado a pratica de enviar tarefas escritas para quem ainda nao sabia
ler, e terminei fazendo uma pesquisa bibliografica sobre que prescri¢des referentes a tarefa
de casa as professoras receberam da década de 20 (Escola Nova) aos anos 90 (a Revista
Nova Escola). Dessas prescricdes emergiram trés justificativas que permaneceram: a
continuidade da aula, a relagdo familia-escola e o uso do tempo “extra-escolar”. Mas, o
periodo do Mestrado suscitou muitas outras perguntas sobre o tempo escolar. Suscitou ou
delineou questoes.

Retomando novamente. Assim, tornei-me professora no ensino fundamental: no
convivio concomitante e simultaneo de estar na escola durante o dia e a tarde/noite na
Universidade. Atualmente, optei por trabalhar no ensino superior. Na Universidade, nao
me distanciei muito deste nucleo. Trabalho (de 2001 até hoje) na UNIOESTE -
Universidade Estadual do Oeste do Parand - com as disciplinas da area escolar e da sala de
aula: Teoria e Pratica das Séries Iniciais, Pratica de Ensino, Fundamentos da

Alfabetiza¢ao e Fundamentos da Educacdo Infantil. Geralmente, minhas alunas do curso
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de Pedagogia, em que grande parte, tem entre 17 e 25 anos, alfabetizaram-se na década de
noventa. Poderiam ter sido minhas alunas.

Outra confissdo que se faz necessaria ¢ que sou a professora da Universidade que
adora a sala de aula. Eu gosto de ser professora. Seja no ensino superior, no ensino
fundamental ou na educagdo infantil. Assim como adoro a escola, esse lugar no qual, e
sobre o qual desenvolvo a minha atividade profissional. Adoro estar com ela. Como ela é e
pode vir a ser. Sinto-me bem, confortavel. Sou a professora que gosta do “inferno” da
escola, dos seus siléncios interrompidos pelos turbilhdes de barulhos, dos seus corredores
em aguas em movimento de correntezas turbulentos perpassados por lagoas calmas, por
seus limites e possibilidades. Gosto de saber que ndo tem s6 mazelas, ndo tem sé queixas,
que outros profissionais tecem, tramam, urdem, ¢ bordam. Erram. Acertam. Quando estou
perdida nas minhas anotagdes, na pesquisa, ou com alguma dificuldade no ensino, vou
para a escola. Algumas vezes, na formagdo de professores a gente consegue “passar o
gosto”. E neste espago/tempo que encontro respostas para a minha atuagdo na sociedade.

Embora a escola e as relagdes educacionais sejam alicercadas nos didlogos entre o
novo ¢ o velho, ou entre os novos e os velhos, na tradigdo, ¢ também o espago da
transgressdo: de atuacdo e de transformagdo. O tecimento entre o que a crianca deve
aprender (determinado pelas instancias externas ou o curriculo formal) com o que a
professora seleciona da realidade social a ser ensinado finaliza-se com o que o aluno
apropriou, formando um curriculo real, um bordado real. Cascavel, 2005(...)

Como diz o ditado popular “a vida ¢ aquilo que nos acontece enquanto estamos
preocupados com outras coisas” assim, enquanto fago a elaboracdo deste texto de
doutorado outras coisas aconteceram: O Jodo Alipio, meu filho mais velho, aprendeu a ler
e agora aprende potenciagdo, fiquei gravida do Emilio e agora ele aprende a dar
cambalhotas, a desenhar homenzinhos, flores e casas e a contar historias imaginarias;
fiquei gravida da Izabel e ela aprende a correr e a falar. Meus filhos com o Jodo Jorge. Faz
tempo, até anos, que ndo vejo a maioria das pessoas sobre quem falei no memorial. Neste
tempo fiz novos amigos, novas coisas pensei, novas reflexdes fiz. Acho que a escolha
emocional, subjetiva, deste texto foi ndo escrever sobre com quem ainda convivo, o que

ainda leio, os caminhos nos quais ainda percorro. Em outro momento escrevo sobre estes
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que com-vivo, que comigo tém tempo, tém paciéncia, ¢ de quem subtraio o tempo do

convivio, ora com culpa, ora com menos culpa, para digitar. A vida ndo para...

Paciéncia
Composi¢do: Lenine e Dudu Falcdo
Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
A vida ndo para

Enquanto o tempo acelera e pede pressa
Eu me recuso faco hora vou na valsa
A vida € tao rara

Enquanto todo mundo espera a cura do mal
E a loucura finge que isso tudo ¢ normal
Eu finjo ter paciéncia

O mundo vai girando cada vez mais veloz
A gente espera do mundo e o mundo espera de nos
Um pouco mais de paciéncia

Sera que ¢ o tempo que lhe falta pra perceber
Sera que temos esse tempo pra perder

E quem quer saber

A vida ¢ tao rara (Tao rara)

Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Mesmo quando o corpo pede um pouco mais de alma
Eu sei, a vida nao para( a vida ndo para nao)

Sera que ¢ tempo que me falta pra perceber
Serd que temos esse tempo pra perder

E quem quer saber

A vida ¢ tao rara (Tao rara)

Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma

Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
Eu sei, a vida ndo para (a vida ndo para nao...a vida nao para)
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ANEXO 2

LISTA CRONOLOGICA DE REGISTROS NOS DIARIOS DE CAMPO JUNTO A
PROFESSORA LOURDES

19 de novembro de 2003- matricula
13 de dezembro de 2003- palestra

18 de janeiro de 2004 — palestra

05 de fevereiro de 2004 — 1* aula

18 de fevereiro de 2004- reunido de pais em geral
04 de margo de 2004 -

19 de margo de 2004

30 de margo de 2004

02 de abril de 2004

14 de abril de 2004

23 de abril de 2004

26 de abril de 2004

06 de maio de 2004

07 de maio de 2004 — reunido de maes
11 de maio de 2004

20 de maio de 2004

25 de maio de 2004

08 de junho de 2004

11 de junho de 2004

15 de junho de 2004

25 de junho de 2004

06 de julho de 2004

12 de agosto de 2004

18 de agosto de 2004

27 de agosto de 2004

04 de setembro de 2004- aula sabado
10 de setembro de 2004
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14 de setembro de 2004

01 de outubro de 2004

05 de outubro de 2004

17 de outubro d €2004 teatro professores
19 de outubro de 2004

26 de outubro de 2004 m

05 de novembro de 2004

12 novembro de 2004

19 de novembro de 2004

23 de novembro de 2004

01 de dezembro de 2004—assembléia

10 de fevereiro de 2005 — 1° dia de aula
11 de fevereiro de 2005 — 2° dia de aula
15 de fevereiro de 2005 — 4° dia de aula
16 de fevereiro de 2005 — 5° dia de aula
17 de fevereiro de 2005 — 6°

18 de fevereiro de 2005 - 7°

24 de fevereiro de 2005 — 9°

25 de fevereiro de 2005 - 10°

26 de fevereiro de 2005 — 11°

28 de fevereiro de 2005 — 12°reunido pais
01 mar¢o de marco de 2004 — 13°

08 de marco de 2005

15 de margo de 2005

23 de margo de 2005 véspera da pascoa
10 de maio de 2005

19 de abril de 2005

25 de maio de 2005

09 de agosto de 2005

23 de novembro de 2005 —
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ANEXO 3

Lista de leituras ouvidas que foram desenhadas no caderno no ano inicio de 2004 dentre

outras leituras ndo registradas. Todos os desenhos foram precedidos pela escrita da cidade,

data e nome do titulo do texto:

1- Leitura da lista de chamada, leitura da escrita no quadro: “CASCAVEL, 05-02-04.
Como esta o dia hoje? Chuvoso.” Desenho e parte da copia feita pela professora.

2- Leitura do livro “Pinote, o fracote, e Janjao, o fortao”; desenho do enredo; 06-02-04

3- Leitura do livro “A lebre e a tartaruga’; desenho sobre o enredo; 09-02-2004

4- Leitura da lista de chamada no Livro Diario; copia dos nomes e desenho; 10-02-2004

5- Leitura do texto coletivo sobre quantidade de alunos; 11-02-2004

6- Leitura do bilhete convocando pais a reunido e desenho; 11-02- 2004

7- Leitura do alfabeto, copia deste e desenho livre; 12-02-2004

8- Leitura do livro “O leao e o rato” e desenho do enredo; 12-02-2004

9- Leitura do livro “O rato do campo e o rato da cidade” e desenho do enredo;13-02-04

10- Leitura e pintura do convite de aniversario; 13-02-2004

11- Leitura do livro “O corvo e a raposa” e desenho do enredo; 17-02-2004

12- Leitura, desenho e quantificagdo e numeracao dos possiveis elementos dos conto;

13- Leitura do livro “O camelo camel6” e desenho do enredo; 18-02-2004

14- Leitura, copia dos nomes de personagens, desenho e quantificacdo dos elementos;

15- Leitura do livro “A raposa e a cegonha” e desenho do enredo; 19-02-2004

16- Leitura do bilhete informativo e desenho do mesmo; 20-02-2004

17- Leitura de noticia de jornal e desenho sobre o carnaval; 20-02-2004
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18- Leitura da cangdo “A jardineira”, desenho, copia e cantiga; 26-02-2004

19- Leitura do livro “Amigos do quintal” e desenho do enredo; 27-02-2004

20- Leitura do livro “A Bela Adormecida” e desenho do enredo; 02-03-2004

21- Leitura do livro “A gatinha Lu” e desenho sobre o enredo; 03-03-2004

22- Leitura do bilhete escolar sobre a rifa de pascoa e desenho; 03-03-2004

23- Leitura do livro “O joelho Juvenal” e desenho do enredo e no corpo; 04-03-04

24- Leitura do livro “Maria-vai-com-as-outras” ¢ desenho do enredo; 05-03-2004

25- Leitura do cartaz na parede e texto no quadro “Dia da mulher” e desenho; 06-03-04

26- Leitura da consigna, procura e colagem das letras em ordem alfabética; 06-03-2004

27- Leitura do livro “Os trés porquinhos” e desenho do enredo; 11-03-2004

28- Leitura do livro “A cigarra e a formiga” e desenho do enredo; 18-03-2004

29- Produgdo coletiva, leitura do texto “Prisao do pai de W...” e desenho; 19-03-2004

30- Leitura no LD, pagina 20 do poema “O alfabeto” de Mauro Mota, copia e desenho do
texto; 22-03-2004

31- Producao coletiva, leitura, desenho do texto “Deis novos alunos”; 23-03-2004

32- Leitura no LD, pagina 17 ¢ 18 do poema “A escola” de Claudio Thebas, copia,
desenho e leitura individual; 23-04-04

33- Leitura no LD, pagina 102 do poema “Quantos dedos eu tenho na mao” de José
Paulo Paes, copia, desenho e leitura individual 24-03-2004

34- Leitura coletiva, copia do livro “A gatinha Lu” e desenho; 25-04-2004

35- Leitura de “Smilinguido 2 moda amarela” e desenho do enredo; 26-03-2004

36- Leitura do livro “Sapo Edgar” e desenho do enredo; 30-04-2004

37- Leitura do livro “Dona Marta Lagarta” e desenho sobre o enredo; 31-04-2004

38- Leitura do poema “O Mar” e desenho; 01-04-04

39- Leitura de jornal e desenho do préprio final de semana; 03-04-2004

40- Leitura do livro “Os colegas” e desenho do enredo; 05-04-2004

41-Jogo de dados de palavras e leitura destas depois a copia; 05-04-04

42- Leitura de panfleto publicitario de produtos da pascoa e desenho; 07-04-2004

Fim do primeiro caderno de desenho sem pauta.
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ANEXO 4

AUTORIZACAO

Eu, Maria de Lourdes Prado Becker, brasileira, casada, professora, autorizei, para
fins de pesquisa, que a professora Flavia Anastacio de Paula realizasse observagdes na
minha sala de aula no periodo de fevereiro de 2004 a dezembro de 2005, e fizesse as
anotagdes necessarias. Assim como autorizei-a a transcrever a minha historia profissional
e utilizar o nome Lourdes no corpo do texto da tese “Asticias de uma professora
alfabetizadora:um estudo de caso sobre a alfabetizagdo e os usos dos tempos em uma sala
de aula” quando refere-se a mim. Por ser verdade eu subscrevo. Cascavel, 10 de dezembro
de 2007.
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APENDICE 1

Lista de pontos cronoldgicos que Lourdes usa para orientar sua entrevista de

dezembro de 2006

25-09- 1944 Nascimento

1951
1952

1955

1956

1957
1958

1958
1959
1960
1960
setembro
1960
1966

1? série
2% série
3% serie

4? serie

Curso admissdo

Ginasio

5% série

6° série

7% série

7* série
Normal Regional
Normal Regional

verao

Escola Publica Isolada — Municipal no meio da roga

Grupo Escolar Primeiro de Maio — Norte do Parana

€xame

Assis/ SP
Colégio interno de freiras “Irmas de Caridade de

Assis”

Incompleta

Adaptacdo para o Normal Regional

Primeiro de Maio — Norte do Parana

Cascavel Parana — freqiiente até agosto

Iniciei a minha profissio que exerco até hoje:
“Professora”

Escola Isolada Fazenda Santo Antonio- Gleba Rio
Quanto - Na época pertencia ao municipio De Foz do
Iguagu, depois ao municipio de Matelandia, Céu

Azul, hoje municipio de Vera Cruz do Oeste.
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1964/5

1967 a 1973

1974 a 1983

1982 a 1984

1983 a 1985

1985
1985 a 1989

1990 at¢ hoje

1998-2002

Alunos foram fazer o exame de admissdo em Céu
Azul.
Escola Isolada da Serraria Carazinho (mesma regiao)

hoje pertence a Vera Cruz do Oeste.

Grupo Escolar Vital Brasil de Vera Cruz do Oeste

Varios Métodos € o Erasmo Pillotto

Logos II comegou em Céu Azul — Magistério de 2°

grau a distancia com provas presenciais.

Colégio Ideal Cascavel/PR - Escola Privada
Método Fonico Abelhinha

Concurso publico para Prefeitura de Cascavel
Escola Municipal Emilia Galafassi —
professora concursada e supervisora

primeira diretora eleita

Escola Municipal Diva Vidal
ou 6 anos na supervisao da escola
No inicio: 4horas na supervisao (tarde)
4 horas de alfabetizag¢ao de adultos (noite)

Minhas Maiores tristezas (verso)

Primeira turma de Pedagogia Noturno Unioeste

Término?
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Maiores

tristezas

VErso

colegas que ndo vestem a camisa de verdade
ou faz de conta que estd ensinando e o aluno
aprendendo

falta de avaliagdo continuada pra retomadas na
aprendizagem da crianga

avaliacdo so ¢ verdadeira, se retomar e ensinar
novamente o contetido ndo interiorizado e
fazer a crianga aprender...Avangar... Fazer a
crianga sentir que pode, que ¢ capaz...
(levantar, motivar, exaltar a sua auto-estima).
ler com as criangas diariamente...
Preocupagdo com o planejamento a
vencer...esquecem...

Esquecem os contetidos basicos, minimos para
a continuidade da aprendizagem da criancga na
“série” seguinte...

Excesso de atividades xerocadas

A crianga trabalha pouco. Crianga ganha
quase tudo pronto, escreve pouco, 1€ pouco.
Professores/colegas esqueceram de ensinar,
fazer as retomadas ex.: da memorizagao da
tabuada...

Colegas fora de sala se acomodaram e
esqueceram, deixaram de assessorar em sala
de aula as professoras regentes e os alunos.

A ma qualidade jogam nos outros:
governantes, secretarios € outros € nao

assumem as limitagdes de cada um...
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ESPERANCA

Neste periodo
1960- 2006

“¢ grande”

e Ma formagao de novos professores

e Cursos de horas e horas para o pessoal
administrativo e fora de sala...os mesmos nao
chegam até os professores, quando chegam
...fragmentados, soltos, com a interpreta¢ao da
pessoa que esta passando...

e E outros...

e Naio podemos generalizar...existem excegoes...

Que as universidades Publicas venham ao encontro
dessas necessidades de “FORMACAO DE
PROFESSORES COMPETENTES, para atuar de 1* a
4% série — hoje 9 anos e Pré.

9 anos no ensino fundamental — s6 resolvera na
qualidade, se investir na formacao de alfabetizadores.
“Professores Alfabetizadores” precisa gostar do que
faz, e saber fazer. Continua professor novato na sala

de primeira série...sozinhos? Um absurdo

Muitos métodos — que eu fui adaptando

Maior frustagao — “Método Erasmo Pillotto” — Muita
fiscalizagao

Maior dificuldade: aprender os “sons”/fonemas das
letras em 1983 do método abelhinha e ndo trabalhar
textos para poder garantir o emprego na escola
privada ... Muita cobranga... mas passei no 1°
Concurso Professor Municipal de Cascavel em 1985,

foi também no meu primeiro concurso
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