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“Pensar a leitura como formacao implica pensa-la como uma
atividade que tem a ver com a subjetividade do leitor: n&o
somente com aquilo que o leitor sabe, mas também com o que
ele é. Trata-se de pensar a leitura como algo que nos forma (ou
nos deforma ou nos transforma) como algo que nos constitui ou
nos pde em questao frente aquilo que somos (...), como algo
gue tem a ver com aquilo que nos faz ser o que somos.”
(LARROSA apud SILVA in PRADO & CONDINI, 1999)



RESUMO

TATAGIBA, Laudicéia Leite. A leitura que se aprende/ensina na escola: o que
enunciam o0s sujeitos sobre o uso de cadernos no 1° ano de escolaridade. 2013.
109 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagcdo) — Faculdade de Formacdo de
Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2013.

Esta dissertacdo tem como justificativa a necessidade de perceber os processos de
ensino e aprendizagem da leitura sob o viés da complexidade e ndo naturalizacao
(Morais, 2009; MORAIS e ARAUJO, 2007-2008), assim como uma reflexdo acerca
da leitura como o0 que que age, retroage e interage (ZACCUR, 2001) na escola.
Para isso, toma como fonte documental textos encontrados em cadernos escolares,
entendendo os cadernos como fonte documental histérica e socialmente construidas
(Vifiao, 2008) e os textos como enunciados prenhes de resposta (BAKHTIN,1997,
2006), assim como conversas realizadas com trés alunos e uma professora que
fizeram uso desses textos em cadernos no ano de 2012, em um turma de 1° ano de
escolaridade de uma escola publica municipal em Sdo Gongalo, no R.J.

Palavras-chave: Alfabetizacao, leitura, cadernos escolares.



ABSTRACT

Tatagiba, Laudiceia Leite. Learning/teaching at school: what are stated on the use of
texts in notebook in the 1% year of school. 2013. 109 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Formacéao de Professores da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, S&o Gongalo, 2013.

This thesis is justified by the need of understanding the processes of teaching and
learning of reading under the bias of complexity, and not naturalization (Morais,
2009; MORAL and ARAUJO, 2007-2008), as well as a reflection on reading as what
acts, interacts and interacts retroactive (Zaccur, 2001) at school. To do so, texts
found on notebooks were used as documentary sources, understanding the
notebooks as source documents historically and socially constructed (Vifiao, 2008)
and the texts listed as replete of answers (Bakhtin, 1997, 2006), as well as
conversations held with three students and a teacher who had used these texts in
notebooks in 2012, in a class of 1st grade in a public school in Sdo Goncalo, RJ.

Keywords: Literacy, reading, school notebooks.
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INTRODUCAO

Que escritora seria eu se nao tivesse lido? (Colasanti, 2004)

Peco licenca a escritora Marina Colasanti neste momento para utilizar a frase
gue da titulo a um de seus ensaios sobre a experiéncia da leitura, registrado no livro
Fragatas para Terras Distantes (2004). Peco licenga, pois me apropriarei de sua
frase para perguntar a mim mesma Que pessoa teria sido eu se nao tivesse lido?
Diante dessa pergunta, sinto-me movida a revisitar, por meio da memoria, minhas
experiéncias em um processo de formacdo como leitora, que se inicia muito antes
de alguém me dizer que eu ja sabia ler. Neste texto, seja a minha, seja a de muitos
outros que por mim passaram, a experiéncia da leitura € tomada como algo que
possa atravessar o que ha de humano em nés (LARROSA,2002). Dessa forma, a
leitura € aqui compreendida como uma experiéncia de linguagem, em que 0s
sujeitos sejam sujeitos de resposta (BAKHTIN, 1997), tomando a leitura como aquilo
com gue possam dialogar consigo mesmos e com o mundo. Mundo este que
também se faz leitura, muito antes das palavras (FREIRE, 1992).

Entdo, por meio da memoria, inicio esta dissertacdo com um memorial de
formacao, que apresento como o primeiro capitulo deste texto. Essa opcéo se da por
entender que fazer um resgate memorial de minhas experiéncias com a leitura &
também compreender o que sou hoje, e por que a leitura se torna tdo importante em
minha vida a ponto de me mover a pesquisa. Tornar 0 memorial uma parte de minha
dissertacdo é respeitd-lo como uma parte de um processo de minha constituicao
como pesquisadora, que se inicia muito antes do ingresso na carreira académica. A
crianca curiosa que fui, a adolescente sonhadora que talvez ainda esteja por aqui,
dentro de mim, e a mulher trabalhadora em quem me reconhego hoje fazem parte
desse texto, e suas vozes ecoam em Varias partes do que escrevo aqui.

Meu memorial de formagédo narra as experiéncias em que eu, para além de
docente, possa apresentar meu proprio percurso de formacdo como leitora.
Apresento-me, entdo, como uma pessoa que, de alguma forma, identifica a leitura
como uma das mais importantes bases de sua formacdo, o que me leva
inevitavelmente a pensar nessa atividade como de igual importancia em minha

formacdo como docente, e nas influéncias que isso possa ter tido nas minhas acdes



como professora alfabetizadora, nos quase dez anos em que atuei em classes de 1°
ano em escolas publicas da rede municipal de Sdo Gongalo, no Rio de Janeiro.

Trazer as lembrancas do meu processo de formag¢&o como leitora no contexto
de um processo maior, a escolarizacdo, seja quando aluna ou professora, ndo quer
dizer retird-las do lugar onde estdo, o passado, e trazé-las ao presente,
simplesmente. Ao buscar essas recordacdes, tenho no presente uma necessidade
gue me conduz, que me estimula e que me faz ir ao passado ndo mais como aquela
gue viveu aqueles momentos, mas como alguém que hoje pode aprender com eles.
Aprendizagem que ndo se d& sem uma reflexdo acerca da complexidade em que se
desenvolvem os processos de ensino e aprendizagem da leitura.

Necessidade de que as experiéncias vivenciadas com a leitura no contexto
escolar e fora dela sejam vistas sob uma Otica do estranhamento, da nao
naturalizagdo me moveram para a realizacdo desta pesquisa. Mas ndo posso dizer
gue me sensibilizei para esta necessidade sem a ajuda das mdultiplas vozes com
guem tive o prazer de me deparar pelo caminho. Colegas, em gquem encontrei
parcerias, alunos, pais, funcionarios e ...0s livros. Todos culpados pelo que sou hoje,
ou pelo menos pelo que venho me constituindo ao longo de meus anos de
existéncia.

Encontro vozes que me movem e que me conduzem, de certa forma, a
pensar sob o processo de formacéo de leitores como um processo que esta para
muito além da analise do texto como um objeto a ser ‘decifrado’. O texto, ndo mais
como a Esfinge de Tebas (“Decifra-me ou te devoro”), mas como mais um elo da
uma cadeia em que todos somos elos também. O elo da vida, da palavra, em que
todos estamos ligados, e que, sendo vida, ndo se pode compreender sendo pelo
caminho da complexidade.

Complexificar o processo de formacdo de leitores, seja 0 meu proprio ou o
das criangcas que por mim passaram como alfabetizadora é ter a oportunidade de
perceber em mim e nelas a existéncia ndo apenas de alunos e professora, mas de
sujeitos. Sujeitos de voz e de vontade, que podem dizer o que desejam, e para que
lhes serve o que a leitura esta a lhes propor.

E, também, perceber que os processos de ensino e de aprendizagem da
leitura ndo estdo confinados ao espaco da sala de aula, assim como seus reflexos.
Ensinar a ser leitor pode se configurar em um projeto politico, como ja mostrou o

mestre Paulo Freire, que percebia na leitura uma forma de liberdade, de
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ressignificacdo dos sujeitos. Como projeto politico, ensinar a ler por meio da
alfabetizacdo € compreender que todas as pessoas tenham esse direito acessivel e
assegurado. No entanto, Morais (2009) alerta para o fato de que esse processo de

alfabetizacdo ainda nao atinge de fato todas as pessoas.

Alfabetizar todos continua a ser um projeto e um desafio. E este desafio ndo
€ apenas para a professora ou para a crianca. Este € um desafio coletivo.
Planetario. Ou deveria ser. No entanto existem no mundo cerca de 113
milhdes de criangas fora da escola. Por que ndo nos inquieta esse nimero?
Talvez por esquecermos que atrds destes numeros ha nomes: Helena,
Pedro, Tereza, Luiz, Raquel, Sonia, Jodo, Flavia, Amanda... Os nameros
escondem sujeitos reais, pessoas que possuem sonhos e vontades.
(MORAIS, 2009:2)

Morais entdo me ajuda a pensar que o0 processo de alfabetizacdo pelo qual
passei e por que passaram meus alunos ndo pode ser tomado isoladamente de um
contexto histérico e social mais amplo e mais complexo. Um contexto em que 0s
sujeitos reais emergem de dentro da sala de aula para o mundo, e para os multiplos
desafios que apresenta.

No Brasil, dados do Ministério da Educacdo mostram um avangco em relacao
aos indices de alfabetismo no Brasil ao longo do ultimo século (XX), conforme

aponta a tabela a seguir:

Tabela 1 - Dados do analfabetismo no Brasil na faixa de 15 anos ou mais de 1900/2000

Populac&o de 15 anos ou mais

Ano Total” | Analfabeta" An;?:t?e?igmo
1900 9.728 6.348 65,3
1920 17.564 11.409 65,0
1940 23.648 13.269 56,1
1950 30.188 15.272 50,6
1960 40.233 15.964 39,7
1970 53.633 18.100 33,7
1980 74.600 19.356 25,9
1991 94.891 18.682 19,7
2000 119.533 16.295 13,6

Fonte: IBGE, Censo Demografico.

Nota: (1) Em milhares
Fonte: http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B3D805070-D9D0-42DC-97AC-
5524E567FC02%7D MAPA%20D0%20ANALFABETISMO%20N0O%20BRASIL.pdf. Acesso em abril
de 2013.

Esses indices, embora possam parecer animadores, estao inseridos em um
contexto em que O processo de escolarizagdo ndo acompanhou a mesma
perspectiva positiva. Ou seja, embora 0 acesso a escola tenha sido ampliado, ndo
houve em contrapartida a diminuicdo do analfabetismo um aumento do nivel de

escolarizacdo da populacdo, conforme é apresentado por PINTO, BRANT,


http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B3D805070-D9D0-42DC-97AC-5524E567FC02%7D_MAPA%20DO%20ANALFABETISMO%20NO%20BRASIL.pdf
http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B3D805070-D9D0-42DC-97AC-5524E567FC02%7D_MAPA%20DO%20ANALFABETISMO%20NO%20BRASIL.pdf

11

SAMPAIO e PASCOM (sem data) em documento produzido pelo Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)

De fato, a ampliag&o do atendimento escolar teve forte impacto no processo
de desaceleracdo do analfabetismo, sobretudo nas faixas etarias mais
jovens. Por outro lado, o ganho na escolaridade média dessa populacéo,
apesar de expressivo, foi insuficiente para garantir-lhes, pelo menos, o
ensino fundamental completo. (PINTO, BRANT, SAMPAIO e PASCOM, sem
data, p. 7)

Ainda sobre essa questéo, também MORAIS e ARAUJO (2008) alertam que

Hoje, embora os dados do Ministério da Educagcdo e Cultura (MEC)
apontem a quase universalizacdo da educacdo basica na sociedade
brasileira, os altos indices do fracasso escolar, principalmente na
alfabetizacdo, continuam revelando a face perversa do sistema educativo:
recebe a quase todos, mas nao é capaz de ensina-los. A democratizagdo do
acesso a escola - séo cerca de 55 milhdes de matriculas nas quase 218 mil
escolas distribuidas em 5.560 municipios brasileiros, segundo dados do
senso escolar de 2001 — ndo representou uma real democratizacdo do
acesso ao saber e a cultura letrada. (MORAIS e ARAUJO, 2008: 158-159)

Pensar na leitura dentro do processo de alfabetizacdo requer, entdo, pensar
na complexidade em que se desenvolve no 1° ano de escolaridade e nos reflexos
gue esse processo possa apresentar na vida dos individuos para além dessa etapa
da escolarizagdo. Requer pensar que o fato de que eu tenha prosseguido em meu
processo de escolarizagdo até chegar a universidade ndo € natural, e ndo acontece
com todos os que ingressam na escola. E pensar em que fatores de meu processo
de constituicdo como leitora e como aluna puderam influenciar em quem tenho me
tornado.

A pessoa que se lanca a escrita deste texto €, entdo e antes de mais nada,
alguém que busca na complexidade do processo de formacdo como leitora um
caminho para a propria constituicdo como sujeito. Pensar em como me tornei leitora
me leva inevitavelmente a pensar em como me tornei, também, alguém que quer
formar leitores.

Como uma leitora que se lanca a ser alfabetizadora, deparo-me com a
pergunta feita por Zaccur (2001), que me chega como um desafio a reflexdo: Mas o
gue pode o ser leitor que tudo parece poder? (ZACCUR, 2001:35). A pergunta da
autora me desafia, entédo, a olhar para minha aparente autoridade de ‘quem sabe ler
e pode ensinar’ sob dois focos. Primeiro, olhando para mim mesma e, assim, poder
me interrogar até que ponto minha necessidade de ler pode ser transmitida a outros.

A vontade de ler pode ser ensinada? O fato de me apresentar talvez como um
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modelo de leitura poderia ser tdo poderoso ao ponto de influenciar os aprendizes
leitores com quem me encontrei ao longo da vida?

Segundo, tento pensar a partir da perspectiva do individuo que aprende a ler,
seja esta aprendizagem a que acontece por meio da alfabetizacdo ou aquela que
acontece antes mesma desse periodo, a leitura do mundo. Pensar neste individuo
me leva a questionar até que ponto ele se torna sujeito desse processo de
constituicdo como leitor. Suas escolhas, suas vontades, seus desejos estdo em que
momentos de seu processo de aprendizagem como leitor?

Zaccur (id) me ajuda a trilhar caminhos para pensar essas e outras tantas
perguntas que a tarefa de ensinar e aprender produzem. Para a autora, tomando
COMo pressupostos tedricos autores como Bakhtin, pensar a complexidade da leitura
€ antes de tudo pensar a linguagem. Linguagem que se faz de um em relacao a
outro, por meio da palavra, também de forma complexa a ndo naturalizada, Unica.

Segundo a autora,

A palavra como territério comum dos interlocutores pressupde encontros,
desvios, conflitos. Faz sentido o que responde a uma pergunta, mas
formulamos a mesma pergunta? Em suma, Bakhtin enfatiza a compreenséo
ativa que retira o interlocutor da condicdo de mero receptor da palavra do
outro. (ZACCUR, 2001:39)

As palavras da autora me chamam a atencdo para a necessidade de se
pensar a leitura sob o aspecto da linguagem como forma de interagdo. Assim, a
atividade da leitura ndo pode ser pensada como um evento isolado e solitario. Antes,
€ um evento que, como evento de linguagem, toma a palavra como um espaco de
dialogo e ndo de submissdo. Nesse lugar, o da palavra, o professor-leitor que se
propde a ensinar, compreende que aquele que aprende nao recebe passivamente o
gue Ihe é apresentado. Antes, os dois, como sujeitos em seus processos, o que de
guem ensina e o de quem aprende, podem pensar e repensar, e antes de mais
nada, podem dizer do que pensam e repensam, usando a palavra como um lugar de
formagao para ambos.

Zaccur (ibidem) me leva a concluir que, para fazer uma reflexdo sobre o
ensino e a aprendizagem da leitura, € necessario, antes de mais nada, fazer uma
reflexdo sobre os sujeitos que participam desse processo. Esse leitor que aprende
ndo pode mais ser pensado como aquele que apenas se coloca a espera do que diz
0 autor do texto, como se houvesse apenas uma possibilidade de sentido. O leitor

gue ensina também ndo pode mais ser aquele que se apropria do texto como um



13

objeto que possa ser transmitido a outros, sem levar em consideragcdo que esse
outro possa com o texto tracar multiplos diadlogos possiveis. Para Zaccur (ib) “[...] ao
longo da historia, o lugar do leitor, como funcdo do texto, veio se deslizando para o
de co-enunciador do textol...]. (ZACCUR, ibidem: 41). Dessa forma, o leitor passa a
ser alguém que se movimenta a partir do texto, que se transforma porque estabelece
com esse texto uma relacao dialogica. Dialogia esta que traz a presenca das vozes
presentes, leitor e autor, mas também as multiplas outras vozes que, embora
ausentes, se mostram na constituicdo do enunciado.

Nesta dissertacdo, parto da ideia de que, para além de um exemplo de
atividade social para atingir demandas igualmente sociais, a leitura € também uma
atividade individual, que envolve o sujeito e sua historicidade, suas escolhas e suas
ideias sobre o mundo. A leitura em que o sujeito se revela como alguém que se
dispbe a ler ndo apenas para atender as demandas da sociedade, mas para
desenvolver a si mesmo, é buscada por meio da andlise dos cadernos, assim como
por meio da palavra dos sujeitos que os utilizam, sejam alunos ou as professoras,
Essa palavra dos sujeitos foi obtida através de gravacfes de conversas com 0S
alunos, durante as aulas, e de uma entrevista com a professora de uma turma de 1°
ano do Ensino Fundamental no municipio de Sdo Gongalo, durante o ano letivo de
2012. A escolha dessa escola, assim como dos sujeitos que participam da pesquisa
e dos cadernos como fonte documental € melhor descrita no capitulo 3 deste texto.

Meu memorial de formacéo, no capitulo 2, lanca-me no capitulo 3 ao desafio
de buscar na experiéncia os caminhos que me ajudariam a realizar uma pesquisa
com criancas, na escola, e que teria como objetivo trazer 0s sujeitos como parte
dessa pesquisa, e ndo como objeto dela. Isso porque as memorias que trago neste
memorial sdo também um registro da experiéncia docente que acumulei ao longo
dos anos e que me serviram para pensar sobre a melhor metodologia para esta
pesquisa. Assim, apresento uma escola em que me formei professora pelo cotidiano
da atividade docente. Também, apresento os sujeitos como aqueles a quem devo
respeito pela competéncia em poder dizer a sua palavra, e ndo como aquele que de
mim deva esperar a palavra certa, como se poderia supor de alguém que traz a
‘armadura do saber académico’. Trazer os cadernos como documentos para esta
pesquisa ndo €, devo alertar, simplesmente buscar os registros de seus usos. Em
uma pesquisa que tome os cadernos como fonte documental, afirma Vifiao (2008)

que
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J4 ndo se trata de aproximar-se do mundo da infancia a partir dos
documentos sobre as criangas produzidos pelos adultos, como veio sendo
habitual, ou do que o adulto disse ou mostrou sobre a crian¢a que foi, mas
de documentos escritos (cartas, diarios, cadernos e exercicios escolares,
etc.) ou icbnicos (desenhos) produzidos pela prépria crianga, tendo em
conta, obviamente, o carater disciplinado, controlado e condicionado pelos
adultos que ditos documentos costumam possuir. Neste sentido, 0 meio
escolar é um espaco incentivador que propicia a escrita infantil, em especial
a partir do século XIX (Montino, 2002, pp. 139-83) e o caderno escolar, um
documento que, a despeito de seu caréater disciplinado e regulado, permite
entrever, em ocasides, a ‘personalidade’ do aluno, além de incluir
referéncias a si mesmo, a seu mundo familiar e a seu entorno social.
(VINAO, 2008: 15-16)

Assim, busco trazer, nesta pesquisa, a presenca dos sujeitos através de sua
palavra e das multiplas marcas de sua subjetividade presentes nos usos que fazem
do caderno escolar.

E, a fim de buscar a palavra dos sujeitos, o conceito bakthiniano da
enunciacao é utilizado para identificar nas atividades de leitura as aproximagdes e
os distanciamentos que se possam caracterizar tanto nas proposicdées quanto na
realizacdo das mesmas. Assim, a analise dos géneros do discurso identificados nos
textos escolhidos para elencar o conjunto de atividades apresentadas nos cadernos
como sendo ‘para a leitura’ trazem para esta pesquisa algumas reflexdes. Reflito
aqui sobre questdes como, por exemplo, o carater da funcionalidade dos mesmos
tanto como atendimento de demandas sociails ou apenas escolares, como
propiciadores de uma atividade leitora autbnoma, em que possa ser utilizada pelo
sujeito como ato responsivo (Bakthin, 1997). Esse ato de resposta ao que se oferece
como leitura é entendido aqui como possibilidade de didlogo, de interagdo entre o
texto e o leitor e ndo como algo previsivel.

Nesta pesquisa, entendo que 0s sujeitos envolvidos no cotidiano escolar
desenvolvem suas atividades dentro de estratégias histérica ou contextualmente
construidas das quais emergem taticas visiveis ou invisiveis. Dessa forma, foi
possivel obter também interessantes marcas subjetivas acerca desse artefato
escolar.

Certeau (1998), enfim, me ajuda a pensar que os cadernos podem ser, para
além de um objeto que informa uma cultura escolar, também um produto do
cotidiano, que revela as marcas de uma leitura que possa estar para além do que
esteja institucionalmente imposto. Como praticas institucionalmente impostas, posso
identificar as que sdo recorrentemente encontradas nos cadernos escolares como as

atividades que propdem a memorizagao de palavras e frases, baseadas em métodos
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de base behaviorista. Ou seja, atividades que, pela recorréncia de uso, acabam se
tornando modelos institucionais escolares seguidos por muitas das professoras
alfabetizadoras como sendo modelos para a atividade docente.

Esta dissertacdo tem, entdo, como tema essencial a leitura e suas préticas
escolares, principalmente no que se refere ao ensino e a aprendizagem dessa
pratica na escola e também fora dela. Assumo o carater dialdégico e contextual da
leitura apresentado por Bakthin (1997;2000), a fim de que suas consideracdes
possam servir como base teérica para as analises que serdo realizadas sobre as

situacdes de leitura apresentadas. Para esse teorico da linguagem

[...] o ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linglistica) de um
discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude
‘responsiva ativa”: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta atitude do ouvinte
esta em elaboracdo constante durante todo o processo de audicdo e de
compreenséao desde o inicio do discurso, as vezes ja nas primeiras palavras
emitidas pelo locutor. A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado
vivo é sempre acompanhada de uma atitude “responsiva ativa”. (...) Toda
compreensdo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra,
forcosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor. (BAKHTIN, 2000,p. 290)

Bakhtin compreende, assim, que a linguagem é uma forma de interacéo
humana no sentido de que o que se enuncia sempre esta relacionado com a
necessidade que o enunciador tem de dialogar com o receptor. Ou seja, nenhum
discurso é produzido no vazio e para o vazio, ha sempre a expectativa de resposta
em relacdo ao que foi enunciado, seja essa resposta verbal, seja por meio de uma
acdo ou até mesmo o siléncio.

Dessa forma, ler pode significar um didlogo entre participantes de uma
mesma enunciagcdo em que os sentidos possam ser estabelecidos pelas situacbes
de producdo e recepc¢do, e ndo apenas pela simples relacdo individual do leitor com
0 texto.

Enfim, busco neste texto uma reflexdo acerca do ensino e da aprendizagem
de uma leitura que age, retroage e interage (ZACCUR, 2001) na escola, por meio da
analise dos usos de textos em cadernos escolares. Para isso, parto da compreensao
de que é necessario quebrar “uma visdo simplificadora do aprender a ler e a
escrever que desintegra a complexidade do real” (MORAIS e ARAUJO, 2007-2008)
e de que “Seja o didlogo, ou a palavra dialogica de que fala Bakhtin, entendemos
gue o que dizemos sempre farA como os dizeres dos outros que nos rodeiam”
(NESPOLI e BAIAO). Isso quer dizer que, para mim, esta pesquisa se constitui em

uma tentativa de compreender os processos de ensino e de aprendizagem da leitura
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por meio dos sujeitos que estdo envolvidos neste processo. Assim, pPoOSSO
compreender a leitura como um evento de linguagem que, enquanto tal, ndo pode se
manifestar sempre da mesma forma. Tomar esses processos sob o aspecto da
complexidade é respeitar essa multiplicidade de possibilidades, de acbes e reacgdes,
enfim, de multiplos sentidos, quer sejam os que produzimos ou 0S que nhoS
possibilitaram chegar a eles.

Penso que posso definir aqui os objetivos que busquei alcancar com o
desenvolvimento como:

1°- Perceber os processos de ensino e aprendizagem da leitura na escola
como processos de producdo e expressdao de subjetividades, assim como o0s
mecanismos que tornam esses processos possiveis.

A partir da compreensao de que os processos de constituicdo do sujeito néo
sdo naturais, mas resultado de um processo historica e socialmente situados, em
que 0 sujeito se constitui na relacdo com outros sujeitos em contextos sociais e
histéricos determinados, penso que posso compreender também a leitura como um
processo de constituicdo desse sujeito. Assim, entendo a palavra, seja a produzida
por estes sujeitos como resposta as situacdes vivenciadas ou a supostamente
transmitida por meio dos textos colados em cadernos escolares, como uma forma de
expressao dessa subjetividade frente ao mundo (BAKHTIN, 1987,2006). Entdo, a
partir dessa primeira compreenséo, desenvolvo os demais objetivos, que seguem.

2°- Perceber as marcas de subjetividade presentes nas falas dos sujeitos
em relagdo ao ensino e a aprendizagem da leitura e a influéncia do uso de cadernos
escolares nesses processos.

A partir da compreensdo de que os cadernos escolares se constituem em
relevantes fontes documentais complexas (Mignot, 2008; Vifiao, 2008) acerca dos
processos de ensino e aprendizagem, penso que seja possivel toma-los aqui para
buscar de que forma podem influenciar na concepcao dos sujeitos acerca do que
seja a leitura. Assim, essa pesquisa toma como objetivo também perceber como os
textos podem tornar-se novos enunciados a partir do que possam enunciar 0s
sujeitos sobre eles. Perceber o processo de enunciacdo (Bakhtin, id, ib) como o
momento de aparecimento do sujeito na relacdo com esses textos também é
considerado relevante. Penso, com isso, que 0S sujeitos possam apresentar sua
compreensao didatica e ndo-didatica acerca desses textos, dentro e fora do espaco

dos cadernos.
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1. MEMORIAL DE FORMACAO

1.1.Por entre as linhas da minha historia: o que posso dizer sobre minha

relacdo com a leitura

Desconheco liberdade maior e mais duradoura do que esta do leitor ceder-
se a escrita do outro, inscrevendo-se entre as suas palavras e 0s seus
siléncios. Texto e leitor ultrapassam a solidao individual para se enlacarem
pelas interacdes. (QUEIROS, 1999:23)

Interagdo. Talvez possa ser esta a palavra sobre a qual eu me aventurei aqui
a descrever minha relacdo com a leitura ou, como diz Bartolomeu Campos de
Queirés no trecho acima, com os textos que li ou os que me foram lidos durante
minha vida. Isso porque essa relacdo ndo comegou apenas com O ingresso na
escola e com as atividades de leitura que la se desenvolveram. Muito antes de saber
ler convencionalmente, na medida em que isso se configure no que o curriculo dos
primeiros anos de escolarizacdo apresenta como objetivo, eu ja tinha contato com
variados suportes de leitura, com 0s quais eu ja podia estabelecer certa
cumplicidade, seja com o simples toque em sua materialidade, por exemplo
folheando as péaginas de um livro, e entendendo como a leitura se faz movimento do
corpo, seja com as minhas suposi¢cdes sobre as multiplas finalidades do texto que
naqueles suportes alguém, um escritor, havia escrito. O movimento de interacdo em
gue a leitura, seja a feita por minhas percepcdes ou a das palavras feitas por um
leitor mais experiente, transformava o texto naquilo que eu experimentava e que me
transformava em alguém que sabia um pouco mais sobre 0 mundo e sobre as
coisas.

Poder experimentar a leitura é pensar na possibilidade de esta ser uma
experiéncia, ou aquilo “que nos passa, que nos acontece, que nos toca” (LARROSA,
2002:2), que nos facga realmente, como diz Queir6s(1999), cedermo-nos a escrita de
um outro, inscrevendo-nos entre suas palavras e seus siléncios.

Também Queirds (idem) nos diz que

As palavras sdo portas e janelas. Se debrucamos e reparamos, nos
inscrevemos na paisagem. Se destrancamos as portas, o enredo do
universo nos visita. Ler é somar-se ao mundo, € iluminar-se com a claridade
do ja decifrado. Escrever & dividir-se.(QUEIROS, 1999:23)

Assim, pensar também a escrita como experiéncia, e mais do que isso, que

pode ser dividida, em que o que se divide com o outro é a si mesmo, 0 que se pensa
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€ 0 gue se experimentou da vida, justifica, nesse momento, a escrita do memorial de
formacao como capitulo introdutério desta dissertacéo.

Introduzida na esfera de um movimento de subjetivacdo advindo do campo
das Ciéncias Sociais, a escrita autobiografica, como a que se faz em um memorial
de formacgdo, assume uma importancia crescente no cenario educacional desde o
final dos anos de 1970, conforme diz Novoa (1992).

Portanto, minhas palavras me servem, nesse momento, para tornar minha
experiéncia em uma reflexdo, conforme nos diz Souza (2006), na qual a narrativa
reflexiva sobre a minha propria trajetéria de formagdo como docente e como leitora
possa contribuir para um processo de autoformacéo. Sobre essa potencialidade da

narrativa de si, 0 autor também nos diz que

A escrita da narrativa, como uma atividade metarreflexiva, mobiliza no
sujeito uma tomada de consciéncia, por emergir do conhecimento de si e
das dimensdes intuitivas, pessoais, sociais e politicas impostas pelo
mergulho interior, remetendo-o a constantes desafios em relacéo as suas
experiéncias e as posi¢cdes tomadas. Diversos questionamentos surgem na
tensdo dialética entre 0 pensamento, a memoéria e a escrita, 0s quais estao
relacionados a arte de evocar ao sentido estabelecido e a investigacao
sobre si mesmo, construidos pelo sujeito, como um investimento em sua
propria histéria, para ampliar o seu processo de conhecimento e de
formacéo a partir das experiéncias. (SOUZA, 2006:101)

Escrever sobre meu percurso formativo apresenta-se, entdo, como uma
proposta de, além de apresentar possiveis justificativas acerca da tematica da
pesquisa e de sua relacdo com minha identidade formativa, tornar a propria escrita
num momento de catarse, em que meu processo de autoria possa se configurar em
um processo de ressignificacao.

Retomar pela escrita as memorias de minha infancia, adolescéncia e de meu
ingresso na vida adulta, com todas as especificidades que cada uma dessas fases
possam apresentar, torna-se entdo para mim um exercicio também de liberdade, em
gue a construcdo da autoria sobre minha prépria histéria faz com que eu possa me
tornar ao mesmo tempo autor e leitor, entrelagando-me, como diz Queirds (1999) no
inicio deste capitulo, com meus siléncios e minhas proprias palavras.

Escrever sobre minha formacgdo, entdo, torna-se um exercicio de resgate
sobre as pessoas, 0s lugares, os objetos que participaram de alguma forma desta
formacdo. Os cheiros, as imagens e 0s sons tornam-se nesse momento memoria,
mas ndao a memdria fixa e isenta, mas uma memoria transformada pelas minhas
percepcbes do presente, em um exercicio em que presente e passado se

entrelacam também e se tornam um outro lugar, uma outra coisa. Cheiros e imagens
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gue resgato, primeiramente da infancia, quando situo o meu lugar de aconchego, de
grandes descobertas, sendo o livro e a leitura as mais significativas para mim.

Como crianga, vivi uma infancia sempre muito proxima a eles, os livros. Essa
proximidade se deu pela atividade de meu pai durante meus primeiros anos na
escola, ou seja, dos seis meses aos 11 anos de idade. Ele exercia a fungao de
estoquista de livros na Fundacao Getulio Vargas, localizada no bairro de Botafogo,
no Rio de Janeiro. Essa atividade diaria com varios livros fazia de meu pai um bom
fornecedor para os filhos, meu irmdo e eu. Orfao de pai e mie desde muito
pequeno, meu pai teve a escolaridade interrompida jA& nos anos iniciais de
escolarizacdo, quando aprendeu a ler. Muito pobre e morando em uma casa simples
de dois cdmodos no Morro do Turano, no bairro do Rio Comprido, cidade do Rio de
Janeiro, meu pai guardava em seu guarda-roupa um pequeno tesouro: os livros que
ganhava em seu trabalho. Esses livros, de contetdo técnico, de vez em quando
eram doados aos funcionarios da empresa.

Mesmo ndo dominando os conteudos técnicos dos livros que levava para
casa, meu pai tinha uma atitude de valorizacdo dos mesmos. Aqueles livros, cujo
conteudo era destinado, principalmente, a economistas, socidlogos e historiadores e
gue representavam uma fonte de conhecimentos relativos a essas areas para
pesquisadores e profissionais das mesmas, eram reconhecidos por meu pai como
algo valorizado socialmente, que me leva a pensar em uma aproximagao com um
simbolo de um capital cultural (BOURDIEU, 1983) que nao fazia parte do conjunto
de bens de nossa familia, de nosso habitus, mas que era almejado por ele como o
que de melhor poderia ser deixado aos filhos. Esse capital cultural obtido e
transmitido através de suportes materiais, como os livros, € definido por BOURDIEU

(1998) como um capital cultural objetivado.

O capital cultural no estado objetivado detém um certo numero de
propriedades que se definem apenas em sua relacdo com o capital cultural
em sua forma incorporada. O capital cultural objetivado em suportes
materiais, tais como escritos, pinturas, monumentos, etc., é transmissivel
em sua materialidade. Uma colecdo de quadros, por exemplo, transmite-se
tdo bem (sendo melhor, porque num grau de eufemizacdo superior) quanto
o capital econémico. [...]

Assim, os bens culturais podem ser objeto de uma apropriagdo material que
pressupde o capital econdmico, e de uma apropriagdo simbdlica que
pressupde o capital cultural. (BOURDIEU, 1998)

Nesse sentido, entendo que meu pai ndo via sua atitude como uma
transformacdo completa de nosso habitus, mas buscava para noés, talvez, uma

aproximacdo com esse capital cultural objetivado a fim de que obtivéssemos um
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maior sucesso escolar e, consequentemente, um maior sucesso econémico e social
advindos do que a instituicdo escola poderia nos oferecer, ou seja, uma certificacao
e, consequentemente, um emprego que a exigisse. Isso aproxima o pensamento de
meu pai de outro conceito encontrado em Bourdieu (1998), o de capital cultural
institucionalizado, que se caracteriza como o que representa socialmente a posse de
titulos obtidos através do sistema educacional. Oferecer livros a seus filhos, mesmo
gue o habito de ler ndo seja uma heranca da prépria formacéo individual pode se
justificar, entdo, por uma tentativa de favorecer um sucesso escolar que resultar4d em
um sucesso socioecondmico obtido através do que certificacdes e diplomas podem
oferecer: melhores empregos e melhores salarios.

J4 minha mée trabalhava como merendeira em uma escola particular no
bairro de Botafogo, Zona Sul do Rio de Janeiro, onde havia conseguido para meu
irméo e eu uma bolsa de estudos, onde estudei até os seis anos de idade. Era uma
instituicdo reconhecida como tradicional na cidade do Rio de Janeiro, dirigida por
freiras e, por isso, com uma educacéo voltada ao catolicismo. Lembro-me de assistir
semanalmente as missas celebradas na capela que ficava logo na entrada do prédio
principal com minha professora de Educag&o infantil e meus colegas de mesma
turma. Lembro-me também da rigidez com que era tratada pelas freiras que a
dirigiam, chegando estas a me aplicar castigos fisicos ao ndo cumprir ordens como
comer dobradinha no almoco - prato que eu detestava. Mas também me lembro das
histérias contadas por minha professora da Educacao Infantil - que néo era freira -, e
que me faziam viajar para longe, seja para as distantes terras onde o0 menino Jesus
Cristo nasceu (ja que se tratava de uma escola confessional catdlica) ou para o
jardim onde a Margarida Friorenta® tremia de frio.

Ja para cursar o 1° ano, chamado de alfabetizacdo, no ano de 1984, sai da
escola dirigida pelas freiras, devido a demissdo de minha mae, e fui matriculada em
outra, particular e de pequeno porte, localizada no municipio de S&o Gongalo,
cidade para onde também me mudei no mesmo ano. Mesmo tendo que arcar com
0s custos de uma mensalidade, meus pais optaram por manter meu irmao e eu
matriculados em uma escola privada e n&o procurar por vaga em uma escola

publica, ao crerem que ndo nos daria a mesma qualidade de ensino e por

! ALMEIDA, Fernanda Lopes. A Margarida Friorenta. 17 ed.S&o Paulo: Atica, 1998.
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entenderem que naguele momento conseguir vaga na rede publica de ensino, que
ainda nao atendia & demanda de todos, seria muito dificil.

Nessa escola também havia algo que viria a ser diferente do que eu havia
vivenciado antes: a minha relagdo com a leitura. Lembro-me bem da cartilha que
minha professora utilizava conosco. Era cheia de linhas para cobrir, de coelhos para
levar até a toca, de letras, grandes e pequenas, 0 que evidenciava a ado¢ao de um
método para que eu fosse alfabetizada, que pode ser justificado por Kato (1984)
como sendo consequéncia de uma “[...]Jpreocupacao causada pela busca ansiosa
de um instrumento seguro para a consecucdo dos objetivos minimos da escola:
ensinar a ler e escrever’ (KATO, 1984:3). Essa necessidade de metodizacédo do
ensino da leitura e da escrita, que, segundo Mortatti (2006), acontece a partir da
segunda metade do século XIX, trouxe como consequéncia o desenvolvimento do
métodos que se caracterizavam como sintéticos ou analiticos.

No entanto, meu processo de alfabetizacdo se deu no inicio dos anos de
1980, quando os métodos sintéticos e analiticos comecavam a ser problematizados
em busca de uma abordagem do aprendizado centrado no individuo, em uma
tentativa de mudanca de paradigmas em relagdo ao como se ensina para 0 como se

aprende, como mostra Mortatti (2006)

Deslocando o eixo das discussdes dos métodos de ensino para o processo
de aprendizagem da crianga (sujeito cognoscente), o construtivismo se
apresenta, ndo como um método novo, mas como uma “revolugao
conceitual”, demandando, dentre outros aspectos, abandonarem-se as
teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o processo de alfabetizagéo
e se questionar a necessidade das cartilhas.(MORTATTI, 2006:10)

Isso me leva a pensar sobre meu processo de alfabetizagdo como um
processo ainda vinculado a um periodo anterior & década de 1980 e afastado de
toda a discussdo tedrica acerca da alfabetizacdo que se possa verificar nesta
mesma década.

Eu, que possuia um repertorio de leituras ignorado pela escola, composto
das historias lidas por minhas professoras anteriores e pela observacdo dos
elementos constituintes dos livros trazidos por meu pai, mesmo antes de eu estar
alfabetizada, me adaptava a rotina escolar de leituras mediadas pelos exercicios
desenvolvidos por minha professora e colados em meu caderno, assim como 0s que
estavam na cartilha.

Fora da escola e longe dos textos da cartilha eu comecava a desvendar
outras palavras. Adorava os Menudos e o Grupo Baldo Magico, grupos musicais que
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fizeram muito sucesso aqui no Brasil na década de 1980. Comecei entdo a
colecionar albuns de figurinhas desses grupos, sempre alimentados por
contribuicbes de meus colegas. Lembro-me de ler nesses albuns informacgbes
acerca desses grupos, além, € claro, das letras de minhas musicas favoritas. Os
livros da casa de meu pai também comecavam, entdo, a ganhar novos sentidos e
minha relacio com eles também. Eramos mais intimos. Era como se ndo houvesse
mais segredos entre nés. No entanto, os textos da cartilha pouco acrescentavam ao
meu repertério, se caracterizando, pelo que Massini-Cagliari (2001) considera, como
a concepcao de texto escrito apresentado nas cartilhas.

Para a cartilha, é facil ‘montar’ (e também ‘desmontar’) um texto. Cagliari
(1998, pp. 79-102) mostra que, para as cartilhas, basta juntar silabas (quase
gue aleatoriamente) para formar palavras, juntar palavras para formar
frases, e frases para formar um texto. Na concepc¢do de texto escrito das
cartilhas, o texto teria um significado vindo do significado que as palavras
tém por si, do sentido préprio de cada palavra. Portanto, a cartilha nunca
leva em considerac@o que o texto ndo € uma mera sequéncia de palavras
ou frases, mas envolve relacbes entre as palavras, frases, trechos inteiros
do texto. (MASSINI-CAGLIARI, 2001, p.71-72)

Logo apG6s o ano em que cursei a alfabetizacdo (1984), fui transferida por
meus pais para uma escola publica municipal no bairro onde morava e ainda moro,
em Sdo Gongalo, dada a impossibilidade financeira para continuar pagando as
mensalidades da escola particular. Nessa escola fiquei da 12 a 82 série do Ensino
Fundamental (hoje 2° ao 9° ano do Ensino Fundamental). Nessa, bem maior que a
escola anterior, particular, havia algumas diferencas estruturais, como a falta de
carteiras para que todos os alunos pudessem assistir as aulas, havendo sempre um
rodizio entre os que ficariam em pé, do lado de fora, e os que ficariam sentados
dentro da sala de aula. Isso porque o numero de alunos por sala de aula era muito
superior ao que as salas poderiam comportar.

Mesmo com essa realidade de degradacao, na escola onde passei a estudar
havia uma biblioteca. Minha relacdo com os livros dessa biblioteca foi ficando cada
vez mais intima ao longo do primeiro ano, em 1985, quando cursei a primeira série
do Primeiro Grau, hoje 2° ano do Ensino Fundamental. Nao lia os livros nas aulas,
visto que minha professora ndo permitia. Os livros das aulas eram os livros didaticos

comprados por meu pai. As histérias que a minha professora me permitia ler em
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suas aulas eram as que vinham no livro de Lingua Portuguesa - na época ainda
chamado livro de Comunicacéo e Expressao?.

Assim, as aulas de Lingua Portuguesa se propunham a serem as aulas em
gue eu deveria aprender a utilizar a minha lingua materna como forma de
comunicacao e expressao da cultura nacional. Ora, mas a cultura nacional também
estava nos livros que eu lia na biblioteca. Afinal, Monteiro Lobato e suas
inesqueciveis histérias do Sitio do Pica Pau Amarelo ndo eram a comunicagao e
expressao da cultura nacional?

Essa compreensédo dos professores em relacdo a funcdo da biblioteca se
insere em um periodo em que leis relacionadas a educacdo, como a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional) 5692/71, em vigor a época, previam 0 uso
das bibliotecas como espacos de pesquisa, com carater explicitamente pragmatico e
nao de prazer, o que pode ser explicado por Copes e Saveli (2010), ao citarem

Chartier (1996), apresentando a ideia de que

a politica de leitura é constitutiva de uma realidade social em um
determinado periodo e, por isso, € construida e pensada a partir da
percepcao e da apreciacao do real por parte de um grupo especifico. Dessa
forma, as estratégias e praticas estdo condicionadas pelo discurso,
mecanismo pelo qual uma instancia — a politica — imprime sua concepgéo e
seu valor a leitura e a partir do qual tais concepcédo e valores se revelam.
(COPES & SAVELI, 2010, sem paginacao)

No ano seguinte, 1986, a biblioteca da escola fora desativada para que o
espaco que ela ocupava fosse usado como mais uma sala de aula. Para minha
grande tristeza, os livros foram encaixotados e guardados na sala da diretora da
escola, de la ndo saindo até meu ingresso no que é considerado hoje como o
segundo segmento do Ensino Fundamental, j& no inicio da década de 1990. O
primeiro livro que peguei na biblioteca recém-reaberta foi entdo A Escrava Isaura, de
Bernardo Guimardes. Logo apds a leitura desse livro, lembro-me de passar varios
recreios imersa nas aventuras da Colecdo Vaga-lume, uma colecdo de livros
considerados ‘para a juventude’ e que circulou bastante entre meus colegas e eu

naqueles anos®. Esses livios eram heranca de programas de incentivo a leitura

2“Com a promulgacado da Lei n° 5692/71, a denominagao da disciplina escolar Portugués ou Lingua
Portuguesa passou a ser Comunicacdo e Expressdo, nas quatro primeiras séries do 1° grau, e
Comunicagdo em Lingua Portuguesa, nos quatro ultimos anos do 1° grau. No 2° grau a denominagéo
da disciplina passou a ser “Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira". Esta Lei (5692/71) estabelecia
que se devia dar relevo especial a Lingua Nacional “como instrumento de comunicacdo e como
expressao da cultura brasileira’(VENTURINI; JUNIOR, 2004, p. 7)

% Conforme Borelli (1996) apud Machado ( 2007)‘A Vaga-Lume aparece no inicio dos 1970 - ja tendo
publicado até hoje [1996] cerca de 80 titulos -, conectando necessidades de mercado e publico
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desenvolvidos pelo Governo Federal, em parceria com entidades privadas durante a
década de 1980 no Brasil, como Ciranda de Livros (1982-1985), Viagem da Leitura
(1987-1988) e Sala de Leitura (1988). Um dos objetivos principais dos trés
programas era entdo a composicdo de acervos de literatura infanto-juvenil nas
escolas publicas, que deveriam ser disponibilizados aos alunos. No entanto,
conforme Copes; Saveli (2008) apenas o ultimo teria atendido ao sentido total de
uma biblioteca escolar, sendo considerado pela mesma o que melhor atendia ao
“[...]objetivo que a leitura acontecesse, na sala de aula, no patio, no corredor,
embaixo das arvores, em qualquer lugar, o importante era ler, e que as criancas
pudessem escolher o que iriam ler.[...]” (COPES; SAVELI, 2008), além de serem os
livros propriedade da escola, o que, segundo as autoras, ndo acontecia com 0s
programas anteriores.

Somente em 2010 fora universalizada a obrigacdo de que em cada escola
publica no Brasil houvesse uma biblioteca, através da LEI N° 12.244 de 24 de maio
de 2010. Hoje, como possivel heranca desses programas e legislacdes, a situacéo
das bibliotecas nas escolas pode ser considerada um pouco melhor, tanto no que
concerne ao acervo quanto a sua estabilidade como parte integrante tanto da
estrutura quanto dos objetivos pedagégicos da escola. Segundo dados do FNDE*,
em 2011, mais de trinta milhdes de estudantes foram beneficiados pelo programa
Biblioteca da Escola com dez milhdes de livros de literatura enviados para escolas
publicas de ensino fundamental (49.799 unidades de ensino do 6° ao 9° ano) e de
ensino médio (17.830 escolas) sendo os acervos compostos por titulos de diversos
géneros literarios, como contos, crbnicas, romances, poemas e historias em
guadrinhos.

Essa escola, que ficava a poucos metros de minha casa e na qual os colegas
gue la estudavam eram também meus vizinhos, era como a extensdo de minha
propria casa, onde eu me aconchegava na biblioteca para sonhar. Também adorava
comer no refeitério a ‘comida de escola’. A cozinha era um de meus lugares

preferidos na escola, de onde saia, antes mesmo que a aula acabasse, 0 cheiro

receptor, condi¢bes de producéo, divulgacgéo, distribuicdo e feeling editorial. O objetivo é a veiculagdo
de historias simples, ageis, rapidas na percepcao e enfaticas na acédo. Acao € a palavra chave a partir
da qual se estruturam as propostas literarias”. (BORELLI, 1996, p. 115 apud MACHADO, 2007)

* Disponivel em http://www.fnde.gov.br/index.php/programas-biblioteca-da-escola . Acesso em
16/01/2012.


http://www.fnde.gov.br/index.php/programas-biblioteca-da-escola
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maravilhoso da comida fresca, bem feita, e que me seduzia sempre. Nao era apenas
pelo sabor da comida que me sentia seduzida, mas pelo momento de estar ali, no
ambiente do refeitério, compartilhando o momento da refeicdo com meus colegas de
classe ou até mesmo os de outras classes, momentos sempre cheios de boas
conversas e risos.

Concluido o Ensino Fundamental nessa escola, inscrevi-me no exame de
selecdo para acesso ao Ensino Médio no Instituto de Educacéo Clélia Nanci (IECN),
em Sao Gongalo. Mesmo sem nunca ter pensado ou escolhido ser professora antes,
escolhi o Curso Normal. Eu tinha naquele momento outras opc¢des para cursar o
Ensino Médio, como o curso de Formacdo Geral ou o Técnico em Contabilidade,
ambos noturnos, periodo em que minha mde ndo me autorizaria a estudar. A
escolha pelo curso Normal se deu entdo por ser diurno e por ser o Instituto de
Educacéo Clélia Nanci uma escola de grande prestigio em Sdo Gongalo.

Nesse momento de minha vida, ja com 13 anos de idade, sofro com o
afastamento de meu pai, tanto presencial quanto financeiramente. Mesmo com
pouca participagdo em minha escolha pelo curso no IECN, minha mae aprovou
minha opcéo apds receber orgulhosa meu resultado de aprovacdo em 3° lugar no
exame de selecdo pelo qual tive de passar para ter a vaga nesta escola. Minha
escolha por ser professora se da, naguele momento, por supor que a profissdo
docente poderia ser uma profissdo que me inseriria de maneira mais rapida no
mercado de trabalho, pois entendia que seria mais facil conseguir emprego como
professora do que em outra atividade, mesmo que o salario e o prestigio social
dessa profissdo ndo me agradassem tanto. Meu objetivo, naquele momento, era
conseguir aumentar a renda de minha familia 0 mais rapidamente possivel.

Mas nao foram nada faceis aqueles anos de estudos no Curso Normal. A
solidariedade de vizinhos, colegas e professores, com a qual contei durante todo o
curso, foi o circuito inferior de economia de que nos fala SANTOS (2004), e que
mostra 0 movimento de compartilhamento entre as pessoas mais pobres a fim de
constituirem formas de superacéo de suas dificuldades. Continuar escolhendo ser
professora, em meio a tantos obstaculos, me faz hoje olhar para o passado com um
olhar mais cuidadoso, com um valor ainda maior. O passado me faz hoje pensar na
professora que sou hoje e em como olho para os meus alunos da escola publica.
Penso que eles, assim como eu, ndo devam ser olhados com pena, como se fossem

perdedores por antecipacéo, apenas por terem nascido pobres. Meu olhar para mim
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mesma como professora da escola publica, ap0s as varias experiéncias que Vvivi
como aluna desta mesma escola e das varias reflexdes que posso fazer sobre elas é
o de quem tenta se colocar no lugar do outro. O outro que ndo aprende néo porque
ndo seja capaz, mas talvez porque os obstaculos, financeiros e até emocionais,
sejam grandes demais para se enfrentar sozinho. E isso me leva a revelar meu outro
ingresso na escola publica, como professora, profissional da educacéao, trabalhadora
assalariada.

Logo apds a conclusdo do curso, em 1996, batendo de porta em porta em
escolas privadas, com meu suado diploma em maos, recebo a resposta de um
diretor em uma delas de que so6 receberia meio salario por meu trabalho, ja que meu
diploma era de uma professora recém-formada. No entanto, ndo desisti, pois sabia
gue nem tudo estava perdido. Segui tentando, até que, passando no concurso para
a Prefeitura Municipal de Sado Goncgalo, fui empossada no cargo de professora.
Empossada no cargo, pois era assim gque me sentia, como alguém que tem apenas
a posse de um cargo, mas nado a sua propriedade. Nao me identificava ainda com as
professoras e professores que passaram por minha formacdo. Ndo sabia muito bem
o que fazer com os alunos que acabavam de ser colocados a minha frente em uma
escola publica municipal onde era professora de Educacéo Infantil.

Precisava entdo de algo mais do que o que havia aprendido na formacéo
inicial. Assim como entendo que aconteca com muitas das professoras e
professores, precisava me colocar em formacédo, assumir minha incompletude
(Freire, 1996), meu inacabamento (id.), pois, como diz Novoa (1995) “estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.” (1995, p. 25).

Participei de varios momentos de formacdo continuada oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educag¢do durante aquele ano e também nos seguintes,
sobre 0os mais variados temas: de “Reflexdes sobre praticas de Educacgao Infantil” a
palestras sobre dificuldades fonoaudiolégicas na aprendizagem. Independente do
ano de escolaridade com o qual estava trabalhando eu sempre participava desses
eventos de formacdo. Mas ainda ndo me satisfaziam os cursos oferecidos. Para
mim, faltava outra formacé&o, a formacgao superior, a graduacao.

Entdo, no ano de 2003 ingressei no curso de licenciatura em Letras na

Universidade Salgado de Oliveira, por entender o curso como 0 que mais se
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aproximava de minhas preferéncias: a leitura e o estudo da lingua materna, o
portugués. Tendo uma experiéncia de trés anos como alfabetizadora, estudar a
linguagem em suas multiplas possibilidades de analise abriu para mim novas formas
de me entender como alfabetizadora. Associar os estudos em fonética e fonologia,
linguistica textual e tantos outros com a pratica que eu exercia em sala de aula foi
para mim uma experiéncia formativa muito importante por se constituir o estudo da
lingua e de sua apropriacao pelos falantes/escritores como um certo desvendamento
de questbes que muitas vezes se tornam obstaculos para o bom desenvolvimento
do trabalho docente da/o alfabetizadora/or. Diante disso, percebi a necessidade de
aprofundar meus estudos em alfabetizacdo em cursos oferecidos ho mesmo ano
(2003) pelos governos municipal e federal, como o PROFA (Programa de Formacgao
de Alfabetizadores) e os estudos dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais).
Nesse contexto de minha vida profissional, eu ja podia perceber que meu
processo formativo docente perpassava pelos cotidianos escolares e nao tinha como
me desvincular deles. Isso porque, mesmo que eu fosse para fora da escola, em
cursos promovidos pela Secretaria de Educacéo ou outras instituicdes para estudar
e falar sobre alfabetizacéo, era na volta para a sala de aula em que eu atuava como
docente que tudo o que eu havia lido e discutido fazia sentido. Entendi que nao
poderia construir um processo formativo sem estar proxima dos problemas, dilemas
e descobertas que se vivenciam todos os dias em cada aula nas turmas de
alfabetizacdo. J& no ano de 2004 divido minha funcdo de alfabetizadora com a de
formadora no curso de formacdo continuada de estudos de PCNs® PROFA?®, dos
guais eu havia participado como cursista, apds receber um convite da entdo
coordenadora do Programa de Formacéao Continuada em Séao Gongcalo, prof? Janilse

Elias de Morais. Esse programa se caracterizava por oferecer cursos diversos aos

> Segundo Mendonga (2004) “Com o objetivo de atender as demandas das Secretarias de Educagao
gue solicitavam orienta¢gBes para implementar os PCNs, a SEF elaborou, em 1999, um Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado, intitulado Parametros em Acdo para todos os
segmentos/modalidades do Ensino Fundamental, baseado nos pressupostos do Referencial para
Formacéo dos Professores, documento elaborado entre os anos 1997 a 1999 (MEC b, 2002). Os
Referenciais mostram a necessidade de mudancas na formacdo de professores a partir da
compreenséo da natureza da sua atuagdo e da concepcgao de competéncia profissional, considerada
como a capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos teéricos e
experienciais, para responder as diferentes demandas das situagbes de trabalho (MEC b, 2002).”
(MENDONCGCA, 2004:3)

® Programa de formagdo desenvolvido pelo Ministério da Educagdo no ano 2000 e posto em préatica
no ano 2001 em regime de cooperac¢ao técnica com os estados e municipios brasileiros.
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professores da rede municipal, sejam os desenvolvidos pelo MEC (Ministério da
Educacao) ou os desenvolvidos pelos proprios profissionais formadores. Os cursos
eram entdo oferecidos em locais alugados pela Prefeitura e aconteciam em horarios
diversos (manhé/tarde/noite).

Em 2006, j4 afastada dos programas de formacgdo continuada vivencio um
momento delicado e dificil como alfabetizadora, quando sou comunicada pela
Secretaria Municipal de Educacao de Sao Goncalo que deveria utilizar em minha
pratica de sala de aula o programa de alfabetizacdo adotado por essa secretaria
como unico de toda a rede, o Programa Alfa e Beto. Esse programa, implantado
nessa rede naquele ano e que tinha como fundamentos te6ricos o método fonico de
alfabetizacdo, teve como criticas mais profundas em relacdo a seu método, pelos
profissionais da rede municipal, o fato de que o material desconsiderava o
conhecimento anterior do aluno e a experiéncia profissional do professor.

Senti-me incomodada por aguela imposi¢cdo porque 0 que traziam para mim
naquele momento ndo atendia as demandas peculiares dos alunos de minha escola.
Aléem disso, o material desconsiderava que eu também possuia um saber
profissional construido ao longo de toda a minha experiéncia docente, assim como
minhas colegas alfabetizadoras também tinham. Eu, assim como elas, ndo havia
sido consultada sobre minha aceitacdo ou ndo ao Programa. Assim, ja que nao
houve dialogo, houve entdo um confronto, pois eu, como muitas das professoras de
minha escola, ndo aceitei 0 projeto. Participei entdo, junto a outros professores da
mesma rede de ensino, de um movimento de recusa e repudio ao referido programa,
movimento esse que culminou no | Encontro de Alfabetizacdo em S&o Gongalo,
promovido pelo Sindicato dos Professores (SEPE-SG) e pela Faculdade de
Formacédo de Professores da UERJ (FFP-UERJ), ambos localizados em Séo
Gongalo e que aconteceu no espacgo dessa universidade no mesmo ano de 2006.
Tive a oportunidade de apresentar aos participantes daquele congresso praticas
alfabetizadoras construidas em meu contexto escolar, assim como acontecia com
outras alfabetizadoras da mesma rede. O programa Alfa e Beto € extinto no mesmo
ano como programa de alfabetizacdo da Rede Municipal de Educacdo de Sao
Gongalo dada a recusa dos profissionais dessa rede e a repercussao dos aspectos
negativos do contetdo de seu material didatico, tanto entre os profissionais da area

da educacédo quanto na midia naquela época.
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Revisitar este episddio faz emergir para mim uma questdo que, penso,
atravessa meu processo de formacdo como profissional, como pessoa e como
mulher, ou seja, a minha constituicdo como sujeito. Penso que constituir-me como
sujeito € tomar o poder da escolha, da identidade, do que quero apresentar diante
do mundo, e que isso nao seja tarefa facil. Constituir-me como sujeito é, antes de
mais nada, uma tomada da consciéncia de si, processo longo e doloroso, mas que
me permitiu naquele momento de conflito de poder entre mim e o sistema municipal
de educacédo tomar uma posicao.

A consciéncia de si pode ser tomada, entdo, como

[...]Jessa misteriosa e contraditéria capacidade que tem o homem de
distanciar-se das coisas para fazé-las presentes, imediatamente presentes.
[..] E um comportamento do homem frente ao meio que o envolve,
transformando-o em mundo humano.(FIORI in FREIRE, 1987:7)

Assim, penso em gque momentos eu possa situar a minha tomada de
consciéncia, a partir da andlise de minhas memodrias. Teria sido ainda na infancia,
em meu processo de constituicdo como leitora ou nao-leitora? Ou teria surgido no
momento em que decido, mesmo a contragosto de minha mae, me tornar
professora? Muitas poderiam ser as respostas. Escrever o memorial, neste
momento, também é, entdo, um distanciamento dessas situacdes a fim de torna-las
presentes aqui, neste texto. Tomar o episédio da recusa tanto minha quanto de
minhas companheiras alfabetizadoras em relagdo ao Programa Alfa e Beto neste
memorial é evidenciar nosso movimento de constituicAo como sujeitos diante
daquela situacao.

E, evidenciando-me como sujeito da escolha consciente de minha pratica
docente, acabei por evidenciar-me também como profissional. Assim, trés anos mais
tarde a Secretaria de Educacéo de Sao Gongalo recebe uma nova equipe gestora,
formada por profissionais de carreira nesta rede municipal, que me convida a criar e
coordenar uma nova proposta de programa de alfabetizacdo naquele municipio.
Como alfabetizadora e ja tendo concluido a graduacéo em Letras e a Especializacao
em Literatura Infanto-juvenil, percebi que seria um bom momento para retomar o que
havia feito anos antes, naquele congresso de alfabetizacdo, apresentando como
possibilidade o compartilhamento dos saberes docentes dos profissionais da rede
municipal. Percebi, a principio, em conversas com as professoras e os professores
dessa rede de ensino em nossos primeiros encontros, que havia muito o que

compartilhar sobre o pensar a prética alfabetizadora, mas que poucos eram 0s
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espagos oportunizados para isso. Proponho entédo o Projeto Ler € Transformar, onde
encontros mensais com as professoras e professores alfabetizadores das escolas
municipais de S&o Gongalo eram realizados no horario de trabalho das mesmas/ dos
mesmos, em um dia da semana, sexta-feira, que na rede municipal € dedicado ao
planejamento semanal. Nesses encontros, liamos e discutiamos textos selecionados
e reproduzidos por mim que versavam sobre aspectos teéricos da alfabetizacdo
como fonética, psicogénese, letramento, entre outros. A partir dessas leituras,
debatiamos o tema e planejavamos coletivamente atividades alfabetizadoras que
dessem conta das peculiaridades locais de cada escola. A sele¢ao dos textos era,
no entanto, feita de forma unilateral, o que talvez causasse um equivoco no que eu
acreditava estar sendo democrético. Os textos, talvez, ainda representassem a
minha voz, traduzida na voz da selecdo tedrica que eu levava para aquelas
professoras, 0 que reproduzia, naquele modelo de formagédo, a ideia de que o
conhecimento produzido pelas/os professoras/es em seu cotidiano na escola seria
menos importante ou relevante do que os textos tedricos produzidos por pessoas
com um saber tedrico legitimado, como o dos pesquisadores em educacdo. Posso
pensar que, mesmo tendo passado por reflexdes acerca de minha pratica docente
como alfabetizadora que me fizeram considera-la como importante elemento de
formacdo, como mediadora dos encontros com as/os professoras/es de Sao
Goncalo eu ainda valorizava muito mais as vozes legitimadas academicamente em
relacdo as vozes daqueles.

Esse projeto, que se desenvolveu nos anos de 2009 e 2010 , me trouxe Vvarias
questdes acerca do processo de formacdo continuada de alfabetizadoras/es no
municipio. Uma dessas questdes se configura na propria metodologia adotada nos
referidos encontros e seus reflexos naquilo que, naquele momento, eu acreditava
estar desenvolvendo, o protagonismo da professora e do professor. Embora
houvesse um momento no planejamento que eu fazia para os encontros - 0 que em
si ja se constitui como uma imposicdo unilateral - para que cada professora e
professor pudessem falar sobre seus alunos, suas duvidas e suas reflexdes acerca
da pratica, o discurso que acabava sendo considerado como o ‘legitimo’ ainda era o
trazido teoricamente pelos textos. Essa e outras questdes me levam, no ano de
2011, ao curso de mestrado em Educacéo da FFP/UERJ, com vistas a pesquisar 0s

protagonismos das/os professoras/es no desenvolvimento tanto dessa como de
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outras propostas de formacdo continuada de alfabetizadores na histéria da
educacao de Sao Gongalo.

No entanto, durante o percurso da pesquisa, ja no primeiro ano, muitos foram
0s obst4culos para sua realizacdo e, como ja ndo fazia mais parte da rede municipal
de Sdo Gongalo, por ter passado em concurso para dar aulas de Lingua Portuguesa
em dois outros municipios vizinhos, (Niterdi e Itaborai), muitas das minhas questées
ja ndo faziam mais tanto sentido para mim naquele momento.

Refazendo os caminhos da pesquisa, percebo que a leitora que me tornei ao
longo de minha vida ainda vivia intensamente em mim e que, ao se encontrar com a
professora alfabetizadora que havia sido durante anos, também tinha muitas
guestdes que podiam ser pensadas no momento da pesquisa.

Assim, surge para mim este trabalho, em que a leitura, sempre na pauta do
dia, se apresenta para mim como algo além do prazer de que sempre desfrutei com
ela. A leitura agora se constitui para mim como um objeto de pesquisa. Uma
pesquisa que ja se anunciava e tomava forma nas reflexdes que eu fazia sobre meu
préprio ato de ler ou no que realizavam e realizam meus alunos.

Hoje, como professora de Lingua Portuguesa em escolas das redes
municipais de Niterdi e Itaborai, ambos municipios do Rio de Janeiro, percebo,
nessa leitura praticada por meus alunos, certa limitacdo em relacdo a leitura como
ato, fundamentado na vontade e na participacdo. Ou seja, nas propostas de leitura
gue faco com esses alunos, que tém entre 12 e 14 anos e que estudam em turmas
de 6° ano 9° ano do Ensino Fundamental, percebo que a leitura se faz unicamente
para responder a uma demanda criada por mim, e que as atividades em que uma
possivel interacdo entre o conteido do texto e os conteudos prévios desses alunos,
gue poderiam ser mobilizados nesse momento, se tornam cada vez menos
interessantes para eles. Penso, com isso, sobre diversos aspectos sobre os quais a
atividade da leitura fora identificada por estes estudantes ao longo de sua trajetoria
escolar. Penso no momento de alfabetizacdo, em que muito se possa fazer a fim de
gue esse ato de ler, possa se constituir no que caracteriza Silva (2011), como sendo
“[...] a experiéncia resultante do trajeto seguido pela consciéncia do sujeito em seu
processo de desvelamento do texto.”(SILVA, 2011:110).

Com isso, entendo que preciso, mais uma vez, disponibilizar-me a formacéo,
de forma reflexiva, em que o processo de pesquisa seja uma das formas para que

isso se realize. Entdo, pesquisar sobre a leitura e sobre os processos pelos quais se
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da sua suposta aprendizagem na cultura escolar se faz importante para que eu
possa entender meu proprio processo de constituicho como alguém que |é e para
gue |é. Mais do que isso, em meu processo de constituicdo como alguém que,
pretensiosamente, ensina outros a ler.

Para essa pesquisa, me dispus entdo a analisar cadernos escolares utilizados
pelos sujeitos participantes do processo de ensino-aprendizagem da leitura em
turmas de 1° ano, o que me levou também a pensar na importancia que esses
objetos tiveram e continuam tendo em minha trajetéria tanto como aluna quanto
como professora.

Recordacdes vagas me trazem os cadernos que utilizei na infancia, em meu
processo de alfabetizacdo e no restante do percurso da escolarizacdo. Uma forte
recordacdo que tenho é a de que eram cadernos encapados por minha mae, que me
exigia muito cuidado com seu uso, me repreendendo sempre que encontrava
alguma folha amassada ou percebia que alguma folha havia sido arrancada. O
cuidado que minha mae sempre demonstrou com minha apresentacdo pessoal -
roupas limpas, unhas cortadas, cabelos penteados - parecia se estender para o
cuidado com os cadernos.

No entanto, toda a preocupacdo de minha mée com 0s meus cadernos néao se
configurou em uma preocupacao igualmente relevante em guarda-los como registro
desse momento de minha vida. E confesso que para mim também ndo. Os Unicos
cadernos que ainda guardo sdo os utilizados em meu curso de graduacdo, que
durou de 2003 a 2005. O que me motiva a guarda-los estd, entretanto, distante de
uma perspectiva de cuidado, mas de utilizar os registros que fiz como possivel fonte
de consulta ao que desenvolvo hoje como atividade profissional, ou seja, como
professora de Lingua Portuguesa, muito embora recorra pouquissimas vezes a
essas fontes. Diante disso, penso na relevancia desses objetos como registros
historicos individuais e coletivos.

Individualmente, os meus cadernos parecem ndo me servir como fonte de
pesquisa. Mas entendo que facam parte de minha historia de formacéo.
Coletivamente, acredito que possam servir como documentos potentes que possam
revelar muito do que, por exemplo, se elege como importante ou nao a ser
registrado em um caderno no curso de graduacéao.

Nesse sentido, essa pesquisa se torna relevante para mim na medida em que

possa me fazer visitar e revisitar conceitos sobre a identidade que construi como
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alguém que participa de um processo de formacédo, seja a institucionalizada ou a
gue esta para além dos muros da escola.

Identidade leitora, de quem forma e se forma através da leitura, e que acredita
gue ler seja uma pratica que supera o cbédigo que se aprisiona nas paginas
impressas e que so se liberta no corpo dos ‘detentores da decodificagao’.

Entendo, entdo, que pesquisar sobre a leitura que se ensina e se aprende no
contexto das praticas alfabetizadoras possa me fazer pensar sobre minha propria
histéria como alfabetizadora, assim como possa contribuir para que os leitores dessa
pesquisa, sejam eles alfabetizadores ou ndo, também se lancem a reflexdo sobre os
processos por que passam alunos e professores diariamente rumo a essa tarefa téo
dificil, mas ao mesmo tempo tao gratificante: ensinar/aprender a ler.

Esse processo de ensino e aprendizagem da leitura que, para mim, se inicia
na infancia, como a leitora iniciante e que se estende ao longo da vida, como prética
profissional da alfabetizadora e da professora de lingua portuguesa.

Esse percurso, em que muitas concep¢bes que se formaram e se
transformaram para minha compreensdo do que seja a atividade de leitura, também
surge nas minhas indagacdes sobre as mdultiplas taticas e estratégias que
apresentam os sujeitos, com toda a carga de subjetividade que possam apresentar,
nos caminhos que percorrem para alcancar o estatuto de leitor. Estatuto, pois, por
muitas vezes, a competéncia leitora que o individuo adquire fora do ambiente da
escola ndo é reconhecida por esta. Em muitas situacbes, somente quando o
individuo atende as demandas criadas e recriadas no cotidiano das praticas
escolares pode ser considerado um leitor.

E sdo essas as situacfes, que vivenciei como aluna, como alfabetizadora e
como professora de lingua portuguesa, que me motivam a desenvolver aqui uma
pesquisa que nao se propde a fazer avaliacdes, mas que busca problematizar as
situacbes de ensino e aprendizagem da leitura e que se evidenciam nas atividades
de leitura encontradas em cadernos de 1° ano de escolaridade, usados em uma
escola situada no municipio de Sdo Gongalo, no Rio de Janeiro.

Essa escola nao foi escolhida por mim por acaso. La trabalhei como
alfabetizadora de 2001 a 2008, anos em que pude participar do processo de
construcdo de uma equipe de profissionais que se identificavam tanto por aspectos
metodoldgicos em suas praticas, quanto por lacos de amizade. Como eu morava

bem proximo a escola, ha cerca de 100 metros, mantinha com aquelas pessoas-
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professoras, merendeiras, auxiliares de limpeza, pais, alunos, e outros- uma relagao
de proximidade pessoal muito forte. A escolha dessa escola trouxe para mim, além é
claro da facilidade em ter acesso a sala de aula e aos alunos, também a
possibilidade de revisitar, por meio da pesquisa, minha prépria experiéncia como
professora vivida ali.

Tanto este memorial quanto oS momentos em que apresento uma narrativa
da pesquisa realizada nesta escola é, também, um momento de narrativa sobre mim

e sobre minha constituicdo como sujeito de minha pratica. Como diz Larrosa (1994)

A experiéncia de si estd constituida, em grande parte, a partir das
narracbes. O que somos, ou melhor, o sentido de quem somos, depende
das histérias que contamos e das que contamos a n6s mesmos. Em
particular, das construgcdes narrativas nas quais cada um de nos é, ao
mesmo tempo, o0 autor, o narrador e 0 personagem principal. Por outro lado,
essas historias estdo construidas em relacdo as historias que escutamos,
gue lemos e que, de alguma maneira, nos dizem respeito na medida em
gue estamos compelidos a produzir nossa historia em relagdo a elas.
(LARROSA, 1994: 48)

Assim, tenho a pretenciosa ambicdo de que esse texto possa ser para quem
dele puder compartilhar algum momento de vida, um momento de formacéo, assim
como o é para mim. E que as histérias contadas, as problematicas apresentadas,
assim como as questdes que ainda ndo terdo respostas possam contribuir, de

alguma forma, na construgéo de novas historias.
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2. CAMINHOS METODOLOGICOS: A OPCAO PELO SUJEITO

Uma consideracdo que entendo importante a respeito dos procedimentos
metodoldgicos que serdo adotados nesta pesquisa € a de que se trata de uma
pesquisa com abordagem qualitativa. Justificativa que se faz, em primeiro lugar, pela
perspectiva da subjetividade que aborda ou, com base em autores como Devechi &

Trevisan (2010), porque

As pesquisas qualitativas aparecem para dar conta do lado néo perceptivel
e ndo captavel apenas por equacdes, médias e estatisticas; emergem para
mostrar que o procedimento fundamentado apenas na matematica era
insuficiente para pensar a formacgéo do sujeito social que se relaciona com
os outros e com 0 mundo.(DEVECHI & TREVISAN, 2010:150)

Assim, a opcao por seguir uma perspectiva qualitativa de andlise € uma
opcao que, para além de encontrar dados acerca do tema proposto, busca a relacéo
desses dados com os sujeitos que estdo de alguma forma envolvidos em seus
contextos de producdo. Pensar na possibilidade de fazer uma andlise que supere o
simples recolhimento de informacfGes € pensar, entdo, que seja também possivel
entender 0s sujeitos e 0s objetos da pesquisa como elementos participantes de uma
mesma rede complexa de significacbes que podem ser interpretadas com base em
sua propria complexidade, ou seja, com vistas a considerar os varios aspectos em
gue as relagbes possiveis entre esses elementos se construa.

Considerar o carater da subjetividade é, entdo, considerar que 0s registros
sobre as praticas escolares que podem ser encontrados em diversos objetos,
utilizados no contexto de uma sala de aula, podem nao ser apenas reproducoes,
mas também construc¢des histdrica e socialmente situadas, produzidas pelos sujeitos
que participam desse contexto. E, considerando o0s sujeitos como produtores de uma
realidade, chego a uma opc¢ao tedrico-metodolégica que considero de grande
relevancia para esta pesquisa: a opg¢ao pelo sujeito.

No entanto, contraditoriamente, ndo utilizo neste texto os nomes verdadeiros
desses sujeitos para me referir a eles, por uma questdo de preservacao de suas
identidades. Preservar a identidade dos sujeitos pode parecer, em uma primeira
analise, uma forma de negligenciar sua presenca neste texto. No entanto, essa
preservacao foi resultado de duas situagcées que nado tiveram, em sua origem, uma

intencionalidade na negligéncia e na nega¢cao dos sujeitos.
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Em conversa com a professora do 1° ano da turma pesquisada, essa foi muito
solicita ao aceitar que eu fizesse a pesquisa na turma em que ela atuava como
professora no ano de 2012. Como era uma antiga colega com que eu tinha
compartilhado as maravilhas e angustias de termos sido alfabetizadoras na mesma
escola e no mesmo turno por quase dez anos, nao tive problemas em ser aceita em
sua turma. No entanto, a professora mostrou um certo receio de que seu nome
aparecesse em meu texto, visto eu ter explicado a ela que uma de minhas fontes de
pesquisa era a palavra dos sujeitos. Decidi, entdo, que usaria um nome ficticio,
Joyce, proximo ao seu nome verdadeiro. Essa proximidade se deu para que meu
trabalho na identificacdo dos sujeitos fosse facilitado.

Em relacdo as criancas que cito nesta dissertacdo, optei por usar nomes
ficticios, com o mesmo critério adotado com a professora Joyce, pela dificuldade em
reunir seus responsaveis e conseguir deles autorizacdo para o uso dos nomes

verdadeiros de seus filhos.

2.1. A opcéo pela palavra do sujeito

De acordo com Castro e Castro (2011), o sujeito aristotélico seria, segundo o
proprio Aristoteles, “aquilo de que se pode dizer qualquer coisa, mas que por sua
vez ndo pode ser dito de nada'(ARISTOTELES, Met., VII, 3,1028 b 36 apud

CASTRO e CASTRO, 2011). J4 o sujeito kantiano é apresentado assim pelos

autores:

Para Kant, sujeito € 0 eu penso da consciéncia ou autoconsciéncia que
determina e condiciona toda atividade cognoscitiva: "Em todos 0s juizos sou
sempre o sujeito determinante da relacdo que constitui o juizo". "Para o eu,
para o ele ou para aquilo (a coisa) que pensa, a representagdo é apenas de
sujeito transcendental dos pensamentos, = x que sO é conhecido através
dos pensamentos que sao seus predicados e dos quais, a parte estes, nédo
podemos ter o menor conceito" (Critica da Raz&o Pura, Dial. transcendental,
I, cap. 1, apud CASTRO e CASTRO, 2011).

Assim, penso que uma primeira e importante consideracéo a fazer aqui diante
da opcéo que faco é a de que o0 sujeito que pretendo apresentar ndo € o sujeito de
guem eu possa dizer algo, como o era em Aristételes. Antes, € 0 sujeito que, em
Kant, é cognoscente e, assim o sendo, pensa e pode dizer sobre o que pensa.
Cometo, dessa forma, o pecado original da op¢cdo pelo falante (Geraldi, 2010),

assumindo 0s riscos e as gragas que essa opcao possa trazer para esta dissertacao.
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Riscos, pois permitir a palavra do outro, suas opinides, suas duvidas, enfim,
sua humanidade em minha palavra é se arriscar a compartilhar com esse outro
também a minha prépria palavra. Risco de ndo poder, em algum momento,
reconhecer nas palavras os limites entre mim e o outro. Gragas, poiS pPOSsoO
aprender, assim, a transformar esses limites em pontes entre mim e o outro, assim
como o sdo as palavras para Bakhtin.

Buscando uma associacdo mais contemporanea com o0 sujeito que trago para
esta dissertacdo, encontro em nas palavras de Larrosa (2011) o sujeito que se forma
na experiéncia de si, conceito fundado em Foucault. Para Larrosa (id),

E a propria experiéncia de si que se constitui historicamente como aquilo
gue pode e deve ser pensado. A experiéncia de si, historicamente
constituida, € aquilo a respeito do qual o sujeito se oferece seu proprio ser
enquanto se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se
narra, se domina, quando faz determinadas coisas consigo mesmo etc. E
esse ser proprio sempre se produz em relagdo a certas problematizacdes e
no interior de certas praticas. (LARROSA, 2011:43)

Compreendo o sujeito, entdo, como aquele que pensa, que pode dizer do que
pensa e que constroi esse pensar historica e socialmente, a partir das relacées que
estabelece com o0 mundo, ndo de forma passiva, mas por meio da problematizagéo.
Também, no mesmo movimento, compreendo-me também como sujeito. Penso e
me penso a partir da experiéncia da pesquisa. E tanto essa problematizacéo
histérica e socialmente situada quanto sua expressao por meio da experiéncia de si
como aquilo que se pode narrar de sSi aos outros, encontram seu campo de
expressividade por meio da palavra. O sujeito é também um falante, e assim o
sendo, pode situar no campo da palavra a arena de suas problematizacdes, em que
a palavra prépria e a palavra alheia participam de um jogo responsivo sempre ativo.
Para Bakhtin (1997), o sujeito constréi sua palavra por meio de palavras outras e
que sempre ‘joga’ a sua palavra em uma arena, em que sempre espera um revide,

uma resposta. Segundo Bakhtin,

O proprio falante esta determinado precisamente a essa compreensdo
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensao passiva, por
assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma
resposta, uma concordancia, uma participacdo, uma execuc¢do, etc.
(BAKHTIN, 1997: 272)

Assim, considero o sujeito, nesta dissertagdo, como um sujeito cognoscente e

de resposta. Dessa forma considerado, penso que posso assumir os riscos de trazer
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as vozes desses sujeitos para esta dissertacdo por meio de gravacbes de suas
falas.

N&o utilizo exatamente o que se poderia considerar como entrevistas, Vvisto
gue para isso eu teria que ter organizado um espago reservado e selecionado
previamente questdes para serem feitas tanto as criancas quanto para a professora,
0 que nao fiz. Também néo considero o que gravei e exponho aqui como conversas,
visto que as falas dos sujeitos nem sempre surgiram de forma espontanea, sem que
eu fizesse uma pergunta ou uma afirmagao provocativa. Prefiro, entdo, considerar o
material em que baseei minhas analises acerca do ensino e aprendizagem da leitura
na turma de 1° ano como respostas a minhas provocagoes, visto que se referem a
respostas que 0s sujeitos deram a perguntas que eu fiz a eles durante a realizacéo
de atividades em sala de aula que envolviam leitura. Coloco-me também, dessa
forma, como o sujeito de resposta que anuncia Bakhtin, na medida em que minhas
provocacOes estavam prenhes de resposta. Ou seja, nenhuma de minhas
indagacdes no contexto da sala de aula estava isenta da certeza de que geraria uma
resposta por parte dos outros sujeitos, e de que essas respostas estavam
carregadas de muitas outras respostas anteriores que as fundamentaram, tanto de
minha parte, quando as analisei, quanto da parte de quem eu ouvia.

Assim, também considero o0 sujeito nessa dissertacdo como 0 sujeito da
alteridade. Bakhtin (2006), mais uma vez me ajuda a pensar neste sujeito ao afirmar
que

Com efeito, a enunciacdo é o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este
pode ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual
pertence o locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcédo da
pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo
grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se
estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai,
méae, marido, etc.) (BAKHTIN, 2006:112)

Como sujeitos de alteridade, posso entender os participantes desta pesquisa
como pessoas gue emitem suas opinides e respostas mediados por contextos
situacionais, imediatos ou ndo. As respostas que as criancas e a professora me dao
podem sofrer a interferéncia da representacdo que elas fazem de mim naquele
contexto imediato, ou seja, como alguém que entra na sala de aula e faz perguntas,
mas que ndo € alguém que faca parte do grupo de pessoas que compdem a escola.
No entanto, posso encontrar nessas mesmas respostas marcas de subjetivacédo

referentes aos proprios sujeitos, em como eles se entendem como quem aprende ou



39

gquem ensina a leitura. Que marcas de identidade de leitor esses sujeitos possuem
talvez possam ser evidenciadas por meio de suas respostas, que podem se dirigir a
mim, como interlocutora, exatamente com essa intengao.

Tomo como exemplo dessa afirmagéo a fala de um aluno da turma de 1° ano
gue nomeei como Carlos, quando diz: “Eu nao sei ler’. Apds abandonar a proposta
de leitura que fora apresentada pela professora através de um texto colado em seu
caderno, o menino opta por pegar alguns livros disponibilizados pela professora
Joyce em um espacgo da sala de aula. Ao me dizer que ndo sabia ler, diante de meu
guestionamento sobre o0 que poderia estar escrito em um livro que 0 menino tinha
em maos durante a aula, ele me informa que néo se identificava como o leitor que
ele supunha estar em meu questionamento e que ele seria. De alguma forma, o
menino supds que a resposta que eu queria dele seria a resposta do alguém que ele
considerava como um leitor fluente, e que ele ndo era. No entanto, insisti para que
ele me dissesse o0 que havia naquele livro, o que fez o menino refazer suas
suposicdes sobre meu questionamento, levando-o a entender que eu o estava
aceitando, naquele momento, como um leitor possivel, e fazendo com que ele me
apresentasse uma leitura também possivel a partir de suas percepgdes sobre o livro.

Essa reflexdo, assim como a que apresento a seguir, somente foi possivel a
partir do momento, no decorrer da pesquisa, em que percebi minha opcédo pelos
sujeitos estava limitada exatamente pela falta da presenca fisica dos sujeitos. Até o
més de abril de 2012 eu estava tomando como fonte apenas os cadernos dos alunos
da professora Joyce naquele ano. Ao ter diante de mim varios cadernos, com
diversas e muito potentes marcas de subjetivacdo, os sujeitos se revelaram para
mim como parte essencial para que eu pudesse compreender melhor aquelas
situacbes de ensino e aprendizagem da leitura por meio dos textos que via nos
cadernos. As andlises que realizo neste texto tomam como base, entdo, a palavra
dos sujeitos e tudo o0 que elas possam revelar acerca do processo de ensino e
aprendizagem da leitura, em dialogo com o uso dos cadernos escolares como
material didatico. Nao tenho a intencdo, entdo, de tomar os textos dos cadernos
como o fundamento de minhas reflexdes mas de, a partir de seus usos na sala de
aula da professora Joyce, buscar caminhos para a compreensao dos processos de
subjetivagdo mediados pelos usos de recursos didaticos, quando se ensina e se

aprende a ser leitor.
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O carater dialogico da constituicdo do sujeito também é considerado neste
texto, a medida em que possa se constituir como um elo da comunicacdo também
entre n0s, eu e 0s outros sujeitos que se fazem presentes aqui, € 0S outros
possiveis leitores do que escrevo aqui. Isso seria possivel porque, segundo Bakhtin
(1986 apud Marchezan, 2011)

O dialogo, no sentido estrito do termo, n&o constitui, é claro, sendo uma das
formas, € verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas
pode-se compreender q palavra ‘dialogo’ num sentido amplo, isto €, ndo
apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a
face, mas toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja. (BAKHTIN,
1986: 95 apud MARCHEZAN, 2011:117)

Assim, escrevo esta dissertacdo assumindo pretensiosamente uma atitude
responsiva, pois visualizo neste momento de escrita um possivel leitor que também
possa se constituir como sujeito nesse processo de pesquisa, que nao se esgota
aqui. Tenho a pretensdo de estabelecer com esse leitor-sujeito, uma relacéo
dialégica, em que a minha palavra e a palavra do outro que tomo aqui de
empréstimo possam contribuir na formacao desse sujeito que se dispbs a ler o que
aqui dizemos, e que possa compartilhar conosco também do que ndo dissemos,

mas gque deixamos como provocacao para alguém vir a dizer.

2.2. A opcao inicial pelos cadernos: o que esses documentos PODEM
revelaR sobre os sujeitos?

Estamos tdo acostumados com os cadernos escolares que nao nos damos
conta de sua histéria, que se entrecruza com a histéria da educacéo.
Passamos por eles despreocupadamente, sem enxergar que falam dos
alunos, dos professores, dos pais, dos projetos pedagdgicos, das praticas
avaliativas, dos valores disseminados em palavras e imagens, bem como
das prescricdes e interdicbes que conformam sua producéo, sua circulacdo
e seus usos. (MIGNOT, 2008:7)

O trecho acima traz algumas consideracdes acerca dos cadernos escolares e
gue me auxiliam neste momento numa busca pela justificativa de seu uso como
fonte documental relevante nesta pesquisa. Compreendidos como elementos
constituintes de uma cultura escolar, os cadernos tém merecido diversas pesquisas
acerca nao apenas de sua historicidade mas também de sua efetiva participacao
nessa cultura. Nesse sentido, pesquisadores como Ana Chrystina Venancio Mignot,
entre outros, tém publicado diversos textos que apresentam esses objetos escolares

como importantes fontes de pesquisa acerca do cotidiano escolar. Quinze desses
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textos estdo organizados pela autora citada no livro Cadernos a vista: escola,
memoaria e cultura escrita, em que a mesma revela, entre outros aspectos, que “No
bojo da ampliacdo da nocdo de documento, recentemente esse suporte da escrita
escolar passou a ser valorizado” (Idem, ibidem).

Entdo, posso pensar em justificar a escolha desses objetos como fonte
documental para uma pesquisa no campo da educacdo visto que a historia dos
cadernos se entrecruza com a historia desse campo, assim como da infancia e da
cultura escrita, e tem recebido destaque, segundo Vifiao (op.cit., p. 15) nas duas
ultimas décadas, figurando como “[...] uma producéo infantil, um espacgo grafico e um
produto da cultura escolar.”(id. 1b.)

Os cadernos ‘falam’ sobre os diversos sujeitos que constituem o cotidiano da
escola, assim como suas praticas, seus ditos e ndo-ditos (BAKTHIN, 1997) suas
estratégias de prescricdo e interdicdo e as escritas ordinarias que, [...] via de regra,
permite compreender a escrita daqueles que tém sido excluidos ou
silenciados”(MIGNOT,2005:9).

Nesta pesquisa, a opcéao pela utilizacdo dos cadernos como documentos néo
exclui nem desconsidera os varios outros objetos participantes do contexto de
ensino da leitura nas turmas de 1° ano mas se d4, a principio, por considerar 0s
cadernos escolares como “[...] testemunhos insubstituiveis a respeito dos exercicios
escolares, das praticas pedagogicas e do desempenho dos alunos no contexto na
sala de aula.” (CHARTIER, 2007:13). Isso quer dizer que os cadernos nao contém
apenas o registro das atividades propostas pela professora alfabetizadora, mas que
também se constitui como um objeto de autoria, em que as interacées dos sujeitos
com os elementos textuais podem se apresentar das mais variadas formas, sejam as
possibilitadas pelas atividades propostas, sejam as praticas subvertidas de
intervencao desses mesmos sujeitos diante do que seja proposto.

Os cadernos escolares, antes de serem portadores dos textos que se
destinam a aprendizagem da leitura, podem se constituir como objetos de leitura
participantes de um movimento de formac&do do leitor na escola, em turmas de
alfabetizacdo. Participantes de contextos como a casa e a sala de aula, por
exemplo, os cadernos podem denunciar que sua inser¢cao na cultura escolar ja seja
feita pelos alunos antes mesmo do inicio do processo de ensino da leitura, assim
como pode denunciar as multiplas leituras que os professores possam fazer deles

como objetos prescritivos e normativos para esse mesmo ensino.
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O caminho para a obtengdo desses objetos comecou a ser trilhado no ano de
2011, com uma solicitacdo feita a uma professora que atuou com uma turma de 1°
ano do Ensino Fundamental (EF) neste mesmo ano, em uma escola localizada em
Niter6i-RJ e a uma aluna que cursou também neste ano a mesma etapa de
escolaridade, cujo nome verdadeiro, Rafaela, opto por mencionar aqui. No més de
dezembro do ano citado, entrei em contato com a professora que havia trabalhado
neste ano letivo com a turma de 1° ano do E.F. na escola onde atuo como
professora de Lingua Portuguesa (Niter6i-RJ) para verificar com ela a possibilidade
de ter acesso aos cadernos de seus alunos daquele ano. Em um primeiro contato, a
professora me pediu que eu retornasse no dia seguinte pois ela iria verificar quais
cadernos ainda estavam no armario que ha na sala de aula onde ela guardava
tanto os cadernos dos alunos quanto varios outros materiais didaticos. No dia
seguinte, voltei a escola e a professora me entregou um montante com trés
cadernos escolhidos por ela dentre os demais que estavam no armario, sendo um
para casa, um para aula e um outro identificado pela professora através de uma
etiqueta colada na capa como caderno de leitura.

A escolha por pedir os cadernos nesta escola se deu por minha crenca de
gue minha solicitagédo seria bem recebida pela professora que, por ser minha colega
de mesma escola, ndo se recusaria a me ceder 0s objetos para a pesquisa, 0 que de
fato aconteceu. No entanto, considero que minha crenca possa ter se pautado em
uma certa ingenuidade, na medida em que poderia sim haver uma recusa, mesmo
se tratando de uma colega de profissdo da mesma escola, por varios motivos, entre
0s quais o fato de que eu seja a professora que atua no 2 ° segmento do EF e ela no
1° segmento do mesmo. Isso traduziria um preconceito sentido e produzido por
muitos professores nos ambientes escolares, como se uma divisdo hierarquica
velada se fizesse, considerando os professores que atuam de 6° ao 9° ano como 0s
detentores de um saber-poder em detrimento aos professores que atuam do 1° ao 5°
ano de escolaridade.

Em relacdo a crianca que me cedeu seus cadernos utilizados naquele ano de
2011, Rafaela, trata-se de minha sobrinha. O uso de seu nome verdadeiro nesta
pesquisa justifica-se primeiro por ser necessario considera-lo visto que aparece
como texto de andlise nos cadernos disponibilizados. Em segundo lugar, por ser
alguém de minha familia e cujos pais ndo ofereceram nenhuma limitacdo ao uso de

seu nome em minha pesquisa.
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Ao ser questionada sobre se poderia ou ndo me emprestar seus cadernos,
Rafaela entdo se mostrou ao mesmo tempo muito entusiasmada e preocupada.
Entusiasmo explicado por entender que algo que para ela era considerado como
participante apenas de seu universo infantil escolar poderia ser usado fora dele, e
valorizado por alguém que também esta fora desse mesmo universo, no caso eu e
0s possiveis leitores deste texto que escrevo. Preocupada pois apresentou um
receio de que minhas analises tivessem como objetivo final uma avaliacdo do uso
gue ela fez desses cadernos ao longo do ano, ja que ela sabe que sou professora.
Nesse momento Rafaela parece me revelar uma certa crengca de que a identidade
docente esteja relacionada a uma outra, a de avaliadora. Para ela, o fato de eu
guerer ter contato com seus cadernos pode estar relacionado muito mais com uma
atitude de correcdo do que de admiracgao.

Ja em relacdo aos cadernos obtidos no ano de 2012, foram solicitados a uma
ex-colega alfabetizadora que ainda atua na escola onde atuei por quase dez anos,
localizada no municipio de Sdo Gongalo, a quem chamarei neste texto ficticiamente
de Joyce. A escolha por ndo mencionar o nome verdadeiro desta colega, ao
contrario do que fago com Rafaela, justifica-se por ndo estar trabalhando com suas
marcas de identificagdo, como o0 nome escrito e com a escolha da mesma em
preservar-lhe a identidade, o que se torna para mim uma contradicdo com a opcao
gue faco nesta pesquisa em evidenciar 0s sujeitos que dela participam. Essa, assim
como a outra colega, também ndo se recusou a me ceder os cadernos para a
analise, tendo me alertado no entanto para o fato de que os mesmos nao poderiam
ser retirados da escola, vistos ainda estarem sendo usados pelos alunos.

Vejo em cada grupo de cadernos conseguidos uma poténcia diferente. Os
cadernos de 2011 podem me trazer informacdes relevantes de momentos de leitura
que, embora ndo tenham sido vivenciados por mim, sdo evidenciados em cada
pagina através das marcas dos ausentes, mas que se mostram presentes
exatamente pelos registros que deixaram. Nos cadernos de Rafaela, encontro um
didlogo potente com a sua fala no momento em que nos “sentamos para conversar”
sobre eles e que ela, por sua proépria palavra, foi me ajudando no desvendamento
das praticas de leitura que ali foram vivenciadas por ela.

No entanto, opto por trabalhar aqui apenas com os cadernos obtidos no ano
de 2012. Esses cadernos diferentemente dos cadernos obtidos na escola em Niteroi

e dos cadernos obtidos com Rafaela, trazem para mim a poténcia da vivéncia dos
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contextos de producao das situagcdes de leitura que ali sdo registradas, no sentido
de que eu pude também compartilhar junto aos sujeitos desses momentos, em
visitas realizadas a turma em que foram utilizados.

Entdo, opto por tomar, no capitulo de analise das situacdes de leitura
(Capitulo 6), apenas os cadernos analisados no ano de 2012, pois tive a
possibilidade de pensa-las a partir de seus contextos de realizacdo. N&ao
desconsidero uma reflexdo acerca dos cadernos recolhidos anteriormente a esse
ano, mas entendo que a poténcia evidenciada no que me dizem 0s sujeitos em
relacdo ao uso dos cadernos utilizados por eles no ano de 2012 (em Sao Gongalo)
esteja muito mais proxima da proposta que apresento nesta pesquisa: apresentar
possibilidades de subjetivacdo e assujeitamento no processo de aprendizagem da

leitura.

2.2.1. As relacdes dos sujeitos com 0s textos presentes nos cadernos escolares:

alqgumas possibilidades

[...] o caderno é considerado um documento, um meio, um suporte fisico
através do qual se podem visualizar certos contetdos. Tal documento ndo é
considerado em si mesmo, mas tomado como fonte primaria neutra para a
aproximacdo de outras questdes, permitindo observar que contelddos se
ensinam e como se ensinam. (GVITZ & LARRONDO apud MIGNOT,
2008:38)

Partindo do que os autores mencionam acima acerca da funcionalidade do
caderno escolar como um documento em que possamos encontrar os modos de
ensino, considero relevante pensar também os caminhos pelos quais esses modos
de ensino sdo construidos. Isso porque posso pensar, conforme afirma Tardif
(2010), que a pratica docente possa se caracterizar por fundar-se em uma mistura
dos diferentes saberes que estes docentes trazem, sejam o0s saberes oriundos da
formacao profissional ou 0s experienciais e os curriculares.

Refletindo acerca da relacéo entre os saberes docentes e suas praticas para
0 ensino da leitura, posso também pensar que delas possam derivar modelos,
hébitos e atitudes que se repetem em muitas das atividades encontradas nos
cadernos e que tém como objetivo o ensino dessa atividade, ou seja, ler.

Esses modelos podem funcionar como estratégias da pratica docente, no
sentido que traz Certeau (1998), de que se desenvolvam em um lugar de querer e

de poder proprios, ou um lugar em que esses modelos funcionem na medida em que
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sao identificados como pertencentes ao espaco onde se desenvolvem. Ou seja, as
préaticas de ensino da leitura encontradas nos cadernos podem ser entendidas, antes
de mais nada, como modelos de atividades desenvolvidos para o contexto da pratica
escolar.

Uma analise possivel sobre o uso desses materiais na escola diz respeito a

forma como séo identificados com os sujeitos que os utilizam, e que funcédo tem o

texto nessa proposta. Apresento a seguir dois exemplos desse uso:

Imagens 1 e 2 - Capa e contracapa de caderno usado na escola de S&o Goncalo em 2012.
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Percebo em todos os exemplos algo que apresentam em comum e que me

chama a atencao, que € a existéncia do registro e de uma certa valorizagdo do nome
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préprio como um texto. Estando na capa da maioria dos cadernos analisados, o
nome proprio da crianca pode trazer para o caderno uma marca de identificacdo do
pertencimento do caderno, estabelecendo-se assim uma relacdo estreita entre este
objeto e a crianca que o possui. No entanto, essa identificacdo € geralmente feita
pela professora, que cola uma etiqueta e ela mesma escreve o nome da crianga,
seja em letra cursiva ou de imprensa.

Essa intervencdo da professora na identificacdo da crianca me leva a pensar
nas possibilidades e limitacGes referentes a subjetividade que tal pratica possa
desenvolver. Sendo o nome uma das primeiras e mais importantes marcas de
subjetividade que nos permite construir nossa identidade diante do mundo, penso
gue seu uso apenas como um roétulo produzido por outra pessoa possa trazer
limitag6es quanto a contribuicdo de uma leitura desse texto pelo individuo-leitor em
formacao.

O nome, considerado como uma marca de identidade, ndo é somente mais
um texto no caderno. O nome, diferentemente de outros géneros textuais, traz uma
marca de historicidade do sujeito, podendo se caracterizar como uma forma de
expressdo do estar no mundo, visto trazer marcas de historicidade da familia desses
sujeitos. O nome dos sujeitos escritos em seus cadernos escolares se tornam entao
em enunciados que se concretizam no momento de utilizacdo dos cadernos, como
marca de posse e de identidade, assim como se constituem no tempo, assumindo a
perspectiva de identificacdo desses sujeitos também fora daquele contexto imediato,

a sala de aula. Entendendo com Bakhtin (2006) que

O enunciado sempre tem um destinatario (com caracteristicas variaveis, ele
pode ser mais ou menos proximo, concreto, percebido com maior ou menor
consciéncia) de quem o autor da producdo verbal espera e presume uma
compreensao responsiva. Este destinatario é o segundo (mais uma vez, nao
no sentido aritmético). Porém, afora esse destinatario (o segundo), o autor
do enunciado, de modo mais ou menos consciente, pressupde um
superdestinatario superior (0 terceiro), cuja compreensao responsiva
absolutamente exata é pressuposta seja num espaco metafisico, seja num
tempo histérico afastado. (Bakhtin, 2006:356)

O nome de alguém ndo € apenas uma forma de ser reconhecido por outros,
mas uma forma de ele enunciar a si mesmo diante dos outros, entre outros.

Dialogismo que também se estabelece entre o que esta no texto e os seus
contextos de producdo e recepcao, que podem ser identificados pelo leitor,
possibilitando a producdo de significados ou, ndo sendo possiveis de identificacéo,

ter essa producéo reduzida ou anulada.
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2.2.2. O caderno como signo ideoldgico: o exemplo dos cadernos ‘para casa’ e ‘para

aula’

Um objeto, conforme sinaliza Bakhtin (1997, 2006) ndo é, em sua esséncia,
um signo. No entanto, as relagbes que as pessoas estabelecem com estes objetos
determinara seu carater significativo dentro de uma determinada esfera social.
Segundo ele, “Converte-se, assim, em signo o objeto fisico, o qual, sem deixar de
fazer parte da realidade material, passa a refletir e a refratar, numa certa medida,
uma outra realidade.” (BAKHTIN, 2006:29).

Entendo, assim, que os cadernos escolares possam se tornar em um signo
gue reflete e refrata as ideologias circulantes no contexto da escola ou, de forma
mais especifica, da sala de aula da professora que nomeei como Joyce. Essa
significacdo pode, entdo, vir a interferir nas relacbes que as criancas e a propria
professora estabelecem com o que ali foi registrado, seja em forma de copia ou de
colagem de folhas fotocopiadas.

Na turma de 1° ano em que realizei a coleta dos dados para esta pesquisa, no
ano de 2012, vi que a professora havida decidido que os alunos usariam Vvarios
cadernos. Assim, esses cadernos eram nomeados como ‘de leitura’, ‘de produgao’,
‘de pesquisa’, ‘de aula’, ‘de casa’. Nao pude identificar como se deu esse processo
de nomeacao dos cadernos, mas pude refletir sobre que situacdes de uso pudessem
denunciar se esta escolha foi feita somente pela professora ou fora partilhada com
as criancas. Pude pensar que as consequéncias decorrentes de uma situacéo e
outra podem ser bem diferentes, no sentido de constituir ou negar a participacao dos
alunos como sujeitos no processo de constituicdo do caderno como um signo
naguele contexto.

No entanto, pedi a professora que pudesse me responder algumas questdes
acerca do uso desses cadernos com aquelas criangcas. Minha intencdo era obter
mais informagbes que me proporcionassem uma maior compreensdao de como a
significacdo desses objetos poderia interferir na possibilidade de que as criangas,
como sujeitos, pudessem se apropriar dos cadernos como um signo marcado pelas
relacdes que se estabeleciam naguela turma.

Uma das minhas questbes era entdo sobre os critérios usados por esta
professora para nomear e usar os cadernos como sendo ‘para casa’ ou ‘para aula’.

Sobre o caderno de casa, a professora diz que
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Vocé mandando o caderno mostra ao pai 0 acompanhamento da crianca. A
participacao da familia ta mais presente naquele caderno...entendeu? Por
mais que a crianga faga o dever sozinha... que aminha intencdo é que ele
faca o dever sozinho...a atividade que eu mando para casa é a atividade
gue ndo necessita do acompanhamento do adulto..mas o pai
acompanha...o interesse da familia...pois quando a familia demonstra
interesse...é...0 aluno quer demonstrar também as melhorias....e o0 caderno
de casa ele engloba mais ou menos isso... 0 acompanhamento da familia
nas atividades que eu estou dando e ele [ o aluno] mostrando também o
gue ele consegue fazer longe da escola. ( Professora Joyce, entrevista em
julho/2012)

O caderno que se constitui socialmente, a principio, como um signo de poder
gue funciona, dessa forma, apenas no contexto da escola, € revelado pela
professora como também um signo de poder para fora dela. Ou seja, é tomado pela
professora como um signo de controle dos pais. Esse pensamento ndo é apenas da
professora Joyce. Rios & Libaneo (2009), em uma obra que tem como objetivo
discutir as implicacGes da tarefa de casa no processo de ensino e aprendizagem,

revelam que

Outra questdo importante trata da compreensdo da autonomia pelo(a)
professor(a) e pelos pais: autonomia ndo quer dizer independéncia total da
crianca na realizacédo da tarefa, mas condi¢éo de resolver o que é pedido, e
desenvoltura diante dos desafios. No entanto, muitas vezes o(a) professor
(a) elabora atividades que precisam da participagdo direta dos familiares.
Nesse caso, o Para Casa deve ser encaminhado juntamente com um
bilhete dirigido aos familiares, orientando-os quanto a sua participacdo na
realizaco das atividades. (RIOS & LIBANEO, 2009: 25)

No entanto, ela ndo pode garantir que esse signo seja assim compartilhado
com esse pais, 0 que enfraquece a forca dessa significagcdo do objeto. Tomar o
caderno como um mecanismo de controle de outros pode vir a se tornar uma atitude
limitadora do processo de constituicdo tanto da professora como dos alunos como
sujeitos da enunciagcao do que neles se registra.

Os pais, ao nao partilharem com a professora da significacdo do caderno de
casa como um mecanismo de controle das acbes escolares e, assim, também néo
assumirem uma corresponsabilidade com o cumprimento destas, podem
estabelecer com a escola uma atitude de confronto e desconforto.

Sobre os cadernos de aula, a professora revela que

Os de aula nao, os de aula eu coloco como um portfélio mesmo, com as
atividades que eles fizeram em sala de aula...um registro das atividades.
Porque tem outras atividades que ndo vao para o caderno...as atividades
gue eu ndo coloco no caderno..muito recorte e colagem...que sendo o
caderno fica muito cheio. (Professora nomeada aqui como Joyce, entrevista
em julho/2012)



49

Poucas foram as informagdes que obtive acerca do uso dos cadernos ‘para
aula’. Talvez porque no momento da entrevista eu ainda ndo havia vivenciado as
situacbes de uso desses cadernos com o0s alunos e com a professora, 0 que me
limitou na formulacdo de outras questodes.

No entanto, a informacdo que a professora me da de que, para ela, ele
funciona apenas como um registro de atividades realizadas pelas criancas. A
imagem que posso ver dessas atividades me revelam que, para as criangas, essa
funcdo de registro é superada, tomando novas significagbes. A seguir, apresento

algumas destas atividades.

Imagem 4: Atividade colada no caderno de aula de uma aluna da turma de 1° ano pesquisada, em
29/02/2012.
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Diante dessas paginas, posso tentar compreender algumas marcas que

tornam o caderno de aula também um signo de poder. A transicdo da letra de
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imprensa para a letra cursiva, apresentada pela menina no decorrer dos meses,
pode se configurar em uma escolha dela mesma como melhor forma para escrever
mas também pode denunciar uma escolha da escola ou até mesmo dos pais. Em
minha experiéncia como alfabetizadora, por diversas vezes enfrentei a situacdo de
ver pais de meus alunos exigindo que 0os mesmos escrevessem com letra cursiva e
nao com a letra de imprensa maidscula, que eu adotava com eles, pelo simples fato
de que eles entendiam que a letra cursiva seria melhor aceita socialmente. Ou seja,
saber escrever apenas em letra de imprensa significava para aqueles pais uma
exclusao de seus filhos do mundo da escrita, ndo compreendendo que a letra
cursiva representa apenas mais uma tecnologia de escrita, e ndo condicdo para que
essa se desenvolva.

Também, na atividade realizada em outubro, observo as marcas de controle
pelo uso da caneta da professora que, em uma compreensdo de que deveria
apresentar a crianca o seu erro, interfere na producao desta.

Assim, ndo compreendo os cadernos como signos naturalizados, mas
construidos socialmente nas relacdes de poder existentes em todo contexto que

envolve o processo de aprendizagem da leitura.

2.3. A opcéao pelo 1°ano de escolaridade

A opcéo por analisar cadernos de alunos do 1° ano do Ensino Fundamental
(EF) se da, a principio, motivada por minha propria experiéncia como professora
alfabetizadora. Atuando em turmas desse mesmo ano de escolaridade em um
escola publica no municipio de Sdo Gongalo de 2002 a 2008, percebia que os
cadernos eram 0s primeiros objetos trazidos por mais da metade da turma logo no
primeiro dia de aula, o que me leva a pensar sobre varias questbes, como 0 seu
pertencimento a uma certa cultura escolar que, segundo Julia (2001) pode ser
compreendida como “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar
e condutas a inculcar, e um conjunto de préaticas que permitem a transmissao
desses conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos” (idem).
Compreendidos entdo como pertencentes a um conjunto de normas e
comportamentos préprios do contexto da escola, posso entender que os cadernos,

embora ndo sejam elementos exclusivos desse espaco escolar - visto que séo
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utilizados em outros contextos sociais, em outras situacdes de escrita - fazem parte
da dindmica da escola.

A fim de justificar o recolhimento de cadernos escolares apenas do 1° ano
penso que € nesta etapa que em muitas escolas 0 uso do caderno se faz de forma
mais sistematica, ou seja, € neste momento de sua vida escolar do individuo que o
caderno se torna um dos principais suportes de registro de suas atividades
escolares, embora saibamos que em muitas instituicdes de Educacao infantil o uso
do caderno se faca presente desde o ingresso dos alunos neste periodo (por volta
dos 4/5 anos de idade) .

Também posso pensar nos cadernos no 1° ano de escolaridade como objetos
gue, por serem talvez os objetos mais recorrentes no espaco escolar, podem nos
fornecer informacdes relevantes acerca do comportamento dos sujeitos diante de
sua utilizacdo no contexto da escola, no caso dessa pesquisa especificamente, no
contexto do 1° ano, tomando como pressuposto a ideia de que, conforme Santos
apud Mignot (2008)

Ao entrar na escola, faz-se necessario que o aluno se insira na cultura
escolar, ou seja, no conjunto de praticas e normas vigentes na instituicao de
ensino. E preciso aprender o que se deve fazer, em quais momentos e de
gue modo. Os cadernos fazem parte desses aprendizados. Ha saberes
necessarios para a escolarizagdo , que sao estritamente ligados ao fato de
se utilizar este suporte de escrita, ou seja, os cadernos produzem saberes
escolares(Gvirtz, 1997). (SANTOS apud MIGNOT, 2008:147-148)

Entdo, o uso do caderno pelo aluno pode apresentar informacdes sobre ndo
apenas as marcas de autoria e de posse gue se estabelece entre 0 sujeito e o
objeto, mas também as marcas de submissdo ou transgressdo das normas
escolares de uso desses cadernos, tanto no registro da realizagdo das atividades
guanto nas mesmas marcas de posse que inferem a identificacdo, como o lugar da

escrita do nome, por exemplo.

2.4. A escolha da escola: aopcéao pelo reencontro com o passado

A escola em que funcionou a classe de 1° ano em que se desenvolveu essa
pesquisa ndo foi escolhida por acaso. Eu poderia ter optado por buscar ajuda com
outras ex-colegas que, assim como a professora Joyce, compartilharam comigo da
tarefa docente em escolas onde trabalhei com dupla regéncia, enquanto trabalhava

na escola em que trabalhei com Joyce. No entanto, duas caracteristicas dessa
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escola foram fundamentais para minha escolha. Primeiro por ser uma escola situada
no mesmo bairro em que moro, o que facilitou muito meu acesso. Segundo porque
essa escola foi fundamental em minha formagcédo como professora, na medida em
gue foi nela que passei a maior parte de minha carreira docente, quando trabalhei
apenas com as seéries iniciais. As relagfes estabelecidas com os colegas, com 0s
alunos e até mesmo com os pais dos alunos, que eram meus vizinhos, faziam com
gue eu me sentisse ali como se estivesse em uma extensdo de minha propria casa.
Mesmo estando afastada daquela escola desde o ano de 2008, quando fui trabalhar
na Secretaria de Educac¢do do Municipio de Sdo Goncalo, eu ainda sentia naquela
espaco uma certa familiaridade e me sentia muito a vontade ali.

Voltar para a escola onde passei anos como alfabetizadora para fazer uma
pesquisa em uma turma de alfabetizacéo foi como se eu pudesse me ressignificar
como alfabetizadora, a medida em que as situacdes que eu vivenciava ha pesquisa
me remetiam as situacdes que vivenciei naguele mesmo espaco Ccomo
alfabetizadora.

Essa escola, situada em um bairro da zona urbana do municipio de Sé&o
Gongalo, sempre atendeu alunos das mais variadas situagdes sociais. Desde
criangas que podiam comprar todo o material escolar mais caro até as que nem um
lapis tinham, muitas foram as que alfabetizei naquele lugar. E assim também era a
turma da professora Joyce. Com 23 alunos matriculados, essa turma tinha 19 alunos
frequentando as aulas desde o inicio do ano letivo e um aluno que havia sido
matriculado e iniciado a frequéncia no més de maio.

Como a sala de aula era muito pequena (cerca de 12 metros quadrados), a
professora Joyce optou por organizar os alunos em carteiras enfileiradas em duplas.
Ou seja, cada fileira era composta por duas carteiras, lado a lado, bem préximo do

esquema a seqguir:
Figura 1 - Esquema de organizacéo da sala de aula da professora Joyce.
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Assim, os alunos ficavam sempre em uma posicéo de frente para a mesa em
gue estava a professora Joyce, sem muita mobilidade das carteiras, visto o pouco
espaco da sala de aula. No entanto, algumas vezes presenciei a professora levando
os alunos para o espaco que ficava na parte de baixo do prédio em que funcionava
essa escola. Essa parte era bem ampla, onde as criancas podiam correr e brincar de
brincadeiras de roda, por exemplo.

Uma outra caracteristica que considero interessante para a apresentacdo do
espaco fisico da sala de aula em que estava a turma da professora Joyce é a de
esta sala nao fazer parte do prédio principal desta escola, que fica em uma outra
rua, no mesmo bairro. Desde o0 ano de 2001 este prédio anexo a escola abriga as
turmas desta e também uma igreja, sendo esta ultima aos finais de semana. Sendo
um prédio que abriga uma igreja, este mantém em seu interior varios cartazes e
mobilidrios que sdo caracteristicos desse ambiente, compartilhando espa¢co com o0s
cartazes e mobiliarios que sado caracteristicos de uma escola. No entanto, as
criancas ndo mencionam essa caracteristica em nenhum momento durante o tempo
em que estive com elas, o que me leva a pensar que pode néo ser tao relevante
para elas, o que para mim causou certa surpresa.

Mas esse prédio anexo faz parte de uma escola, mesmo que nao fisicamente
mas como parte integrante desta. Nele, além da sala onde estava a turma em que
realizei a pesquisa, também funcionavam mais cinco outras turmas, trés no mesmo
piso em que essa turma e mais dois no piso inferior. No total, funcionavam neste
anexo, no turno em que realizei a pesquisa, seis turmas, sendo duas de 1° ano,
duas de educacéao infantil e duas de 2° ano. Apresento a seguir alguns dados em
relacdo a esta escola, disponibilizados na Internet.

a) Sobre o numero de matriculas realizadas em 2012, ano da pesquisa:
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Quadro 1: Dados sobre as matriculas realizadas na escola no ano de

a As informacdes disponivels para consulta correspondem aos dados finais do Censo Escolar 2012, publicados no Didrio Oficial da Unido no dia 21 de dezembro
de 2012
Busca por fitro Resultade de busca Dados da escola
Dados Ensinc Educacéo Educacio de Jovens & Educacio Atividade Atendimento Educacional Transporte Escolar
cadastrais Regular Especial Adultos Profissional Complementar Especializado (&EE) plblico

Educagéo Infantil - Namero de Matriculas

Etapa Menos de 7 horas de duragao 7 horas ou mais de duragio Total Notas
Creche o o o *Anos Iniciais
Pré-escola 46 0 46 Primeira Fase do ensino fundamental,
ou seja, até a 4* série para sistemas
Total 48 0 48 com 8 anos de duracio, ou, até 0 5% ano

para sistemas com 9 anos de duragio
Ensino Fundamental - NUumero de Matriculas

P
Etapa Menos de 7 horas de duragéo 7 horas ou mais de duragio Total S‘?a“g?l?ﬂ;:gl:se do ensino fundamental
Anos Iniciais* 457 0 457 ou seja, da 5% a 8% série para sistemas
com & anos de duragdoe, ou, do 6°ao 9°
Anos Finais® v v v ano para sistemas com 9 anos de
Total 457 0 457 duracdo.

Ensino Médio - Numero de Matriculas

Etapa Menos de 7 horas de duragéo 7 horas ou mais de duragio Total
Médio 0 0 0
Médio Integrade 0 0 0
MormalMagistério 0 0 0
Total 0 0 0

Copyright MEC - INEP - Instituto Nacional de Estudos & Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Fonte: Disponivel em http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/home.seam. Acesso
em margo/13.

Pelo quadro acima, podemos perceber que a escola em que desenvolvi a
pesquisa realizou 457 matriculas no ano de 2012, sendo estas desde o ano de
escolaridade em que se desenvolveu minha pesquisa, o 1° ano, até o 5° ano de
escolaridade, descritos como anos iniciais. Ver esses dados me leva a pensar nesta
escola como um espaco em movimento, em que ha uma busca da comunidade que
esta no entorno da escola ou pela permanéncia da escolaridade de suas criancas ou
pela insercdo dessas na escola. Considero importante ressaltar que essas
informacdes estdo disponibilizadas no sitio do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), mas que sao informacbes
fornecidas a este instituto pelas secretarias de educacéo ou até mesmo pela propria

escola, na ocasido do censo escolar que, segundo consta no mesmo sitio

O Censo Escolar € um levantamento de dados estatistico-educacionais de
ambito nacional realizado todos os anos e coordenado pelo Inep. Ele é feito
com a colaboragcé@o das secretarias estaduais e municipais de Educacéo e
com a participacao de todas as escolas publicas e privadas do pais.
(BRASIL, Censo Escolar. O que é o censo escolar. Disponivel em
http://portal.inep.gov.br/basica-censo. Acesso em margo de 2013.)

Estes dados serviriam, entdo, para a formulagéo de politicas publicas para a
educacdo e para a utilizacdo no IDEB da escola. Sobre esse segundo dado,

apresento o quadro a seguir.


http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/home.seam
http://portal.inep.gov.br/basica-censo
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b) Sobre a o IDEB’ da escola

Quadro 2: IDEB da escola onde a pesquisa foi realizada

T s i

2005+ 2007+« 2009+ 2011+ 2007+ 2009 2011¢ 2013+ 2015+ 2017+ 2019+ 2021:
a1 35 44 42 45 a8 51 5.3 5.6 55

Fonte: Disponibilizado em http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=1059565.
Acesso em margo de 2013.

Assim, percebo pelos dados que a escola conseguiu em 2011 atingir indices
bem préximos da meta projetada para o ano. No entanto, todo resultado avaliativo
apresenta, além dos dados que podem ser expostos, inUmeras complexidades que
nao podem ser expostas. Ndo adentrarei em uma reflexdo maior acerca dessas
complexidades aqui, mas considero importante ressaltar que a escola tem atingido
de certa forma os indices avaliativos governamentais, a fim de ressaltar que néao se
trata de uma escola que poderia ser caracterizada como uma escola que apresenta
problemas de aprendizagem, pelo menos ndo em relagdo ao desenvolvimento dos
critérios avaliativos para o IDEB.

Como havia mencionado anteriormente, o bairro onde fica esta escola e seu
anexo € o mesmo bairro em que resido ha mais de vinte anos, o que me torna uma
pessoa conhecida por véarias pessoas que moram |4, incluindo os pais dos alunos.
Assim, apresento a seguir um breve panorama geografico do bairro em que esta
situada a escola e seu anexo.

c) Sobre o bairro em que se localiza a escola

De acordo com o ja mencionei anteriormente, o bairro em que se localiza a
escola e seu anexo € o mesmo bairro em que moro ha 30 anos. Entdo, pude
perceber, ao longo do tempo, todas as transformacgdes, para melhor e para pior, que

esse bairro sofreu. Posso afirmar que, ao longo do tempo o bairro sofre uma grande

" *Q indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb) foi criado em 2007 para medir a qualidade
de cada escola e de cada rede de ensino. O indicador é calculado com base no desempenho do
estudante em avaliacdes do Inep e em taxas de aprovacéo. Assim, para que o Ideb de uma escola ou
rede cresca é preciso que o aluno aprenda, néo repita o ano e frequente a sala de aula.

Para que pais e responsaveis acompanhem o desempenho da escola de seus filhos, basta verificar o
Ideb da instituicdo, que é apresentado numa escala de zero a dez. Da mesma forma, gestores
acompanham o trabalho das secretarias municipais e estaduais pela melhoria da educacao.

O indice é medido a cada dois anos e o objetivo € que o pais, a partir do alcance das metas
municipais e estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente & qualidade do ensino em paises
desenvolvidos.” Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=336. Acesso em marco de
2013.



http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=1059565
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=336
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modernizacdo, com asfaltamento de ruas e ampliagdo do sistema de rede elétrica,
telefénica e de saneamento basico. No entanto, nem todas as areas do bairro
receberam essa modernizacdo com a mesma intensidade. Assim, ainda no ano da
pesquisa, 2012, muitas casas haquele local ainda ndo tinham saneamento basico e
a rede elétrica funcionava precariamente.

Apresento a seguir um mapa disponibilizado também na Internet que mostra a

distancia entre o prédio principal da escola e o prédio anexo, onde ficava a turma da

professora Joyce.

Imagem 6: rota entre 0 anexo em que desenvolvi a pesquisa e a sede da escola (A: refere-se ao
prédio principal da escola.B: refere-se ao prédio anexo da escola, em que também funciona uma

igreja evangélica)
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Fonte: Disponivel em https://maps.google.com.br/maps?hl=pt-BR&tab=wl. Acesso em margo/13.

Pelas imagens € possivel perceber que a distancia entre um prédio e outro
pequena. No entanto, assim como eu ja percebia quando la trabalhava como


https://maps.google.com.br/maps?hl=pt-BR&tab=wl
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professora, no prédio anexo parece funcionar uma outra escola, com uma identidade
desvinculada da escola que |he da nome. Essa € s6 uma das complexidades em que
essa pesquisa se desenvolveu, ratificando o fato de que realizar uma pesquisa que
tome como fundamento a palavra dos sujeitos em seus contextos de producéo ndo €

tarefa isenta dessas complexidades.
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3. CAMINHOS TEORICOS: A LEITURA EM PAUTA. AFINAL, DE QUE LEITURA
E DE QUE LEITOR ESTAMOS FALANDO?

Pra mim, livro é vida; desde que eu era muito pequena os livros me deram
casa e comida. (NUNES, 2004)

O trecho acima, em que a escritora Lygia Bojunga Nunes descreve sua
relacdo com os livros, ajuda-me a iniciar este capitulo em que proponho algumas
reflexdes acerca da leitura. Isso porque as palavras da autora me fazem pensar
sobre a necessidade dessa relacdo para a mesma como uma necessidade humana
de sobrevivéncia. Tomada como palavra pertinente, mas néo decisiva, necessidade
parece caracterizar a funcdo da atividade de leitura, usada na imagem do livro pela
autora. Nao decisiva porque, embora muito valorizada em contextos sociais de
cultura escrita, a leitura pode néo ser tao valiosa em sociedades em que a oralidade
€ a grande propagadora da heranca cultural de seus individuos.

No entanto, tomo aqui o critério de necessidade no sentido de que a leitura
possa ser caracterizada como atividade que corrobora para o atendimento da
necessidade humana de comunicagdo. Essa necessidade de nos comunicarmos,
guer com nOSSOS contemporaneos quer com nossos descendentes ou com quem
nos antecedeu, € inerente a nos, seres humanos, desde os primordios de nossa
evolucdo. Necessidade que talvez tenha sido um dos propulsores dessa evolucéo e
da sobrevivéncia da espécie humana atravées dos tempos.

Assim, a relagdo com o livro que Nunes (2004) nos apresenta parece se
aproximar de uma relagao dialégica, em que o texto parece se ‘encontrar com as
suas necessidades humanas e receber dela uma nova possibilidade, a de ser um
novo texto, memorialistico dessa relacdo. Afinal “para que aprender a ler sendo
para conhecer, movido pela curiosidade e o espanto primordiais, em dialogo com a
palavra escrita que distende sua leitura de mundo?” (ZACCUR, 2008).

A pergunta de Zaccur (id) me leva ao encontro da menina que Nunes foi e
também da que eu mesma fui. Tanto ela quanto eu nos compreendemos em um
determinado momento de nossas vidas como seres que necessitavam da leitura
para prosseguir com a vida. Isso porque tomamos a leitura como a possiblidade de

construir novos caminhos, conhecer novos mundos, enfim, viver.
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A autora adota o substantivo ser-leitor para caracterizar 0s sujeitos que, assim
como a menina que eu fui e a que Nunes apresenta em seu texto, mantém com a
leitura uma relacédo estreita, de necessidade, visto que se enquadra em nossa

capacidade humana de (re)fazer a linguagem. Segundo ela,

[...] 0 ensino da lingua precisa considerar ndo s6 o usuario, mas também o
ser-leitor curioso do mundo que se interroga, interpretando, pensando,
criando e capturando retalhos nas experiéncias sensiveis e nas conversas
cotidianas. Ao propor o substantivo composto ser-leitor, tento dar mais
visibilidade & condi¢éo do ser necessariamente implicada a de leitor de uma
linguagem multifolhada, em que varias linguagens se
atravessam.(ZACCUR, 2001:34)

Linguagem como produto desta interagdo entre oS sujeitos e deste com 0
mundo pode ser entdo, uma das caracteristicas principais da concepcdo de
linguagem que subsidia este trabalho. A medida em que me ajuda a compreender
gue a linguagem tem um carater social e que sofre transformacfes no movimento da
interacdo social.

A leitura, meio pelo qual pode se dar este relacionamento entre os individuos
e 0 mundo é tomada neste trabalho a partir do pressuposto da experiéncia. A leitura
como experiéncia se da entdo no inicio da prépria vida, pois é a leitura da vida, do
mundo e das coisas que forma nossas primeiras experiéncias como sujeitos no
mundo. Sujeitos e ndo apenas expectadores, pois quem apenas assiste ao mundo
com ele néo interage, ndo o forma, e muito menos o transforma.

A leitura considerada aqui como experiéncia ndo se confina no texto escrito,
visto que ainda antes de sua invencado os homens ja liam o mundo e dele fazia suas
narrativas

Entdo, mesmo considerando a leitura como atividade que transcende o texto
escrito, € sobre este que me debrucarei neste trabalho a fim de pensar o texto
escrito utilizado para desenvolver a leitura na escola. Porém, tomo os conceitos de
leitura e linguagem sob o critério da experiéncia e da interacdo, da leitura como
leitura de mundo que antecede o texto (FREIRE, 1987) e da possibilidade de
interacdo deste leitor do mundo e das coisas com este texto. Tomo porque penso
gue o texto que se escreve também possa ser experiéncia e didlogo, assim como

afirma mais uma vez Zaccur (ib.)

Na linguagem, pela linguagem e com a linguagem, o humano produz
mundos e neles se produz. As palavras buscam uma respondibilidade,
vibram e repercutem no tempo, chocam-se, desorganizam-se e reorganizam
nosso modo de ver e estar no mundo. As palavras nascem do movimento e
produzem movimento. (ZACCUR, 1d:40-41)
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Entdo, como palavra que nascem e produzem movimento de um ser-leitor de
resposta, compreendo os textos encontrados nos cadernos e as falas dos sujeitos

utilizados como fontes para esta pesquisa.

3.1. O lugar do texto na alfabetizagéo

A leitura, como atividade desenvolvida na escola ndo se constitui apenas em
mais uma das muitas outras atividades que fazem parte do que se considera cultura
escolar. Por isso, aprender a ler torna-se um dos principais objetivos almejados por
pais e alunos quando do ingresso no 1° ano do Ensino Fundamental, assim como se
constitui também como um dos principais objetivos da escola para com os alunos,
principalmente no 1° ano de escolaridade.

A valorizacdo da leitura no ambiente escolar encontra suas raizes historicas
ainda na Europa do séc. XVIII, quando a produgdo de materiais para a leitura, como
os livros, passam de uma forma artesanal para um modo de producdo mais
industrial, voltada para o lucro, em moldes capitalistas. A iSsO soma-se 0
fortalecimento da escola e da familia como instituicbes formadoras de mercado
consumidor de livros, a medida em que nesses contextos se desenvolvia a
alfabetizacdo e o habito da leitura. A respeito, informam Lajolo & Zilberman (2009)
que

Esse objetivo [ formacé@o de mercado consumidor de leitura], no entanto, sé
comecou a se realizar plenamente quando o negdcio de livros passou a
contar com clientela capaz de consumir o produto, isto é, pessoas que
dominavam com a necessaria desenvoltura a habilidade de ler, o que
adveio do fortalecimento da escola e da obrigatoriedade do ensino. [...] Para
a leitura se expandir a ponto de se transformar em pratica social, foi
também necessaria outra mudanca: deu-se uma até entdo [ séc. XVIlI]
inédita e a partir dai permanente valorizagdo da familia.(LAJOLO &
ZILBERMAN, 2009a: 14-15) grifos meus.

Percebe-se no exposto pelas autoras que as raizes do processo de formacao
e de valorizacdo da leitura como préatica escolar se associa ao processo de
desenvolvimento do movimento de valorizagdo desta como pratica social.

Mas como a leitura passa de pratica social a objeto de conhecimento na
escola? O gue na realidade esta ensinando a escola quando ensina a ler? Estas e

outras questbes podem ser feitas diante do que se pode constatar como sendo o
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processo de aquisicdo da leitura nas escolas, prioritariamente no 1° ano de
escolaridade ou 0 ano em que se ingressa no Ensino Fundamental no Brasil, o que é
previsto na legislacdo educacional brasileira que aconteca aos seis anos de idade
(Lei Federal n. 11.114, de maio de 2005, modifica a reda¢ao dos artigos 6°, 30°, 32°
e 87° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo - LDB 9394/96, tornando obrigatéria
a matricula das criancas a partir dos seis anos de idade no ensino fundamental).

Sobre isso, Machado (2009) tece algumas consideracoes:

[...] Assim, & necessério termos claro que o contexto da leitura escolar,
conforme aponta Dolz(1994), tem uma caracteristica particular, uma vez
gue ele sempre se caracteriza por ter um objetivo duplo: de um lado, o que
0 préprio texto projeta e, de outro, o da situagao escolar na qual a leitura se
desenvolve, que é sempre o de ensinar/aprender alguma coisa. Assim,
compreendemos que ndo temos 0 mesmo processo de leitura ao ler um
artigo de opinido em casa, abrindo o jornal, por escolha pessoal, para
conhecermos o posicionamento de um determinado colunista sobre o
assunto polémico do dia, e ao ler o mesmo artigo em sala de aula, xerocado
ou no livro didatico, em obediéncia a uma prescricdo do professor, com a
finalidade de fazermos tarefa escolar. (MACHADO, 2009:82)

Seria entdo o processo de aprendizagem da leitura no 1° ano de escolaridade
um momento de aquisicdo dos mecanismos cognitivos de decodificagdo ou um
momento de compreensdo das fungdes sociais que a leitura apresenta em uma
sociedade de cultura escrita? O carater do prazer estaria sendo considerado nesse
momento? Responder a estas perguntas ndo € uma tarefa facil. Mas podemos
encontrar caminhos para pensar sobre elas nas préticas alfabetizadoras realizadas
no 1° ano de escolaridade, principalmente nas préaticas de ensino da leitura. Ensinar
a ler pode entdo se constituir em apenas um movimento de ensino do cédigo ou em
um momento de valorizacdo do texto escrito como ato comunicativo tanto pela
funcdo que a leitura possa expressar socialmente quanto pelo prazer que possa
desenvolver, em que a interagdo leitor-texto-autor se faca de forma ativa e dinamica.

Em todos os cadernos utilizados nesta pesquisa, percebi um direcionamento
dado ao seu uso, tanto no que se refere ao lugar onde sera usado (casa/aula)
guanto a sua funcionalidade (atividades de casa/ atividades de aula/caderno de
texto/caderno de pesquisa).

Sobre 0 uso dos cadernos de casa, observa-se a fala da professora da escola

de S&o Gongalo (RJ), Joyce, ao ser entrevistada:

O caderno, na minha opinido, serve pra fazer um acompanhamento do
comeco meio e fim...até pra dar um direcionamento porque vocé...é... pode
utilizar so folhas...mas ai no caderno a crianga vai ter onde eu comecei, 0
qgue eu ja aprendi, o que eu ja fiz,isso eu acho que € a importancia do
caderno em si...eu poderia estar utilizando como portifolio, mas isso acaba
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de perdendo...o caderno € um relato do aluno muito pessoal...o caderno é
pessoal, porque cada um tem um aspecto do caderno diferente, tem um
cuidado como caderno diferente...e vocé tem umas cobrangcas que vocé
pode fazer diferentes em cada um...(Professora Joyce, 2012)

A professora, ao revelar a importancia que o uso dos cadernos tem em sua
pratica docente, também revela em que lugar ela se posiciona ao usar esses objetos
em sala de aula. Reconhece que os cadernos podem trazer marcas de pessoalidade
dos alunos, mas também revela que por causa dessas marcas havera uma cobranca
sobre o uso que os alunos farédo dele.

Ao ser indagada sobre o uso dos cadernos em turmas de 1° ano de

escolaridade, a mesma professora diz que:

E pra crianca ter a nogdo que eu falei a principio da continuidade, da
responsabilidade, e acho que...é..eu ndo trabalho com avaliacées...o
caderno vocé avalia todo dia, entendeu? A producdo deles esta...hoje
mesmo eles levaram o caderno de aula...nem todos os dias eles levam o
caderno de aula, mas levam todos os dias uma atividade no caderno de
casa...entdo eles veem ‘olha o que eu ja fiz’, que eles ndo lembravam mais,
e sairam daqui todos felizes com o caderno de aula..eu acho isso
importante...e quando eles voltam no caderno no inicio que estava dificil
aquele dever ele fala ‘ah, isso aqui é bobo'..isso é gostoso de
ver...trabalhar com alfa é gostoso... (Professora Joyce, 2012)

Mais uma vez a professora revela em sua fala seu lugar de poder em relacéo
ao uso dos cadernos, ou seja, a de quem avalia os usos que sao feitos desse objeto
pelos alunos, tanto no espaco da escola quanto fora dele. Revela que é dada uma
maior importancia ao uso do caderno de casa, mesmo admitindo que os alunos
achem importante, de acordo com suas falas, que o caderno de aula também seja
usado nos espacos diferentes da sala de aula.

Sobre a existéncia de uma pratica escolar que contempla o uso de atividades

‘para casa’, Rios & Libanio apud Porto (2009) revelam que

Assim, os Para Casas apresentam, em nossa perspectiva, dois eixos:

. Garantir os objetivos de aprendizagem previstos, a avaliacdo do processo
de aprendizagem vivenciado pelo educando, apontando as possibilidades
de desenvolvimento de capacidades/habilidades e a constru¢do de novas
hip6teses no processo de ensino/aprendizagem;

. Proporcionar a interlocugéo entre as experiéncias vivenciadas na escola e
no contexto familiar do educando. (RIOS; LIBANEO apud PORTO, 2009:26)

As autoras também revelam algumas concepcdes sobre o uso dos cadernos
gue se aproximam do que fora revelado pela professora em sua fala. O fato de que
se espera uma garantia de aprendizagem pela realizagcéo de atividades em espagos
diferentes da sala de aula e que isso possa resultar em uma avaliagdo desse

processo e na realizacdo de novas hipéteses me parece uma crenca um tanto
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ingénua. Também me parece ingénuo acreditar que a simples existéncia de uma
atividade a ser realizada pela mediacdo de outra pessoa que nao seja a professora
irA estabelecer uma interlocucdo entre as experiéncias vivenciadas na escola e fora
dela. A fala seguinte da mesma professora citada anteriormente parece corroborar

com essa ideia:

Eu costumo dizer que a aprendizagem da crian¢a acontece fora da escola e
dentro da escola...ndo s6 como caderno de casa, mas tudo o que ele
vive...tudo o que ele vé ao redor...vocé mandando o caderno mostra ao pai
0 acompanhamento da crianca...a participagdo da familia estd mais
presente naquele caderno...por mais que a crianca faca o dever
sozinha...porque a minha intencdo é que ele faca o dever sozinho...as
coisas que eu mando para casa sao atividades que ndo necessitam de um
acompanhamento de um adulto...mas o pai acompanha...o interesse da
familia...porque quando a familia demonstra interesse o aluno quer
demonstrar também... (Professora Joyce, 2012)

Ora, em primeiro lugar, € preciso pensar em que medida as experiéncias
vivenciadas dentro da escola dialogam com o que efetivamente acontece fora dela.
Ou seja, as situacOes de aprendizagem que a escola desenvolve podem tanto se
aproximar de uma realidade a que os sujeitos estdo submetidos ao ‘tocar o sinal’
guando vao embora, quanto podem ser completamente desvinculadas desta,
fazendo da escola uma espécie de “Olimpo”, em que toda a perfeicao se encerra em
seus muros, da qual os alunos pouco podem compartilhar.

Ou seja, o lugar de realizacdo da atividade imposta na caracterizacao dos
cadernos parece demarcar o lugar de poder que a escola ocupa diante da
sociedade, como se ela mesma n&o fosse uma parte dessa mesma sociedade. E
como se o que é feito na escola carregue em si as marcas da perfeicéo, legitimadas
pela vigilancia e guarda que a professora mantém sobre os cadernos de aula.
Também, o que é destinado a ser realizado em casa ja esta fadado ao peso da
avaliacdo, a conformacdo sobre o que espera a escola tanto do aluno quanto da
familia no momento da entrega da atividade realizada no dia seguinte.

Sobre 0 uso do caderno de aula, revela a professora Joyce, de S&o Gongalo
(RJ) que

[...] j& o de aula ndo...o de aula eu coloco mais como um portifélio mesmo
com as atividades que eles fizeram em sala de aula...0 registro das
atividades que ndo véo para o caderno...as atividades que ndo vao para o
caderno, muito recorte e colagem, sendo o caderno fica muito cheio e é
dificil para eles carregarem na mochila..mas no caderno tem
pesquisa...inclusive esta turma teve um terceiro caderno...devido a
prefeitura ter mandado varios cadernos em abril ...e eu ndo posso dispensar
esses cadernos...entdo eu criei outras maneiras de usar o caderno...
(Professora Joyce, 2012)
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Ha critérios de selecdo sobre o que vai ou ndo ser colado no caderno de aula
gue sao estabelecidos pela professora, e ndo pelos alunos. Mais uma vez, o lugar
de avaliacdo, agora sobre o que pode ou ndo pode ser colado no caderno é
evidenciado.

Um outro caderno que me chamou a atencdo se refere ao uso apenas de
folhas coladas contendo textos, sem propostas de atividades a partir deles, o
caderno de leitura. Esse caderno ocupa um lugar de poder primeiro pela carga
semantica que traz a classificacdo ‘de textos/de leitura’, o que de certa forma
minimiza nos outros cadernos a possibilidade de serem, também, objetos para a
leitura. Em segundo lugar, por serem cadernos utilizados prioritariamente na escola,

nao sendo levados para casa pelos alunos, segundo informa Joyce, ao dizer que

Entdo eu criei outras maneiras de usar os cadernos...uma delas até eu ia
pedir pro pai mesmo que foi o caderno de leitura...entendeu? Porque muitas
das vezes nossas criancas ndo tém acesso a outros tipos de leitura, s6
aquela que o pai ja Ié em casa e muitos pais hoje em dia ndo séo
leitores...no caderninho de leitura nés colocamos receita, poesia, textos em
geral, tem gravuras também... (Professora Joyce, 2012)

Mais uma vez evidencia-se que o0 uso que se faz do caderno na escola nao é
determinado por quem 0 possui, ou seja, pelo aluno, nem em relagédo aos espacos
de uso nem em relagéo as funcionalidades que pode ter. O professor ainda detém o
poder de decisdo sobre esses aspectos, 0 que inevitavelmente pode influenciar na
relacdo dos alunos com esses objetos no sentido de que possam ser considerados
ou nédo objetos de leitura numa concepgao enunciativa responsiva.

Entender que os cadernos sejam objetos de leitura somente quando
determinados pela professora ou por qualquer outro agente do processo de ensino
desta atividade, pode diminuir sua potencialidade enunciativa na medida em que se

tenha também diminuida sua relagdo com a realidade.

4. A LEITURA QUE SE APRENDE E SE ENSINA EM UMA SALA DE AULA NO
MUNICIPIO DE SAO GONCALO (RJ): O QUE ENUNCIAM OS SUJEITOS

As criancas, ao se relacionarem com o mundo, ndo apenas recebem as
informacdes deste, mas sdo capazes de produzir novas formas de pensar sobre e

de se relacionar com tudo o que veem. Desse modo, posso também compreender
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gue as criangas que participam desta pesquisa revelam muito sobre os processos de
ensino e de aprendizagem na sala de aula e fora dela. Isso porque néo vivenciam
esses processos de forma isenta, como expectadoras apenas, mas pensam sobre
eles. As criangas, ao pensarem, produzem ideias, interpretacées e modos de olhar a
realidade que vivenciam de uma forma prépria.

A palavra, aqui compreendida sob a perspectiva bakhtiniana de signo,
embora construido socialmente, pode mostrar as marcas particulares do que

pensam as criangas envolvidas na pesquisa. Para Bakthin (1997)

[...] todo signo ideolégico exterior, qualquer que seja sua natureza, banha-se
nos signos interiores, na consciéncia. Ele nasce deste oceano de signos
interiores e ai continua a viver, pois a vida do signo exterior é constituida
por um processo sempre renovado de compreensdo, de emocdo, de
assimilacdo, isto €, por uma integracdo reiterada no contexto interior.
(BAKTHIN, 1997:57)

Compreendo com Bakthin (1997;2006) que as criangas possam construir
novos significados para a palavra do outro, a partir de seu repertério pessoal de
experiéncias. Entendo que esse processo de ressignificacdo possa se constituir em
uma contribuicdo importante para compreendermos melhor como as criancas
aprendem a ler, e como o adulto, no papel de professor, pode lidar com essas
ressignificagdes.

Entendo também que em minha relacdo com a pesquisa, as analises das
situacOes que vi e vivi durante a pesquisa me permitiram também ressignificar as
formas de compreender o espaco escolar, as relacdes entre professoras e alunos,
bem como os materiais didaticos e seus usos, em especial os cadernos escolares,
objetos que naturalizamos como proprios do processo de ensino e aprendizagem,
mas que podem ser compreendidos como signos que podem, assim como a palavra,
ser ressignificados pelos sujeitos.

Assim, me arrisco a trazer para esta dissertagdo a proposta de considerar 0s
participantes diretos, as criancas e a professora da turma de 1° ano pesquisada,
como sujeitos que ndo apenas recebem os signos, mas que sejam capazes de
ressignifica-los. Proposta arriscada, pois no percurso da pesquisa fui percebendo
gue pensar no outro como sujeito ndo é apenas considerar a sua palavra. Trazer o
outro como sujeito nesta pesquisa é para mim o desafio de, ao buscar a palavra do
outro, abrir-me para a interferéncia desta em tudo o que penso. E compartilhar com
este outro do universo dos signos em que ‘vive’ a sua palavra. Desafio, pois ao

tomar o que o outro diz como uma contribuicdo a pesquisa, eu também a torno em
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um novo signo, a medida em que a ressignifico por meio da analise tedrica. Isso, a
principio, poderia ser compreendido como a negacao do sujeito e de sua palavra na
pesquisa. No entanto, mais uma vez Bakhtin (2006) me ajuda a entender que a
palavra, como signo, € assim constituida exatamente na relacdes entre 0s
individuos.

Minha opcdo por entrar na sala de aula da professora que nomeei como
Joyce e ndo apenas fazer andlises isoladas do conteudo dos cadernos é entdo uma
busca por estes signos que sdo construidos e partilhados naquele espaco, por
aqueles sujeitos, que os ressignificam a todo momento, no movimento da
comunicacao. Severo (2008), ao buscar em Bakhtin uma compreensédo acerca da
caracterizacdo da palavra como signo construido socialmente, me ajuda a

desvendar a funcéo da palavra como signo nesta pesquisa, ao dizer que

O signo é, em sua natureza, social, exterior e ideolégico e é resultado de
um consenso entre individuos em um processo de interagdo socialmente
organizado, o que implica que mudancas na organizagdo social e nas
condicOes de interacdo produzem mudang¢as no signo; e que 0s signos séo
produzidos e compreendidos em relacdo a processos de comunicacdo que
ocorrem em determinadas condi¢cbes sociais, de acordo com ideologias
diferentes e segundo perspectivas individuais diferentes. (SEVERO, 2008:
47)

7

Compreender a palavra do outro como signo é, entdo, compreender o
processo que a constitui como tal, as condi¢cdes de producéo e de permanéncia pelo
uso dos sujeitos. Compreender a minha palavra na pesquisa como um signo é
também a minha busca como sujeito da pesquisa, a medida em que o que dizem as
criancas e a professora da turma de 1° ano pesquisada dialogam com o0s signos que
compdem meu universo de compreensdo do mundo.

Buscar os sujeitos, sejam as criancas e a professora ou a mim mesma como
pesquisadora, € entdo o desafio de ndo permitir que minha palavra emudeca ou
diminua a palavra do outro, mas também ndo me emudecer para me eximir de
gualquer posicionamento diante do que o outro diz. Buscar os sujeitos é considerar o

dialogo entre as palavras, em um movimento de exotopia®, em que a minha palavra,

® “Esse excedente constante de minha visdo e de meu conhecimento a respeito do outro, é

condicionado pelo lugar que sou o Unico a ocupar no mundo: neste lugar, neste instante preciso, num
conjunto de dadas circunstancias — todos os outros se situam fora de mim. A exotopia concreta que
beneficia s6 a mim, e a de todos 0s outros a meu respeito, sem excec¢ao, assim como o excedente de
minha visdo que ela condiciona, em comparacdo a cada um dos outros (e, correlativamente, uma
certa caréncia — o que vejo do outro é precisamente o que sO 0 outro vé quando se trata de mim,
mas isso ndo é essencial para nosso propdsito pois, em minha vida, a inter-relagdo “eu-o outro” é
concretamente irreversivel); tudo isso € compensado pelo conhecimento que constréi um mundo de
significados comuns, independente dessa posicdo concreta que um individuo é o Unico a ocupar, €
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formada como um signo constituido historicamente por minhas experiéncias, possa
ir ao encontro da palavra do outro e dela se afastar, a fim de revelar do sujeito algo
gue ele mesmo néo pode ver. Isso, ainda sob a perspectiva bakhtiniana, ndo quer
dizer que eu, como sujeito em pesquisa, possa obter a totalidade do que pensa o
sujeito na pesquisa, mas que eu possa obter um excedente de visdo! daquilo que o
momento da pesquisa possa ter me dado, jA que o0 momento da analise, da escrita
dos dados ja ndo sdo os mesmos em que foram produzidos. Eu ja ndo sou a mesma
gue estava |4, naquele momento em que gravei o que diziam as criangas. O que
pOSSO escrever sobre o que vi e ouvi j4 é o resultado das tensdes e diferencas entre
a minha palavra e a palavra do outro, em um movimento de busca pelas marcas de
significacdo que tanto eu quanto eles — as criancas e a professora- possamos
imprimir ao processo de ensino e aprendizagem da leitura.

Entdo, na busca pelos sujeitos, apresento como l6cus de pesquisa uma turma
de 1° ano de escolaridade em uma escola situada no municipio de Sdo Goncalo,
tendo como regente a professora que nomeio como Joyce, sob o critério de
aproximar o nome ficticio de seu nome verdadeiro, a fim de me ajudar a identificar
0s sujeitos dentro do meu texto da pesquisa. Ou seja, como seu home verdadeiro
comecava pela letra J, optei por escolher, mesmo que unilateralmente, o0 nome
JOYCE, que também comeca com esta letra. Estd aqui ja& meu primeiro grande
desafio. Considerar a professora como um sujeito e optar por um nome ficticio que
eu escolhi sem consulta-la € uma das contradicbes com que me deparei neste
processo de pesquisa. Cometer o pecado original da op¢cao pelo falante (Geraldi,
2010), mas ao mesmo tempo também pecar por retirar deste falante o 'poder' de
decidir como sera identificado na pesquisa é uma contradicdo. Assumir esta
contradicdo e buscar caminhos para lidar com ela também é um dos meus grandes
desafios nesta pesquisa.

A opcao por trabalhar com os dados obtidos nesta turma da-se primeiramente
por ser uma turma em curso no ano de 2012. Isso significa dizer que nesta turma eu
poderia obter informacdes sobre o0 ensino e a aprendizagem da leitura no contexto
da aplicacdo das atividades envolvidas nestes processos. Como fui professora

alfabetizadora por cerca de dez anos nesta escola, que fica no mesmo bairro em

onde a relagdo “eu e todos os Outros” ndo é absolutamente ndo-invertivel, pois a relagao “eu e o
outro” é, no abstrato, relativa e invertivel, porque o sujeito cognoscente como tal ndo ocupa um lugar
concreto na existéncia.”[grifos do autor] (BAKHTIN, 1997: 44-45)
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que moro, retorno a ela e procuro um antiga colega de trabalho, a professora,
nomeada por mim como Joyce, que no ano de 2012 era a professora de uma turma
de 1° ano. Em uma conversa, entdo, a minha antiga colega responde positivamente
ao meu pedido para entrar na turma de 1° ano regida por ela naquele ano e realizar
ali minhas observagfes e conversas com os alunos, assim como também ter acesso
aos cadernos dos mesmos.

Entrar na turma e participar de momentos cotidianos juntos aos alunos e a
professora significou para mim uma grande contribuicdo a pesquisa, mas também
grandes desafios. Minha primeira preocupacéo era a de como iria me inserir na
turma, como poderia me identificar para os alunos e como seria identificada por eles.
Iniciei minhas visitas a escola no segundo semestre do ano letivo, portanto com este
ano ja em curso, entendi naguele momento que a minha presenca deveria ser
explicada a eles. Busquei ndo ser identificada como uma segunda professora
daquela turma. Acreditava que ser vista como professora daquele grupo de alunos
poderia comprometer a minha pesquisa. Pensei naquele momento que essa relacéo
—alunos e professora- poderia interferir nas falas das criangas, pois estas poderiam
se sentir intimidadas ao falar sobre as atividades, caso pensassem que foram
propostas por mim.

Ao escrever sobre esse momento, penso que esse meu receio possa ter
seus fundamentos na minha propria constituicdo como sujeito, seja 0 sujeito que
aprende ou o que ensina. Em minha constituicdo como aluna e como professora, as
relacées de poder sempre permearam minhas atitudes, seja como quem manda ou
como quem obedece. Assim, ao considerar o fato de que as criangas pudessem se
sentir intimidadas com minha presenca na sala de aula, eu revivi de certa forma as
véarias vezes em que eu mesma fui intimidada como aluna ou intimidei meus alunos
como professora. Essa relagdo de intimidacdo pode se apresentar na escola de

varias formas, conforme aponta Deacon e Parker (2011)

Educar é sujeitar professores e alunos a poderosas técnicas hierarquicas de
vigilancia, exame e avaliacdo (por parte de administradores, pais e, de
forma ndo menos importante, colegas), que os constituem como objetos de
conhecimento e sujeitos que conhecem. Qual conhecimento é produzido a
medida que os professores extraem a verdade ou provocam a acdo dos
alunos (e vice-versa) depende das relacdes de poder através das quais 0s
sujeitos sao constituidos. (DEACON e PARKER, 2011: 103)

Minha preocupacéo era a de que o conhecimento produzido a partir daquelas

situacbes, tanto para mim quanto para as criancas, fosse limitado por uma
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interferéncia dessa relacdo de poder, em que eu estaria em uma posicdo de
comando e ndo de busca, de dialogo, e as criancas e a professora em uma posi¢cao
de assujeitamento. E que a constituicdo dos sujeitos fosse interferida por estas
relagdes de poder, como dizem os autores, e negativamente, segundo meu conceito
naquela ocasido. No entanto, eu ndo poderia escapar dessas relacbes naquele
contexto. Foucault (1988) me ajudou a pensar que ndo ha como escapar das
relacdes de poder. Elas estdo presentes em todo a nossa rede de relagdes sociais.
No entanto, esse poder nem sempre é exercido de forma plena, pois ndo ha como
garantir a totalidade da submissédo dos individuos a ele. Sempre ha pontos de

resisténcia. Segundo ele,

[...] onde h& poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo)
esta nunca se encontra em posi¢éo de exterioridade em relacdo ao poder.
[...] Esses pontos de resisténcia estdo presentes em toda a rede de poder.
Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um lugar da Grande Recusa —
alma da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura dos reacionarios. Mas
sim resisténcias, no plural, que sdo casos Unicos: possiveis, necessarios,
improvaveis, espontaneos, selvagens, solitarios, planejados, arrastados,
irreconcilidveis, prontos ao compromisso, interessados ou fadados ao
sacrificio; por definicdo, ndo podem existir a ndo ser no campo estratégico
das relagbes de poder. (FOUCAULT, 1988:91)

Assim, decidi por me apresentar como professora, mas ainda nao como
pesquisadora. Meu primeiro contato com a turma aconteceu no més de julho do ano
de 2012. Naquele momento, a professora me apresentou a turma como uma colega,
gue estaria ali por algumas vezes, mas que, embora também fosse uma professora,
nao seria mais uma docente na sala de aula. Percebi nos olhares daquelas criancas
naquele momento uma incompreenséo da situacdo apresentada. Imaginei que eles
poderiam estar se perguntando como pode uma pessoa que é professora entrar em
nossa sala de aula e ndo agir como professora? Minha imaginacdo logo foi
confirmada. Nao demorou muito alguns alunos se arriscaram a me indagar sobre a
resolucao de algumas atividades propostas pela professora Joyce. Esta situagéo é
rica em possibilidades de reflexdo e me permite pensar tanto sobre o lugar e o papel
da professora e da pesquisadora, entendendo que esses Sdo papéis socialmente
construidos no espaco escolar, produzidos em movimentos de tensdo e negociacao.

E mais uma vez Bakhtin me ajudou a compreender que as classificagoes,
como professora ou como pesquisadora, também se constituem como signos no
contexto da escola e fora dela. Para mim, a palavra professora tomava naquele
momento e naquela sala de aula um significado diferente do que era em meu

cotidiano como professora de Lingua Portuguesa nas séries finais do ensino
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fundamental. Ali, eu ndo assumia o signo ‘professora’ como uma fungao minha, mas
da professora Joyce, em uma tentativa quase automatica de transferéncia desse
signo, como se naquele momento esse papel tivesse de ser exercido apenas por
ela. No entanto, para as criancas, o0 signo ndo sofreu a mesma variacao, visto que o
contexto, para eles, ndo mudou. Ou seja, qualquer pessoa que se identificasse como
professora naquele contexto, trazia em si as marcas do signo ‘professora’,
independente do momento em que chegasse ali, naquela turma. Quanto a palavra
‘pesquisadora’, eu e a professora Joyce compartilhdvamos, de certa forma, de um
signo construido socialmente como sendo quem esta vinculado a uma Universidade
e precisa colher dados. No entanto, para as criancas, aquele signo, segundo minha
compreensao naquela situacao, poderia nao ‘funcionar’ da mesma forma.

Eis aqui uma outra contradicdo que enfrento nesta pesquisa. Nao esclarecer
aos alunos de antemé&o o que eu estava fazendo ali por receio das expectativas que
eles poderiam ter em relacdo a mim também € uma contradicdo ao meu desejo em
considerar o outro como sujeito. Contradicdo pois, ao ndo enfrentar o que aquelas
criancas da turma da professora Joyce pensavam sobre minha presenca nesta
turma eu também estava, de certa forma, desconsiderando esse pensar como parte
importante da pesquisa, assim como estava desconsiderando a riqueza de
contribuicdes que as relacdes de tensédo na construcdo e desconstrucéo dos signos
promovem. As resisténcias dentro do campo de poder que as palavras como signos
poderiam suscitar sdo também parte importante da pesquisa, pois podem revelar
dos sujeitos seu processo de subjetivacdo. Entendo com Bakhtin (2006), que a

palavra é esse constante campo de forcas, de poder. Conforme o autor,

Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura
onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacao contraditoria.
A palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como o produto da
interacao viva das forcas sociais. (BAKHTIN, 2006:66)

Identificada, entdo, como professora, estive na turma da professora Joyce por
duas vezes no més de julho, uma vez no més de agosto e a partir do més de
setembro até o més de dezembro intensifiquei minhas visitas aquela turma,
passando a estar na escola uma vez a cada semana. Essa intensificacdo surgiu da
necessidade de uma melhor compreensdo dos dados que recolhi nos meses
anteriores, a partir dos cadernos usados pelos alunos e que foram disponibilizados
pela professora. Assim, ao todo, em 2012 realizei cerca de dezessete visitas

aquela turma de 1° ano, pois em alguns meses ndo pude ir em uma semana Visto o
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acumulo de feriados e comemoracgfes escolares que fizeram parte do calendario
letivo daquela escola. Percebi durante o processo de pesquisa que, assim como o
meu cotidiano particular, o cotidiano da escola também é repleto de complexidades
e 0 que estava registrado nos cadernos, embora denunciasse isso, ndo me dava
informagBes suficientes para compor uma analise mais detalhada do que eu via
naqueles materiais.

Assim, 0 que € escrito a seguir faz parte de minhas observacoes, reflexdes e
indagacdes acerca do que pude vivenciar nos momentos em que estive com 0s
alunos e com a professora Joyce, principalmente nos meses de setembro a
dezembro de 2012. Durante este periodo pude compartilhar ndo apenas da
proposicao e realizacdo das atividades de leitura com eles, mas de parte de seu
cotidiano, de como vivenciavam e organizavam esse cotidiano.

Compartilhando o cotidiano, pude compreender o que diziam 0S sujeitos
sobre seu processo de ensino e aprendizagem da leitura no contexto em que esse
processo aconteceu. A palavra desses sujeitos ndo poderia ser considerada
isoladamente, na soliddo de minha escrita, apenas com os registros de voz gravados
e dos textos nos cadernos, mas dentro das condi¢des reais em que essa palavra,
como enunciagdo dos sujeitos, foi produzida, pois “(...) qualquer que seja o aspecto
da expressdo-enunciacao considerado, ele sera determinado pelas condi¢des reais
da enunciacdo em questao, isto é, antes de tudo pela situagcédo social mais imediata.”
(BAKHTIN, 2006:114).

Assim, considerar o contexto da sala de aula como o contexto imediato da
enunciacdo dos que considero aqui como sujeitos é uma tentativa de, além de toma-
los sob este aspecto, como sujeitos, também considerar a sala de aula como um
espaco complexo e dindmico. Ou seja, € minha tentativa em considerar o espaco

também como parte da complexidade da producédo da enunciagao.

4.1. Quem conta um conto... O que enunciam 0s sujeitos sobre o uso de textos

nos cadernos escolares do 1° ano

Smolka (2003) parece fazer um alerta acerca das possibilidades de

compreensao dos processos de ensino e aprendizagem. Segundo ela,



72

[...] fui percebendo, cada vez mais, a necessidade de distinguir entre a
tarefa de ensinar e a relacdo de ensino. A relacdo de ensino parece se
constituir nas interacdes pessoais. Mas a tarefa de ensinar € instituida pela
escola, vira profissao (ou misséo). Sera que vira mesmo profissdo? A tarefa
de ensinar, organizada e imposta socialmente, baseia-se na relacdo de
ensino, mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relacdo. Desse modo, a
ilusdo e o disfarce acabam sendo produzidos, ndo pela constituicdo da
relacdo de ensino, mas pela instituicdo da tarefa de ensinar. (SMOLKA,
2003:31)

A autora, ao fazer a distingcao entre relacao de ensino e tarefa de ensinar, o
faz para alertar para o fato de que, na escola, muitas relacdes de ensino e
aprendizagem que poderiam ser facilitadoras desses processos para alunos e
professores podem se tornar simples cumprimento de obrigagdes, dificultando-os.
Obrigacao de professores e professoras, alunos e alunas, que precisam responder
socialmente as tarefa que lhes sdo impostas: ensinar e aprender. Por tarefa de
ensinar, a autora entende as atitudes unilaterais e estaticas do professor ou da
professora instituidas pela escola, porque “do lugar em que o professor se coloca
(ou é colocado), ele se apodera (ndo se apropria) do conhecimento.” (SMOLKA,
2003:31). J4 a relacdo de ensino, que a autora entende ser construida nas
interacdes entre alunos e professores seria facilitadora dos processos de ensino e
aprendizagem.

Dentro desse entendimento, os textos que sao utilizados nos cadernos
escolares, de maneira geral, podem muitas vezes se transformar em objetos, que
sdo utilizados na tarefa de ensinar a leitura. No entanto, a for¢ca enunciativa dos
textos, em didlogo com a poténcia enunciativa do leitor, pode superar a atividade de
ensino da leitura como uma tarefa de ensino para se tornar uma relacéo de ensino.
Assim, nos cadernos utilizados como fonte documental nesta pesquisa, pude
perceber muitas situacdes em que a situacao de leitura poderia ser caracterizada
como tarefa de ensinar a leitura. No entanto, de acordo com o que pude perceber
durante as vezes em que estive presente no contexto de realizacdo dessas
situacdes, tenho que discordar em parte da categorizacdo distinta feita por Smolka.
Isso porque pude perceber que nem sempre uma tarefa de ensinar se desenvolve
sem que as relacdes de ensino também se estabelecam.

Nas situacOes apresentadas por mim neste texto, busco compreender as
atividades propostas pela professora da e na sala de aula onde a pesquisa se
desenvolveu como processos de construcdo de interlocutores do texto. Isso porque,

partindo da afirmacéo de Bakhtin (2006) que apresento a seguir, entendo que 0s
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leitores possam ser estabelecer com o texto uma a¢ao de interlocugdo, e nao

apenas de recepcéao. Para ele,

Essa orientacdo da palavra em funcdo do interlocutor tem uma importancia
muito grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de
gue se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo
do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagéo
ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto &, em
Ultima analise, em relacéo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
lancada entre mim e o0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN, 2006:115)

Sendo “ponte langada entre mim e os outros”, a palavra produzida por um
locutor e expressa no texto demanda uma interlocugéo, pois que, segundo Bakhtin,
ja seria produzida para esse fim.

Com essa compreensao, busco com os sujeitos que fazem uso dos cadernos
escolares e dos textos presentes nestes, em que medida os estudantes, como
interlocutores, produzem usos que fogem ao controle da professora ou das
metodologias que guiam a tarefa escolar.

Considero que é preciso conceber o individuo que aprende como alguém que
tenha muito o que dizer sobre o que aprende e como aprende. O sujeito que
considero nesta pesquisa é o que “lé o mundo” (FREIRE,1996 ) e que, em uma
perspectiva enunciativa, percebe as relac6es dos sujeitos entre si, no mundo e com
o mundo. E o sujeito que tem algo a dizer sobre o espaco da escola e as relacdes

gue ali se estabelecem, ja que

[...] a personalidade que se exprime, apreendida, por assim dizer, do
interior, revela-se um produto total da inter-relacdo social. A atividade
mental do sujeito constitui, da mesma forma que a expressao exterior, um
territério social. Em conseqiiéncia, todo o itinerario que leva da atividade
mental (o “conteudo a exprimir’) a sua objetivacdo externa (a “enunciagéo”)
situa-se completamente em territorio social. Quando a atividade mental se
realiza sob a forma de uma enunciacdo, a orientacdo social a qual ela se
submete adquire maior complexidade gracas a exigéncia de adaptacao ao
contexto social imediato do ato de fala, e, acima de tudo, aos interlocutores
concretos. (BAKHTIN, 2006:120)

Entendo com Bakhtin que as enunciacdes produzidas pelos sujeitos sejam
entdo o resultado da associacdo de conhecimentos anteriores dos sujeitos com a
sua compreensao acerca dos usos dos textos como objetos de ensino da leitura em
sala de aula. Entendo com isso que posso pensar em uma aprendizagem da leitura

como um processo de construgdo de enunciacdes do sujeito sob a interferéncia da
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complexidade do espaco da sala de aula e de suas experiéncias exteriores e
anteriores a escola.

Assim, apresento a seguir duas situacdes ocorridas em uma mesma aula na
turma da professora Joyce no més de setembro do ano de 2012, em que trés alunos
dentre os cerca de 20 que faziam parte daquela turma, nomeados por mim aqui sob
0 mesmo critério com que nomeei a professora como Marcela, Ruan e Carlos,
envolvidos na realizacdo das tarefas propostas falam a respeito desta realizacdo. A
primeira situacdo é a que envolve a relagdo desses trés alunos com uma folha
mimeografada, entregue pela professora no inicio da aula, por volta das 13:30, ou
seja, trinta minutos apds o inicio da aula naquele dia. A segunda situacdo € uma
consequéncia dessa primeira, mas que envolve apenas um dos trés alunos citados.

Séao tarefas propostas pela professora como atividades que entendo aqui
como tarefas de ensino da leitura complexificadas pelas relagbes de ensino. Nas
duas atividades, o género escolhido pela professora € entendido por mim aqui
como de narrativas. N&o adentrando na problematizacdo dos critérios que me
fazem considerar certos textos como narrativas, pertinente a uma discussao
linguistico-literaria e ndo a que me proponho aqui, opto por esta nomenclatura a fim
de classifica-los como formas de expressdo do mundo real ou imaginario, assim
como de situagcdes com as quais as criancas possam ou nao se identificar. Essa
classificacdo, embora muito superficial do que poderiamos, no campo da literatura,
considerar como narrativas, € de certa forma compartiihada com Colomer (2007),

quando diz que

Desde muito cedo meninos e meninas possuem muitos conhecimentos
sobre a narracdo de histérias. Aos dois anos a maioria usa convencgdes
literarias em seus soliléquios, jogos e relatos (férmulas de inicio e final, uso
do pretérito imperfeito, mudanca no tom de voz, presenca de personagens
convencionais da ficcdo, etc.). E um indicio claro de que nessa idade as
criangas ja identificam a narracdo de histérias como um uso especial da
linguagem. Essa consciéncia se desenvolvera até o reconhecimento das
histérias como um modo de comunica¢do, uma técnica aceita socialmente
para falar sobre o mundo real ou para imaginar mundos possiveis.
(COLOMER, 2007:54)

4.1.1. O texto como tarefa escolar: reflexdes sobre 0 que enunciam 0s sujeitos

No més de outubro, logo apés o més em que iniciei efetivamente as visitas a

sala de aula em que a professora Joyce atuava como professora (setembro), as
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criangas ja haviam sido apresentadas a mim e, segundo minha compreensao
naquele momento, ja estabeleciam comigo uma relacdo de confianca. No dia em
gue ocorreram as duas situacdes a seguir, a aula teve inicio por volta das 13 horas,
horario de entrada de todos os alunos na escola em que realizei a pesquisa.
Cheguei a escola por volta das 13:30 e a professora ja iniciava a entrega dos
cadernos de aula aos alunos, com a folha apresentada abaixo colada. A professora
ila pegando os cadernos das criancas em um armario que ficava em uma posicao
logo atras da mesa e da cadeira ocupadas por ela e ia chamando as criancas pelo
nome, que estava escrito em etiquetas coladas nas capas dos cadernos. Naquele
momento, entendi que os cadernos ndo ficavam em poder das criancas, dentro das
bolsas ou mochilas que as mesmas carregavam para a escola, mas guardados no
armario pela professora. Nao perguntei a professora naquele momento porque ela
tinha essa atitude com o caderno dos alunos, mas me lembrei de minha propria
experiéncia como também professora do 1° ano, em que eu fazia a mesma coisa. No
momento em que Vi aquela situacdo acontecer na sala de aula em que eu estava
como pesquisadora, imediatamente me remeti as diversas salas de aula em que
estive como professora e, naquele momento, considerei perfeitamente normal, sem
uma problematizacdo da situagéo. Agora, no momento de escrita do texto sobre o
que vivenciei olho ‘de fora’ tanto uma quanto outra experiéncia, e me deparo com
uma terceira atuacéo, a de sujeito de minha propria aprendizagem sobre a docéncia.
Isso porque agora penso que entendi como natural o que a professora fazia porque,
assim como ela poderia acreditar, eu tinha a compreensdo de que os cadernos
escolares das criancas sO poderiam funcionar como registro, € hdo como objeto de
interlocucédo a partir do que eu ou as proprias criancas poderiamos escrever ou colar
neles.

Também o momento em que a proposta de uso da folha foi feita pela
professora também ndo me causou estranheza naquele momento. Eu, na maioria
das vezes, optei e opto por desenvolver algumas atividades que, de acordo com
minha avaliacdo, poderia demandar maior esfor¢co das criancas, no horario que
antecede o recreio, visto que as mesmas retornam desse momento a sala de aula
normalmente mais agitadas e dispersas.

Pensar sobre a naturalizagcdo e nao complexificagdo  com que tratei o
contexto em que as situagcdes ocorreram no momento em que ocorreram me

levaram a refletir sobre a necessidade de distanciamento da prética docente que



76

pode ser necessaria para buscar solu¢cdes para as demandas dessa préatica. A
primeira situacdo escolhida por mim nesta aula tem inicio na entrega dos cadernos

com a folha que apresento a seguir colada

Esta € a Gria de um
tle caiu na

Ele ficou .

i Mariazinha resolveu dar-lhe um _____
| O banho foi na )
Ela usou Uy e ¢ esfregou bern
O cachorrinho ficou
Ela foi passear com o _

i
i
i
H
!
’ ¢ colocouuma
2
k.

) Escrever no es

B

Imagem 7: Atividade colada pela professora Joyce nos cadernos de aula dos alunos, no
més de outubro de 2012.

Como dito anteriormente, esta folha foi colada pela professora, ja no inicio da
aula, nos cadernos ‘de aula’, que foram entregues aos alunos um por vez, apos a
chamada pelo nome de cada um, visto que os cadernos de aula ficavam no armario
gue a professora mantinha da sala, e ndo com os alunos. Enquanto a professora ia
chamando, os alunos aguardavam a chamada de seus nomes sentados em suas
cadeiras, organizadas em pares. De acordo com a orientacdo dada pela professora,
somente apds a entrega de todos os cadernos ela daria as orientagbes para 0
preenchimento das lacunas existentes na histéria, que deveriam ser preenchidas
pelos alunos de acordo com o0 que observassem na sequéncia das imagens
apresentadas logo acima do texto escrito. No entanto, alguns alunos que ja haviam
recebido o caderno iniciaram a execugao da proposta.

Neste momento entdo, dois alunos chamaram a minha atencédo. Embora opte
por usar nomes ficticios nesta dissertacdo, priorizo o uso de nomes em lugar de
identifica-los por outros critérios por acreditar que suas atitudes, nas situacdes
apresentadas a seguir, traduzem uma carga de subjetividade que ndo combinaria

com uma identificagdo que n&o fosse por um nome. Assim como Kramer (2002)
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relata, a pesquisa com criangas oferece varios dilemas, sendo um deles o de marcar

ou ndo a identidade destas. Relata Kramer que,

Desde o trabalho de campo e no momento de elaboragdo dos primeiros
relatérios, emergiu a necessidade de uma narrativa direta, na qual os
sujeitos aparecessem nomeados. De antem&o recusamos alternativas tais
como usar ndmeros, mencionar as criangas pelas iniciais ou as primeiras
letras do seu nome, pois isso negava a sua condicdo de sujeitos,
desconsiderava a sua identidade, simplesmente apagava quem eram e as
relegava a um anonimato incoerente com o referencial teérico que orientava
a pesquisa. (KRAMER, 2002:7)

Compartilho com a autora o dilema da marca de autoria das criangas sobre o
registro de suas falas. Como identifica-las sem expé-las? E por que a preocupacéo
em ndo expor os nomes verdadeiros? Quais as implicacbes de minhas decisbes
para a vida dessas criancas? Quais as consequéncias para a escrita deste texto?

Assim, decido preservar 0s homes verdadeiros e usar nomes ficticios para os
alunos mencionados nesta pesquisa e fago essa escolha sozinha, sem consultar as
criancas. Minha decisdo, embora configurada por uma carga autoritaria, € tomada a
partir de minha decisdo por ndo enfrentar um demorado procedimento legal de
pedido de autorizacdo dos pais das criancas para revelar seus nomes e, a0 mesmo
tempo, ndo desconsiderar que os sujeitos precisam ser nomeados. E, ent&o, pelo
critério da economia de tempo que fago essa opcdo. Tempo para encontrar os pais,
tempo para produzir um conjunto de documentos legais para a pesquisa.

Apresento Ruan, 6 anos, aluno esperto e criativo, segundo minha avaliacao
diante de suas atitudes no espaco da sala de aula, caracterizado pela professora
Joyce como um bom aluno. L& com fluéncia e escreve tudo o que lhe é solicitado. E
bastante falante e circulante na sala de aula. Ruan logo me pergunta, quando me
aproximo dele, se o0 que tenho em maos é um gravador. Ele quer saber o que e por
gue eu quero gravar ali na sala de aula.

Carlos, também uma crianca de 6 anos, é caracterizado pela professora como
um aluno ‘com dificuldades’. Ainda ndo domina o sistema alfabético e, assim, ndo
apresenta uma leitura fluente como a maioria dos alunos da turma. Carlos pouco
escreve. Também ndo conversa muito com os colegas durante a aula e permanece
sentado na maior parte do tempo. Segundo a professora Joyce, apenas com uma
intervencao direta consegue ler e escrever algumas palavras. Ainda de acordo com
a professora, o aluno possivelmente apresenta algum ‘disturbio de aprendizagen?’,

mas ‘ainda’ ndo tem um laudo que comprove tal disturbio. Carlos, assim como Ruan,
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também percebe a presenca do gravador e me pergunta por que eu 0 carrego em
maos naquele momento.

Optei por ndo esclarecer totalmente minha finalidade em gravar as falas das
criancas, mas nado omiti o fato de estar gravando. Meu receio naguele momento era
0 de provocar uma certa moldagem de nossa conversa caso eles ficassem
pensando que eu teria de gravar o que diziam. Mais uma contradicdo de minhas
acOes nestas pesquisa?

Assim, aproximei-me de Ruan, que ja havia acabado de preencher a lapis
todas as lacunas da folha com a atividade antes mesmo de a professora ter
entregue o0s cadernos a todos os alunos. Havia escrito nas lacunas as palavras
“cachorro”, “lama”, “sujo”, “banho”, “bacia”, “sabao”, “limpo”, “cachorro” e “fita”, nesta
ordem.

Ruan parece subverter naguele momento o controle da professora Joyce. O
‘poder’ da palavra da professora, que determina quando e o que deveria ser escrito
na folha, pareceu ter dado lugar ao poder de escolha do menino, ao decidir pelas
palavras que usaria naquela atividade. Esse poder da professora, pode ser
associado aqui ao poder panoptico sugerido por Foucault (1998), visto ser exercido
do ‘lugar da professora’, ou seja, em frente as criangas € em uma mesa separada de

frente aos alunos. Sobre esse lugar, o autor diz que

A divisdo do espaco permite uma pratica pandptica a partir de um lugar de
onde a vista transforma as forcas estranhas em objetos que se podem
observar e medir, controlar, portanto, e ‘incluir na sua visdo.(FOUCAULT,
1998:97)

Ruan, mesmo compreendendo que havia naquele espagco uma certa vigilancia
exercida pela professora sobre o que faziam as criancas, parecia também entender
gue esse poder de vigilancia ndo poderia ser total, e que a subverséo seria possivel.

Ao ser perguntado por mim sobre de onde havia retirado as respostas, o
menino me responde que viu nas figuras que havia na parte superior da folha. Ou
seja, Ruan me diz que suas suposicOes sobre o que completaria o sentido das
frases incompletas no texto foram mediadas pelas imagens que I|he foram
apresentadas junto ao texto, conforme trecho de nossa conversa que transcrevo a
seqguir:

Laudicéia: Vocé escreveu que ela [a personagem] vai dar um banho porque
ele [o cachorro] estava sujo, ndo é isso? E como vocé sabe que ele estava
sujo?

Ruan: A imagem, ué...
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Pela associacdo das imagens anteriores (terra + liquido) o menino pode
deduzir que essa mistura produziria lama e, consequentemente, sujaria o cdo. Ao
associar o seu conhecimento do mundo ao que percebe na sequéncia das imagens
e da sequéncia textual, o menino imediatamente verbaliza sua leitura, produzindo
uma compreensao sobre ela, mesmo que haja o controle exercido pela estratégia da
professora em apresentar imagens especificas que direcionam o discurso produzido
pelo menino sobre a situacdo apresentada na folha. Entdo, percebo que Ruan
apresenta uma capacidade de produzir sua propria palavra, mesmo com a
interferéncia da imagem, ao tomar a decisdo de ndo esperar a palavra de comando
da professora para comecar a realizacao da atividade.

As marcas de autoria de Ruan, entdo, vao além da escrita das palavras nas
lacunas. Essas marcas se mostram principalmente em sua autoria na sua propria
formacdo como leitor. Entendo a atitude do menino como uma certa ‘pratica de
liberdade’ da qual nos fala Freire (2011). Marcas de autoria que também compreendi
em Marcela, a terceira crianga com quem tive contato nesta pesquisa.

Marcela, assim como Ruan, também é considerada pela professora como
uma boa aluna. De acordo com o que pude perceber durante esta aula e nas
anteriores em que estive presente, também |é fluentemente, realiza todas as
atividades, se movimenta pela sala o tempo inteiro, e € muito falante. Penso entao
em tentar compreender como Marcela compreendia as lacunas produzidas a partir
de uma proposta como a exposta. Minha questdo naquele momento era se ela
entendia o texto escrito na folha colada em seu caderno como um enunciado, qual a
relacdo do contetdo destes com o mundo.

A menina realizou a mesma atividade proposta a Ruan. Logo apds o
momento em que conversei com 0 menino € N0 mesmo espaco, a sala de aula,
inicio o dialogo com Marcela. Uma parte de nossa conversa que me chamou a

atencdo € mostrada a seguir:

Laudicéia: E se eu quisesse pegar essa historia que vocé ajudou a fazer e
colocar num livro pra vender, pode?

Marcela: N&o.

Laudicéia: Por que nédo?

Marcela : Porque ela é boa pra dever.

Assim como Ruan, Marcela parece interagir com o mundo por meio da
linguagem, elaborando e verbalizando hipéteses acerca do funcionamento das

relagdes que os individuos estabelecem entre si e com os objetos de que fazem uso
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socialmente. Tanto Marcela quanto Ruan se esforcam para exteriorizar o processo
de suas interpretacfes, ndo apenas do texto que lhes fora proposto para leitura e
consequente producdo, mas também acerca do género no qual se enquadra e seus
suportes possiveis. Os livros de que fala Marcela fazem parte de uma pequena
biblioteca formada pela professora com livros que a docente comprou e
disponibilizada em uma pequena caixa em um espaco da sala de aula. Um acordo
feito entre a professora Joyce e seus alunos da o direito de pegar livros para ler em
sala quem acaba de realizar toda e qualquer tarefa proposta por ela. Baseada na
crenca, bem intencionada, eu acredito, de que com essa pratica estaria
desenvolvendo o habito da leitura em seus alunos, a professora Joyce também
correu o risco de formar nestas criancas a possivel compreensao de que a literatura
estava a parte do que era essencial na escola. Isso porque ela servia como uma
espécie de ‘prémio’ a quem primeiro realizasse a tarefa escolar. Colomer (2007)
mais uma vez me traz informacdes que me permitem refletir sobre essa situacéo, ao
dizer que

Entdo, como agora em tantas regifes pouco alfabetizadas, a literatura foi
vista como um luxo supérfluo, algo proprio das elites sociais e abissalmente
distanciado das necessidades da maioria da populacdo, que deveria
aprender a linguagem escrita o mais depressa possivel para poder comecar
avida. (COLOMER, 2007: 32)

Estaria também a escolha da professora associada a esta crenca de que as
classes populares deveriam se dedicar a aprendizagem da leitura em detrimento da
importancia do prazer que a literatura poderia proporcionar?

Essa minha preocupacédo também é apresentada por Zaccur (), ao dizer que

A alfabetizacdo o impasse maior. Onde esti na escola o acolhimento, o banho de
imersdo na cultura escrita, nas aguas tépidas das narrativas, na emogao
contagiante da poesia? Onde o prazer do desafio que substitui o subordinar-
se a palavra do Outro pelo brincar com a palavra dos repentistas? Onde o
desejo de ler, a partir do livro como senha convidativa a imaginagéo e a
abertura de horizontes? Onde o0 espago para 0 agir curioso de quem
descobre as regras do jogo, jogando e aprendendo jogar? (ZACCUR,
2008:18-19)

Encontro nas questdes levantadas pela autora as minhas proprias questées,
surgidas no contexto da pesquisa. Penso sobre se a preocupacéo da professora em
gue o aluno realizasse primeiramente as atividades propostas por ela para naquele
dia poderia se remeter ao que diz Zaccur (idem) sobre o prazer do desafio da
literatura poder estar sendo substituido pela subordinacdo da palavra do Outro.

Penso sobre se esse Outro, sendo a professora ou mesmo as marcas de autoria dos
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textos, ndo poderia de alguma forma limitar ‘o prazer de ler, a partir do livro como
senha convidativa a imaginacao e a abertura de horizontes’ (Zaccur, 2008).

A professora também anunciou aos alunos que aqueles livros foram
comprados por ela, 0 que gerou minha pergunta sobre a venda da historia que eles
produziram. Minha questéo era: se eles sabiam que os livros eram vendidos, e por
isso a professora os comprou, as histérias produzidas por eles também poderiam ser
vendidas e, assim se caracterizar também como algo que possa circular e comunicar
algo como artefato cultural?

Ao receber a proposta de producédo de texto a partir de imagens, Marcela
parece ter atendido bem ao que lhe fora solicitado pela professora: preencheu todas
as lacunas. No entanto, ao ser questionada sobre a esfera discursiva (Bakthin,1997)
na qual se contextualizava aquele texto, a menina parece reduzir esse discurso,
penso, ao contexto da escola. Por que sera que Marcela pensa desta forma? O que
Ihe foi exigido pela escola a fim de que ela chegasse a esta conclusao? Penso que o
preenchimento de lacunas pode néo se constituir efetivamente em uma atividade de
producéo de texto, visto a menina n&o ter se exposto naquela atividade com suas
marcas de autoria.

As questbes que a declaracdo de Marcela me suscitou também me fizeram
retomar meu proprio percurso de formacao no processo de escolarizacdo. Em meu
processo de formacdo dentro da escola, seja como aluna ou como professora,
sempre me identifiquei como alguém que atendia muito bem as demandas daquele
contexto. Ou seja, sempre me considerei uma boa aluna por na maioria das
avaliacbes apresentar notas altas. Também como uma boa professora por
considerar que meus alunos também obtinham notas altas ou pelo menos atendiam
bem as demandas que naquele momento eu considerava pertinente. Por anos,
nunca questionei sob quais critérios eu avaliava ou era avaliada. Esteban (2001) me
ajuda a pensar sobre essa questdo, ao dizer que "Tanto alunos e alunas quanto
professores e professoras estdo aprisionados pela logica seletiva da avaliacédo
escolar, que ndo tem como objeto o processo de conhecimento.” ( ESTEBAN, 2001,
p. 110).

Com essa afirmacdo da autora posso pensar nesse aprisionamento como
uma marca que me acompanha ao longo de minha trajetéria como aluna e como

professora. Ou seja, por anos fui aluna e fui professora que entendia a avaliagéo
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apenas como mais um elemento do complexo sistema escolar e hdo como uma
possibilidade de producédo de conhecimento.

Quando Marcela revela que a atividade que acabara de realizar ndo serviria
para ser vendida como os outros livros que fazem parte do acervo da biblioteca da
turma, mas que, antes, era uma narrativa “boa pra dever’, retomo minhas
lembrancas e questionamentos como aluna e como professora. Considero, a partir
disso, que essas reflexdes precisam ter suas bases fundamentadas sob duas
perspectivas basicas: a de quem ensina e a de quem aprende. Que conhecimento
considera o professor como suficiente para atender as demandas sociais que ele
acredita atender em sua pratica docente? E o aluno, que conhecimento faz circular
no cotidiano da escola e que relacfes estabelece com o conhecimento oferecido por
esta escola? Quando a avaliacdo da aprendizagem se torna um processo de
construcdo de conhecimento?

Retomando o contexto do 1° ano, no qual esta inserida a fala de Marcela,
Souza (2003) em seu trabalho intitulado “O Ecletismo pedagdégico em confronto
com os conhecimentos especificos da alfabetizagdo”, tece algumas consideragdes
sobre as limitagcdes a que sdo expostos os docentes no exercicio de sua funcao de
alfabetizar ao longo do proprio processo de constru¢cdo dos modelos didaticos de
alfabetizacdo. No entanto, ela problematiza esse processo de limitacdo da

subjetividade das professoras, mostrando que
[...] as préaticas ecléticas apresentadas pelas professoras, mostram as
“geografias de agdes” (Certeau, 1994, p. 200), que se originam a partir de
um campo de linguagem e elucidam o0s percursos e o uso do espacgo
escolar “produzido pelas operagdes que o orientam, o circunstanciam, o
temporalizam e o levam a funcionar em unidade polivalente de programas
conflituais ou de proximidade contratuais” (SOUZA,2003, p. 202)

Baseada em Certeau, a autora mostra que, mesmo que movimentos paralelos
ou considerados hierarquicamente superiores tentem limitar as acdes das
professoras sobre o curriculo e a didatica que baseiam suas praticas, essas
professoras muitas vezes constroem seus conceitos sobre como se ensina e como
se aprende a partir do cotidiano da sala de aula. A professora Joyce também
apresenta em suas praticas de ensino da leitura muitos aspectos relacionados a
condicionantes externos. No entanto apresenta, em algumas situacdes, préaticas que
parecem ser construidas na relacdo com cada crianga, diante das necessidades que

apresentam no processo de aprendizagem. Essa observacdo do trabalho da



83

professora Joyce me remete a possibilidade de pensar o fazer docente como um
processo de construcdo, em que a professora busca na reflexdo, na tentativa e no
erro, as solucdes para as diversas situacoes de conflito e dificuldades pertinentes ao
processo de ensino e aprendizagem da leitura. Assim, me remeto a Zaccur e
Esteban (2002), quando trazem uma contribuicdo que considero importante para

pensar as atitudes da professora Joyce nesta pesquisa. Segundo as autoras,

No movimento de refletir sobre a dinamica pedagégica — situada no
contexto social — e de teorizar a seu respeito, tendo como referéncia a
pratica cotidiana, ofa professor/a vai apropriando-se de sdlidos
conhecimentos sobre o processo ensino-aprendizagem, capacitando-se
para questionar o cotidiano do qual € parte integrante e sua relagdo com a
sociedade em geral e ampliando a percepcao de si, e seus colegas e de
seus/suas alunos/as como sujeitos que coletivamente
constroem/destroem/reconstroem conhecimentos. A relacdo dialético-
dialégica entre pratica e teoria se concretiza nas ag¢fes cotidianas.(
ESTEBAN E ZACCUR, 2002:8)

O artigo em que as autoras discutem a possibilidade de formacdo de um (a)
professor(a)-pesquisador(a), do qual foi retirada a citagdo acima, me ajuda a pensar
gue seja possivel perceber a professora Joyce como sujeito de seu processo de
formacdo como docente no cotidiano. Assim, as atitudes dessa professora, embora
possam estar permeadas por varias concepc¢des e abordagens tedricas, também se
constréi nas relagdes, nas percepcdes, na sensibilidade para perceber que os
alunos podem ser individuos com suas proprias vontades. Na situacdo a seguir
busco uma reflexdo acerca dessa possibilidade de compreender a professora Joyce
como alguém que percebe as necessidades e potencialidades dos seus alunos e
alunas e as diferentes limitacbes que o préprio cotidiano e a formacao docente

exterior a sala de aula podem oferecem.

4.1.2. A leitura como escolha: possiveis reflexdes

Carlos recebeu em seu caderno a mesma proposta de atividade que foi dada
a Marcela e Ruan. No entanto, ao contrario de Ruan, Carlos n&o realizou a tarefa.
Mesmo assim, pegou a pequena caixa que a professora disponibilizou, em que se
podiam encontrar livros e revistas em quadrinhos. Carlos folheava um a um.
Aproximei-me entdo do menino e perguntei se havia realizado a tarefa, ao que me

respondeu negativamente, mas que ja tinha entregue o caderno a professora.



84

Perguntei entdo o que ele estava lendo, e ele me mostrou a seguinte revista, em que
se pode ler nos trés primeiros quadros as seguintes falas dos personagens:

1° - “O meu castelo esta ficando lindo!”

2° - “Al, estou ficando com fome.”

3° - “ Eu também! E que ja esta na hora do almogo.”

O TEMPO PASSA...

5 5
@;aﬂsr&c}%

Imagem 8: Pagina de revista em quadrinhos usada pelo aluno Carlos.

A leitura que percebo Carlos realizar a partir do que observa na pagina é
apresentada a seguir:

1° - To fazendo meu castelo!

2° - Poxa, como essa lama t4 macia! Oba!!! To todo melado!

3° - Como brinca disso? Isso é legal!

Carlos, ao dizer o que supunha que ali estava escrito a partir do que as
imagens mostravam, ndo o fazia de qualquer jeito. O movimento de seus dedos
sobre o papel, a entonacdo de sua voz e as pausas para 0S sinais que na escrita
servem para marcar a acentuagédo e pontuagao revelam um conhecimento acerca
nao apenas das peculiaridades da escrita, mas das propriedades enunciativas do

género quadrinho. Isso porque com o uso do discurso direto, reproduzindo a fala do
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personagem no baldo, o menino mostra entender que isSo seja uma marca narrativa
do género histéria em quadrinhos. Assim, Carlos se torna um enunciador dentro
deste género, a partir da leitura que faz. Sua capacidade de produzir um novo
enunciado a partir da narrativa exposta nos quadrinhos por meio da sequéncia de
imagens parece evidenciar o que Bakthin (1997) revela acerca dos modos de

compreensao do género, que

“[...]J]o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua
individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género
escolhido, compde-se e desenvolve-se na forma do género determinado.”
(BAKTHIN, 1997:301)

Ou seja, ao produzir uma narrativa a partir das imagens, mesmo que ndo seja
escrevendo — como era a proposta dada pela professora — Carlos consegue produzir
um texto oral que apresenta os elementos que constituem o género, como o uso de
discurso direto por meio de baldes, por exemplo.

Entendo que esse processo de compreensdo apresentado pelo menino néo
tenha se dado apenas naquele momento mas, como processo, tenha se iniciado em
experiéncias anteriores a esta, em que 0 menino provavelmente ouviu um leitor mais
experiente ler um texto em quadrinhos. A experiéncia com o género em uma outra
situacdo narrativa em que se tenha utilizado o discurso direto em balGes pode ter
contribuido para que ele tenha feito a leitura desta forma. Entretanto, ndo participei
de todas as experiéncias leitoras junto a Carlos, e ndo podendo assegurar com qual
experiéncia ele possa ter dialogado para ter apresentado tal leitura, opto por priorizar
para efeito de andlise desta situacdo apenas a competéncia narrativa dos alunos
evidenciada na leitura. Assim, posso pensar as duas situagbes a partir de duas
posicOes bem determinadas no contexto da sala de aula em que ocorreram. Essas
posicoes, a da professora e a do aluno, me auxiliam a pensar as situacdes a partir
de seus lugares de producdo e de recepcdo. Esses lugares podem me dar
informac@es relevantes acerca de como a leitura é conceituada e processada tanto
por parte de quem aprende como de quem ensina.

a) Quanto as estratégias de ensino: mais uma vez, a leitura como tarefa

Conforme aponta Geraldi (1984), em relacdo ao agir docente, “toda e
gualquer metodologia de ensino articula uma opcéo politica — que envolve uma
teoria de compreensao e interpretacdo da realidade — com os mecanismos utilizados

em sala de aula” (GERALDI, 1984). Essa opg¢ao politica sofre entao as influéncias do
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que Chevallard (1991) considera como noosfera®, que circunda e interfere na sala de
aula e nas praticas que ali se desenvolvem. Isso me faz pensar sobre as opcoes
metodoldgicas da professora Joyce e até que ponto possam estar marcadas pelas
imposi¢des curriculares oficiais, sejam as do corpo diretor da escola ou de uma
noosfera maior, como dos documentos oficiais (PCNSs).

Assim, a relacao entre o que a professora deve fazer e o que ela efetivamente
faz em sala de aula com seus alunos pode ser considerada uma relacdo de tensao.
O cotidiano da escola e da sala de aula do 1° ano nao se pode determinar ou medir
apenas por meio dos documentos oficiais. O cotidiano da sala de aula da professora
Joyce, assim como todas as outras, € construido por diversos fatores, internos e
externos, que o tensionam e complexificam, feito pelas necessidades dos alunos e
também da professora, de suas percepcdes e do saber que constroem e
reconstroem na escola.

Uma certa transposicdo didatica (Chevallard,1991; Forquin,1993) dos
géneros discursivos é realizada pela professora Joyce no momento em que utiliza as
narrativas em cadernos utilizados pelas criancas, seja o0 para casa, 0 para aula ou o
caderno de leitura. Assim, as narrativas que se configuram como enunciados
produzidos em contextos e com finalidades literarias tornam-se enunciados
produzidos em contextos e com finalidades escolares.

Isso me leva a pensar no papel da professora Joyce como enunciadora dos
textos que apresenta aos alunos e sobre os discursos que esses textos possam
reproduzir. O contexto e a finalidade com que a professora utiliza as textos nos
cadernos, além do proprio fato de ser a professora a enunciadora, tornam esses
textos novos enunciados. O suporte caderno e ndao o livro, a copia reprografica
digitada pela professora ou por outras pessoas com fins pedagdégicos, 0 uso em
situacdes de aprendizagem podem tornar o texto um enunciado da professora.

A leitura das narrativas produzidas para a infancia que, conforme Colomer
(2007), “propbem o acesso a formalizagdo da experiéncia humana”, é entado
realizada como o ensino da tarefa de ler, conforme sinaliza a propria professora
guando revela que faz uso dos géneros conforme a determinagdo de um documento
da escola.

b) Quanto as taticas de aprendizagem: a leitura como ato

°0 espaco da sala de aula sofre a interferéncia do que Chevallard (id) considera como noosfera,
uma area exterior aquele espacgo, mas que influencia em seu cotidiano.
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O aspecto discursivo do género é construido também pelo leitor. Carlos
considera os aspectos discursivos do texto, mesmo sem saber decodificar as
palavras. Entdo, o dominio dos mecanismos de decodificacdo néo séo suficientes
para a formacéo do leitor anunciado por Paulo Freire, que tem na leitura do mundo
a base para a leitura da palavra. O leitor que se apropria da leitura como ato, o faz
como um agir no mundo e ndo apenas como mais uma tarefa a cumprir.

A professora Joyce, na sala de aula em que atua, colocou em uma pequena
caixa algumas dezenas de pequenos livros e os disponibiliza aos alunos ao final de
cada aula. Segundo ela, este € 0 momento em que todos ja cumpriram as tarefas do
dia e podem escolher o que querem fazer com o tempo que restou antes da hora de
irem embora. Como Carlos néo realizou a tarefa proposta para o dia, a professora
resolveu ndo insistir e dedicar o tempo que faltava até irem embora para que ele
pudesse escolher um livro. Entdo, com a caixa em maos, 0 menino me mostra a
revista em quadrinhos onde encontrou a pagina aqui mostrada. A leitura que
apresento aqui foi realizada espontaneamente, sem que fosse solicitada.

Carlos me mostra, entéo, que a formacao de leitores na escola pode se tornar
uma nova possibilidade de ler o mundo, de inventa-lo e de reinventé-lo. Também é a
possibilidade de que se possa vivenciar o que ainda nao se viveu, através das
histérias de vida, amor, medo, tristeza, e tantos outros aspectos que fazem parte da
formagdo humana.

Carlos pouco enuncia a partir da proposta de texto colada em seu caderno. O
significado atribuido por ele, que ainda ndo se apropriou do cdodigo alfabético, a
tarefa a ser cumprida, parece revelar que o menino, conforme aponta Charlot(2000),
ainda nao se ‘enquadrou’ na légica da escola, de seu funcionamento. No entanto,
Carlos parece revelar uma logica propria, em que o texto parece funcionar como um
enunciado produzido pela visdo de mundo do menino. Por isso, compreendo que a
avaliacao da professora Joyce acerca do processo de formagao de leitor vivenciado
por Carlos ainda tem como base o aspecto da negacdo. O que é levado em
consideracao ainda € o que ele ndo sabe a partir das expectativas da professora, do
gue ela considera como correto e satisfatorio em relacdo a sua competéncia leitora.
O que 0 menino enuncia a respeito do género parece nao ser considerado relevante,
naquele momento, para que se possa atribuir a ele o titulo de leitor. Isso remete ao
gue Charlot (id) identifica como uma avaliacdo pela negativa, conforme indica na

citacédo abaixo
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(...) um aluno fracassa, atrasa-se em sua escolaridade, vé-se em
dificuldades na escola: pode-se explicar isso a partir do que ocorreu com
ele, do que ele fez, do que ele pensou e ndo apenas a partir do que nao
ocorreu com ele, do que ele ndo fez, do que ele ndo pensou? (CHARLOT,
2000:30)

Carlos, ao produzir sua narrativa oral sobre a revista em quadrinhos, parece
me mostrar que seja possivel a segunda op¢do dada por Charlot. O menino me
mostra que é possivel um outro olhar sobre a compreensdo de como se da a
formacdo de um leitor. A poténcia textual revelada na fala de Carlos me mostra que
€ possivel caracteriza-lo como um leitor a partir do que mostra, e ndo apenas a partir
do que ndo mostrou naquele momento. N&o ter produzido a historia pela escrita ndo
o impediu de fazé-lo oralmente, evidenciando que conseguiu compreender o texto

como linguagem, como comunicacao.

4.1.3. E a poesia entra na roda: 0 que enunciam 0S sujeitos acerca do discurso

poético presente nos géneros textuais

Para iniciar este subcapitulo em que apresento o género muasica e seus Us0S
nos cadernos pesquisados, vou utilizar a fala da aluna Marcela, ao ser perguntada

por mim sobre o seu caderno de leitura.

Laudicéia: Tem histérias no seu caderno de leitura? Histéria igual a do
livro... assim ... que conta a histéria de alguma coisa?

Marcela: N&do mas sé que tem musica.

L: E a musica conta histéria também?

M: Néo.

L: Nao? Entdo faz o qué?

M: Ela canta assim ... A de amor...B de baixinho...C de coragéo [...]

A menina, em sua fala, se refere ao texto que mostro a seguir, colado na

terceira pagina de seu caderno de leitura:
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Imagem 9: Atividade de leitura colada no “Caderno de Leitura” da aluna

Marcela.

Essa conversa tem inicio em um momento da aula em que a menina resolve
me mostrar o livro que tinha escolhido para ler na pequena biblioteca da sala e que
continha a fabula “O ledo e o rato”, de Esopo, pois j& havia terminado a atividade
proposta. Eu estava sentada em um canto da sala, proxima aos alunos, quando a
menina veio com um livro para me mostrar que sabia ler, ou talvez para me
apresentar a historia de que gostara. Pergunto a menina entdo para que serve
aguele texto, buscando compreender como aquela crianca entende a funcao

daquele género como elemento de comunicagéo.

Laudicéia: ... um livro de qué?

Marcela: Como assim?

L: Nesse livro tem o que dentro desse livro?

Professora: Ela quer saber se esse livro tem receita, tem poema...Nos nao
temos nosso caderno de texto? T4 com o seu ai pra mostrar a ela? O
caderno de leitura? No nosso caderno de leitura tem vérios tipos de
texto...Ela quer saber que tipo de texto tem ai...tem uma receita? Tem uma
musica? Tem uma histéria?

M: Tem uma historia...
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A necessidade da interferéncia da professora em nossa conversa me revela a
principio sobre a dificuldade, ja mencionada, em fazer pesquisa em contextos com
relacbes tdo complexas, como a que existe entre adulto e crianca. Eu, naquele
momento, pensei que, porque nao participei da construcdo das relagdes existentes
entre aqueles sujeitos desde o inicio do ano letivo, ndo poderia me fazer entender
para eles, ndo conseguiria explicitar para a menina o que eu queria saber, e que so
a professora poderia fazé-lo, visto estar com eles durante todo esse periodo. No
entanto, ao revisitar essas experiéncias para a producao deste texto, percebi que as
complexidades do cotidiano e das relagbes nele estabelecidas sao o produto de
tensdes e experimentacbes diarias, e que independem do tempo decorrido. As
criancas, ao se relacionarem com os adultos, estabelecem veladamente com estes
acordos de relacdes de poder, de afetividade, de confianca, etc. Entendi que eu
poderia sim buscar com a prépria menina a constru¢do de uma maneira eficaz para
gue ela compreendesse 0 que eu perguntava. Também, a complexidade da relacéo
da professora com a presenca de uma pesquisadora em sala de aula me fez pensar
sobre algumas questdes. O fato de ela ratificar o uso dos cadernos de texto poderia
ser uma necessidade de aproximagdo com o tema da pesquisa: a leitura na
alfabetizacdo. Essa necessidade poderia ser compreendida como de identificagao
ou até mesmo de aprovacao por parte da professora.

Mesmo sem saber ainda as caracteristicas especificas do género das
narrativas e da masica, a menina parece saber identificar perfeitamente os limites
entre um género e outro. Ao cantar o que estava escrito no caderno e ndo apenas
fazer a leitura das palavras, Marcela me mostra que a experiéncia anterior com
aguele texto, talvez cantando na sala de aula em uma atividade com a professora,
foi eficaz para que ela se apropriasse de uma das fun¢des sociais daquele texto e
pudesse estabelecer as diferencas entre o que seja ler uma poesia e canta-la.
Entendo também que possa ter havido uma certa limitacdo em relagdo a essas
funcdes, jA que , ao contrario do que diz Marcela, uma musica pode sim ser um
texto.

A musica, entdo, € apresentada como género tanto do discurso oral quanto do
escrito nos PCNs de Lingua Portuguesa para o 1° ciclo, em gque se encontra o 1°
ano. Também é apresentada como obrigatoriedade curricular pela Lei 11. 769/08,
gue altera a LDB 9394/96, onde se pode ler em seu paragrafo 6° que a musica

devera ser conteudo obrigatorio, mas néo exclusivo, do componente curricular.
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O que me chama a atencdo acerca desse género é a possivel relacao afetiva
desenvolvida pela menina que se relaciona com esse discurso. O conteudo trazido
pela letra parece ser colocado em 2° plano por ela. Marcela, por exemplo, ao me
mostrar o texto em que o que estava escrito era musica nao o fez lendo palavra por
palavra, mas em uma relagéo de intimidade com aquele discurso comegou a cantar
a cancao que o texto trazia. Entendo que a relacao estabelecida por Marcela com o
texto ndo era a mesma que fora estabelecida com as narrativas. A musica néo
parecia ser algo ‘para aprender a ler’, e sim uma experiéncia realmente estética e
emotiva. Marcela ndo parecia estar lendo o texto, mas o discurso trazido por ele, que
enunciava som e afetividade.

No caderno de leitura de Marcela, das 44 paginas utilizadas com folhas
xerografadas coladas, 29 séo de poemas e parlendas, musicados ou ndo. Isso me
remete a uma experiéncia que tive ha anos atrds como alfabetizadora, quando optei
por também trabalhar com o discurso poético, por meio de poemas musicados,
parlendas e brinquedos cantados. Naquela ocasido eu trabalhava com uma turma de
Educacéo Infantil, com criancas de 4 e 5 anos de idade. Percebi que a experiéncia
com textos era produtiva com aquelas criangas, pois a cada novo texto que eu trazia
para a sala de aula elas vibravam de curiosidade. Minha metodologia consistia em
apresentar o texto primeiro cantando ou declamando, por meio de Cds ou em videos
produzidos para o publico infantil que continham esse material, e logo depois ser a
escriba desses textos em cartazes que apds eram expostos nas paredes da sala.
Em cada cartaz, havia sempre junto ao texto uma decoragdao, feita pelas criangas ou
nao, relacionada ao tema do texto. Assim, as paredes da sala de aula eram cheias
de musicas, poemas, parlendas, etc. Um dia, resolvi confeccionar com eles a receita
da gelatina, a partir da producdo de gelatina na cozinha da escola, da qual eles
também participaram. Fiz um cartaz com a receita da gelatina e logo apds colei nele
a caixa da gelatina, a fim de ilustrar o cartaz e também de apresentar a embalagem
como um género textual. Um aluno que havia faltado neste dia, ao chegar a sala no
dia seguinte e ver a receita da gelatina com a embalagem colada me pergunta: “Tia,
me ensina a musica da gelatina?”. A pergunta dele me remeteu naquele momento a
muitas questdes, mas a maior delas € a mesma que me move agora, neste texto:
N&o poderiam nossas praticas docentes ser limitadoras para os alunos? Como
construir praticas que ampliem formas de compreender o mundo, nossas e dos

alunos?
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Penso nisso ao ver o caderno de Marcela e lembrar de meu aluno de 4 anos
de idade. Penso em que priorizar um género, mesmo que com a justificativa de que
seja 0 gque as criangcas mais gostam, possa limitar a possibilidade de que
compreendam outras possibilidades discursivas, outros géneros. E também possa
limitar a possibilidade de analise dos aspectos diferenciais que constituem os
géneros textuais.

O menino de anos atrds me revelou que minha pratica de priorizar as muasicas e
parlendas fez com que ele acreditasse que so existia essa possibilidade discursiva,
gue o texto s6 poderia ser assim materializado. A menina de hoje, Marcela, me
revela quando diz “Nao, mas s6 que tem musica”, que esse género de texto emerge
dentre os demais ndo apenas pela recorréncia, mas pela funcéo, ou seja, pode ser
‘cantado’. As duas criancas me mostram a possibilidade de pensar a pratica
alfabetizadora como uma préatica que se constréi no cotidiano, com erros e acertos.
E que isso seja possivel através da percepcdo de como as criancas aprendem,

cComo pensam, e como compreendem nossas praticas.

4.2. A busca pelo sujeito leitor ou reflexdes sobre como 0s sujeitos se

reconhecem leitores

“Eu nédo sei ler” (Carlos, 6 anos, aluno do 1° ano da turma da professora
Joyce)

“Ele nao sabe ler.” (Ruan, 6 anos, aluno do 1° ano da turma da professora
Joyce, falando sobre Carlos)

As frases ditas por Carlos e Ruan, ja apresentados anteriormente, surgem
para mim como uma revelacdo que, além de alarmante, é também contraditéria.

As frases estéo inseridas no contexto de uma conversa que desenvolvi com
0s dois meninos uma semana apos Carlos ter me revelado sua leitura da historia em
guadrinhos, apresentada no topico anterior. Ao perceber que Carlos havia
novamente deixado de lado a atividade proposta pela professora Joyce no caderno
logo apds o recreio e ter pego a caixa de livros que estava dentro do armario que
havia na sala de aula, aproximei-me dele. Ao me aproximar, pude ver que 0 menino
havia escolhido um livro que tinha como tema um sapo, que estava representado
ndo apenas pela imagem desse animal na capa (um desenho), como também
havia a palavra ‘sapo’ no titulo do livro. Perguntei entdo a ele “Este livro € sobre o

qué?”. Como resposta, 0 menino me respondeu prontamente que o livro era “de
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sapo”. Fico empolgada com a resposta de Carlos, tentando entender qual pista de
leitura ele usou para me responder que o assunto do livro seria ‘sapo’. Pergunto:
“Mas esta falando o que do sapo ai?”. Neste momento, Carlos me respondeu com a
frase citada no inicio deste topico, imediatamente confirmada por Ruan, que havia
se aproximado de nés para participar da conversa.

Ainda em busca de compreender como Carlos concebia aquele material — 0
livro- como um material de leitura, pergunto ao menino se naquele livro havia uma
receita do sapo. O menino entdo me responde: “Nao, € pra ler’. A resposta do
menino mais uma vez me surpreende e me leva a pergunta: “Mas o que tem pra ler
ai?”. O menino me responde: “Tudo”, e comeca a produzir frases a partir das
imagens que via em cada péagina do livro. A entonacdo com que Carlos pronunciava
as frases e o movimento de seus dedos pelas paginas poderiam me levar a crer que
0 menino estava reproduzindo as palavras escritas ali, caso elas n&o estivessem na
minha frente.

Refletir sobre essa experiéncia agora, apos alguns meses, me faz
compreender que a contribuicdo dela para esta pesquisa tornou-se muito maior do
gue eu supostamente imaginava que pudesse ser naquele momento. Também,
trazer a experiéncia vivida no passado para o presente da escrita da dissertacao traz
para mim perdas e ganhos. Perdas pois, como nao percebi da situacdo tudo o que
ela poderia me proporcionar como reflexdo naguele momento também me privou de
explorar mais, perguntar mais, buscar novas perguntas e novas respostas, que
agora ndo podem mais ser feitas. Ganhos, pois ao revisitar por varias vezes a
conversa gravada em meu aparelho gravador durante o processo de producao do
texto, que também €& processo de leitura e busca de novas possibilidades, pude
compreendé-la também com novos olhares.

Penso sobre os sentidos que a palavra ler pode assumir naquele e em tantos
outros contextos de formagéao de leitores. Quais sentidos esses leitores em formacao
podem atribuir a esta palavra pode influenciar na forma como se entendem como
leitores? Pela experiéncia vivida com o menino Carlos, penso que uma resposta
positiva pode ser uma possibilidade.

Ao responder que nao sabe ler, Carlos me revela que sua concepc¢éo do que
seja leitura ainda esta muito distante daquilo da que ele me revela pelas atitudes de
leitor, ou seja, quando me diz que tudo o que esta na pagina do livro pode ser lido.

Para se aproximar da concepcdo de leitor que ele supostamente acredita ser a
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verdadeira, 0 menino interpreta um comportamento que pode ter visto em outra
pessoa, em uma outra situagao.

Assim, penso que os sentidos atribuidos pelo menino a palavra ‘ler’ podem
estar muito mais associados a eventos de aprendizagem da leitura ocorridos no
ambito escolar ou fora dele, por meio do uso de materiais como o caderno. Falar
frases silabicamente ao mesmo tempo em que acompanha o texto escrito com 0s
dedos na folha, mesmo que ndo sejam estas frases as que realmente estejam
escritas nesta, parecem se aproximar de uma atitude tipicamente escolar de leitura
avaliativa. Esta leitura avaliativa pode se exemplificar como aquela em que a
professora solicita aos alunos que leiam algo apenas para ela, marcando com 0s
dedos o lugar em que estédo lendo. Eu mesma, durante os anos em que alfabetizava
criancas, realizei este tipo de avaliagdo com meus alunos por varias vezes. E nao
escolhia fazer isso e ndo de outra forma apenas porque entendia como eficiente
para avaliar a formacdo de meus alunos dentro do que eu concebia naquele
momento como o que era ler. Fazia isso também porque seguia modelos de atitudes
de outras professoras que passaram por minha vida, sejam as minhas proprias ou
as minhas colegas.

O menino, mesmo percebendo que o ato de ler pode superar os limites das
palavras que nao se consegue decodificar, constroi os sentidos de ‘ler’ dentro de um
contexto ideoldgico. Assim, a palavra apresenta-se como um signo ideolégico
daquele contexto escolar e revela sua influéncia na concepgéo que o menino tinha
de si como leitor.

O signo ‘ler supera os limites das trés letras que o representam
materialmente, e nos remete a uma reflexdo acerca de como se formou, sob quais
ideologias e conceitos, além das consequéncias que esse signo possa ter na
constituicdo do sujeito leitor.

Para Bakhtin (2006), “[...] compreender um signo consiste em aproximar o
signo apreendido de outros signos ja conhecidos; em outros termos, a compreensao
€ uma resposta a um signo por meio de signos. (BAKHTIN, 2006:32). Essa
afirmagdo me leva a pensar que a construgdo do que seja ‘ler’, para Carlos, possa
ter se construido como resposta a outros signos que 0 menino possa ter encontrado

em seu contato com a escola, como ‘ler bem’, ‘ler mal’, ‘bom aluno’, ‘mal aluno’.
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Para ajudar a pensar sobre a possibilidade de Carlos ter fundado sua auto
avaliacdo como nao-leitor nos signos ideoldgicos circulantes em seu contexto

escolar, recorro mais uma vez a Bakhtin (2006), em que o autor afirma que

A ideologia ndo pode derivar da consciéncia, como pretendem o idealismo e
0 positivismo psicologista. A consciéncia adquire forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso de suas relagfes sociais.
Os signos sdo o alimento da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento, e ela reflete sua logica e suas leis. A ldgica da
consciéncia é a logica da comunicacéo ideolodgica, da interagdo semiotica
de um grupo social. (BAKHTIN, 2006:34)

Diante do que diz Bakhtin (id), penso que Carlos ndo fundamenta sua
concepgao sobre leitor e leitura em uma opinido pessoal isenta de influéncias
contextuais. Antes, o menino constréi essas concepc¢des influenciado por variadas
outras que, explicitas ou implicitamente, podem se tornar responsaveis por nosso
assujeitamento a um sistema ideolégico em que se fundam, ou podem nos levar a
NOS construirmos como sujeitos, sujeitos-leitores.

No entanto, esse mesmo menino me apresentou na mesma situagdo uma
reacdo a essa sua autocaracterizacdo como nao-leitor. Como ja afirmei antes, o ato
de pegar os livros que foram disponibilizados na sala de aula ja se configura como
uma contrapalavra de Carlos ao conceito de leitor que ela construiu e de que ele
tomou consciéncia. Também a experiéncia que tive ao vé-lo apresentar diante do
que estava escrito e ilustrado na revista em quadrinhos j& € contrapalavra. Tomar
uma contrapalavra, conforme aponta Geraldi me faz pensar em Carlos como um

leitor potente, pois

Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras, recusa
a experiéncia de leitura. E preciso vir carregado de palavras para o didlogo
com o texto. E essas palavras que carregamos multiplicam as
possibilidades de compreensdes do texto (e do mundo) porque sdo palavras
gue, sendo nossas, sdo de outros, e estdo dispostas a receber, hospedar e
modificar-se face as novas palavras que o texto nos traz. E estas se tornam
por sua vez novas contrapalavras, nesse processo continuo de constituicdo
da singularidade de cada sujeito, pela encarnacdo da palavra alheia que se
torna nossa pelo nosso esquecimento de sua origem (BAKHTIN, 1974, p.
405-406). (GERALDI, 2002:6)

Entdo, ndo entendo como leitor apenas aquele que consegue dizer a palavra
do autor do texto, mas aquele que, a partir do que esse |lhe propde, constroi sua
propria palavra. A contrapalavra ndo se torna, ai, em uma palavra contraria, mas em
um didlogo entre quem produz e quem recebe o texto. Ler é a possibilidade de
constituir-se sujeito a partir da experiéncia com o texto, seja a que se baseia na

decodificagdo das palavras, seja a que as que ainda ndo consegue fazé-la.
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Vejo também nessa experiéncia uma excelente oportunidade de pensar
minha propria atividade docente, como sendo alguém que supostamente ensina
alguém a ser leitor. Mais uma vez, também Zaccur (2004) me ajuda a compreender

que

O fazer escolar pode ser percebido antes como esfera de quem ensina do
gue como investimento de um sujeito que deseja aprender. Mesmo assim
até o fazer subaltenizado pode, eventualmente, ganhar um novo sentido,
guando quem faz descobre que pode sempre fazer melhor e que pode ter
orgulho de fazer bem feito. (ZACCUR, 2004:11)

Percebo nas palavras de Zaccur um chamado a reflexdo sobre o fazer
docente no sentido de perceber neste as marcas de subalternizacdo dos sujeitos,
mesmo quando pensamos que 0s estamos respeitando. Percebo também que ndo
h& uma razao para gue nos assumamos como algozes no processo de ensino e que
sempre ha possibilidades de repensar nossa pratica. No entanto, € necessario que
tenhamos a sensibilidade em perceber quando nem tudo depende de nés, e de que
nNao somos capazes de ter todas as respostas, assim como nao podemos produzir
as respostas que completem as lacunas das questdes de todos os sujeitos. Antes,
podemos, com eles, buscar caminhos para que essas respostas ndo apenas sejam
encontradas, mas que também facam sentido tanto para nés quanto para esses
outros sujeitos com que nos propomos a seguir em busca de que sejamos, todos,

seres-leitores.
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CONSIDERAGCOES FINAIS: AINDA EM BUSCA DO SUJEITO-LEITOR

O sujeito pedagogico ou, se quisermos, a producdo pedagogica do sujeito,
ja ndo é analisada apenas do ponto de vista da ‘objetivagao’, mas também e
fundamentalmente do ponto de vista da ‘subjetivacéo’. Isto &, do ponto de
vista de como as praticas pedagdgicas constituem e medeiam certas
relacdes determinantes da pessoa consigo mesma. Aqui 0s sujeitos nao sao
posicionados como objetos silenciosos, mas como sujeitos falantes; néo
como objetos examinados, mas como sujeitos confessantes; ndo em
relagdo a uma verdade sobre si mesmos que lhes é imposta de fora, mas
em relagdo a uma verdade sobre si mesmos que eles mesmos devem
contribuir ativamente para produzir. (LARROSA, 2011: 54)

Neste capitulo em que tenho como proposta revisitar as reflexdes aqui
registradas, a citacdo de Larrosa, embora possa parecer extensa, me instiga a
pensar em um dos fios condutores da pesquisa que este texto apresenta. Tendo me
proposto inicialmente a perceber nos cadernos escolares como se desenvolve a
aprendizagem e o ensino da leitura em uma turma de 1° ano, percebi ao longo da
pesquisa que esse objetivo inicial ndo poderia ser perseguido sem uma ajuda
importante: o sujeito.

A busca pelo sujeito se tornou, durante o processo de pesquisa, um caminho
para que eu pudesse pensar as varias outras questdes que foram surgindo durante
a escrita deste texto. Isso porque esse sujeito nem sempre se mostra explicitamente.
Muitas vezes, é preciso provoca-lo, instiga-lo, a fim de que possa, como diz Larrosa,
produzir a verdade sobre si mesmo e ndo aceitar as verdades que Ihe € imposta.
Esse sujeito nem sempre € um outro, percebi. Neste texto posso encontra-lo,
primeiro, em meu memorial de formacdo. Percebo-me, naquele momento, como
alguém que constréi sua subjetividade por meio do resgate das memoérias. Na
escrita do memorial, minha primeira experiéncia em relacdo a necessidade de
aparecimento dos sujeitos se apresenta. Somente como sujeito que toma a palavra
sobre sua propria vida, seu percurso formativo, pude tornar essa palavra, de alguma
forma, como um instrumento formativo.

Ao buscar em minhas memarias a minha relagdo com a leitura, pude tomar
consciéncia de muitas questdes que envolveram esse processo mas das quais eu
ainda ndo havia me dado conta, como por exemplo, as muitas vezes em que a
experiéncia da leitura fora para mim uma experiéncia de assujeitamento. Também

pude recordar com saudade e afeto os momentos em que a leitura se desenvolveu
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em minha vida como um elo de ligagdo entre mim e meu pai, o que de certa forma
também me fez revisitar e repensar muitos conceitos que eu ha muito ndo revisitava.

E pensar sobre as vezes em que fui sujeito ou assujeitada em meu processo
de formagao como leitora me levou inevitavelmente a pensar nos momentos em que
eu, como alfabetizadora, também proporcionei a meus alunos essas duas
possibilidades de experiéncia.

Tomando os cadernos como fonte documental, percebi nesses uma fonte
potente de marcas dos sujeitos. Nao apenas nas marcas de identificacdo, os sujeitos
apresentam, nos usos que fazem destes materiais, tracos de individualidades que
em muitas vezes se universalizam, visto que sdo compartilhados por um grupo do
gual o sujeito faz parte. Assim, percebi que o uso dos cadernos por alunos e
professores no momento de ensino e aprendizagem da leitura é sempre carregado
de historicidade, e que essa histéria tem aspectos ricamente peculiares, que
marcam nao apenas guem Sao esses sujeitos, mas a histéria que os constituiu em
quem séo.

Os cadernos apresentados aqui trazem essas marcas. A busca por cadernos
usados em uma escola que eu conhecia bem, inserida em um contexto social e
politico do qual eu fiz parte por muitos anos me possibilitou olhar de uma forma mais
atenta para estes documentos como “um produto da cultura escolar, de uma forma
determinada de organizar o trabalho em sala de aula, de ensinar e aprender, de
introduzir os alunos no mundo dos saberes académicos e dos ritmos, regras e
pautas escolares”. (VINAO, 2008). Mais atenta pois, como néo estava envolvida em
seus usos, pude perceber nos cadernos marcas que antes, como professora
daquela escola, haviam sido por mim naturalizadas.

Uma marca que me fez refletir sobre o carater social desses materiais, por
exemplo, foi o fato de que muitos dos alunos na turma em que realizei a pesquisa
utilizava os cadernos que foram enviados pelo governo municipal para todos os
alunos matriculados nas escolas do municipio de Sdo Gongalo, no ano de 2012, ano
de realizacdo da pesquisa, e no ano anterior, 2011. Esses cadernos traziam na capa
e contracapa imagens que remetiam ao grupo politico que comandava a prefeitura
na época em que foram confeccionados e distribuidos, mas nenhuma mencao a este
fato foi feita pelos sujeitos durante o periodo em que estive presente na sala de aula
em que realizei a pesquisa. Penso que as marcas de identidade que poderiam ali ser

problematizadas passaram despercebidas tanto pelos alunos quanto pela
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professora, ou pelo menos ndo foram consideradas tdo relevantes a ponto de
aparecerem em suas falas sobre os usos que faziam dos cadernos. Remetendo-me
ao periodo em que estive ali como professora lembro-me de também ter recebido
cadernos com essas caracteristicas, mas em governo anterior, e de também nao ter
dado relevancia a esse fato naquela época. Esse evento me faz questionar se o
cotidiano da sala de aula ndo poderia, muitas vezes, contribuir para a nossa forma
de ndo problematizar aquilo que esta no entorno de nossas acdes. Usar o caderno
gue o governo municipal enviou e ndo algum que se tenha escolhido, com a capa e
contracapa com quem mais os individuos se identifiquem pode ter multiplas razdes,
gue vao de politicas a econdmicas. Mas percebo agora, com a pesquisa, que tanto
esse cotidiano quanto os elementos que o constituem necessitam de uma
intervencao problematizadora.

Entretanto, pude também perceber que, mesmo que nao sejam tomadas
como o0 assunto da aula, as problematizacdes n&do deixam de ser feitas pelos
sujeitos. Ao lidar com os textos presentes nos cadernos e nos que estédo fora dele,
as criangas que aparecem nesta pesquisa (Marcela, Ruan e Carlos) ndo apresentam
uma compreensao isenta de multiplas perspectivas, de suas percep¢des do mundo
e dos discursos que Ihes possibilitaram construir uma concepgéo acerca da leitura
gue se desenvolve ali, na sala de aula, naqueles momentos em que se deu minha
observagéo.

Isso porque, também, percebi que o sujeito, presente nesta pesquisa pelo que
disse ou pelo que produziu, no caso nos cadernos, é realmente, como me anunciou
Bakhtin (1997,2006), um sujeito de resposta. Assim, ndo encontrei aqui sujeitos que
tomam suas a¢cdes como uma reacao bioldgica, natural em relacéo as experiéncias.
Antes, é um sujeito que produz suas respostas como reacfes pensadas e
repensadas no contexto sdcio-histérico que também os produz como sujeitos. Ou
seja, nenhuma resposta foi e nem poderia ser prevista. Nenhuma palavra aqui,
concebida como contrapalavra, poderia ter sido prevista completamente antes de
serem professadas por estes sujeitos.

No entanto, nesse momento em que revisito o processo de pesquisa, também
me pergunto em que o meu trabalho contribui, como uma reflexdo acerca dos
sujeitos e a leitura, para o campo da Educacéo. Tendo desenvolvido minhas leituras
e reflexbes nesse campo, penso que, se ndo puder contribuir de alguma forma para

0 campo, 0 préprio campo contribui bastante para minha formacao docente.
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Sendo graduada em Letras, meu conhecimento tedrico sempre se priorizou
no campo do desenvolvimento da linguagem. Assim, as questdes que envolvem o
ensino e aprendizagem no campo da linguagem sempre foram subsidiarias em
minha formag&do. Aprendi em minha formacao inicial (graduagdo), a pensar a
linguagem sob um aspecto mais biolégico do que contextual. Ou seja, minhas
reflexdes acerca do desenvolvimento da linguagem se pautavam naquele momento
no individuo, mas que ainda nao era considerado por mim como um sujeito.

Dessa forma, pensava no desenvolvimento da linguagem, oral ou escrita,
como algo que atua sobre o sujeito. Essa dissertagédo me levou a pensar em dire¢ao
contraria, a medida em que pude perceber que a educacdo, no que concerne a
aprendizagem e ao ensino de linguagens variadas, se desenvolve em contextos
sempre complexos, e que muitos sdo os fatores externos que devem ser
considerados, mas que o individuo também elabora, como sujeito, um movimento de
dentro para fora.

Voltar a uma sala de aula de 1° ano, sendo eu hoje uma professora de Lingua
Portuguesa em turmas de 6° ano ao Ensino Médio me fizeram pensar e repensar
minhas concepcbes acerca da linguagem e dos sujeitos a quem me proponho
ensinar a lingua com que eles, desde a infancia, se comunicam.

Pude perceber que o que os sujeitos fazem com a linguagem nao se resume
ao uso. Antes, o que realizam é um processo constante de producdo, em um
movimento interativo em que o0 texto, seja 0 que se apresenta no caderno ou em
gualquer outro suporte, deva ser também compreendido como a lingua em
movimento, ou melhor, como enunciados concretos (BAKHTIN, 2006).Tomar o texto
como enunciado concreto é, dessa forma, entender que todo e qualquer texto faz
parte de uma cadeia enunciativa muito maior e mais ampla, em que 0s sujeitos se
inserem de forma ativa, e ndo como meros receptores.

Pensar com Certeau (1998) sobre as possibilidades de que os sujeitos
possam produzir taticas préprias que subvertam estratégias ja cristalizadas e
consideradas por uma tradicdo docente como o que lhes serve melhor me fez
repensar ndo apenas 0s rumos da pesquisa, mas minha prépria atuacao docente.

O gue me mostraram as criangas e a professora presentes nesta pesquisa €
gue eu também posso subverter a tradicdo que me formou, mesmo que muitas
vezes de forma timida e desconsiderada por muitos. E que somos capazes de

produzir nossos caminhos de ensino e de aprendizagem.
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Pensar com Paulo Freire (1996, 2011) me leva a perceber que a leitura do
mundo que precede a leitura da palavra nem sempre comeca de fora, mas de dentro
de nés, quando nos percebemos como sujeitos de nés mesmos, de nossas
aprendizagens, enfim, de nossas vidas.

A fim de tentar encontrar esse sujeito-leitor, que apresenta no ser leitor
(Zaccur, 2001) sua esséncia, entendo que “se a leitura de mundo precede a leitura
da palavra, o ser-leitor desde sempre se apresenta.” (ZACCUR, 2001:34). Esse

sujeito nao pode ser desconsiderado, pois

O ensino da lingua precisa considerar ndo s6 o usuario, mas também o ser-
leitor curioso do mundo que se interroga, interpretando, pensando, criando e
capturando retalhos nas experiéncias sensiveis e nas conversas cotidianas.
Ao propor o substantivo composto ser-leitor, tento dar visibilidade a
condicdo do ser necesséaria necessariamente implicada a de leitor de uma
linguagem multifolhada, em que vérias linguagens se atravessam.
(ZACCUR, 2001:34)

Assim, tomo de empréstimo a consideracdo da autora para compreender 0s
sujeitos que contribuiram com sua palavra nesta dissertacdo. Essa palavra, que
retomo nas linhas a seguir, foram aqui consideradas como uma das muitas formas
de o sujeito mostrar-se ao mundo, revelando que ndo € um simples receptor do
mundo, mas antes, “curioso do mundo” ele se interroga e pensa sobre este.

O menino curioso que me perguntou o que era o aparelho que eu mantinha
em minhas maos ao falar com ele na sala de aula volta & minha reflexdo neste
momento. Retomando o que disse, 0 que fez e 0 que me revelou durante 0 percurso
da pesquisa, posso encontrar em Ruan marcas desse ser-leitor nas taticas de
subversdo que 0 menino apresenta.

Dessa forma, construir para si mesmo um tempo de realizagdo da atividade
diferente do que havia sido proposto pela professora, assim como nao naturalizar o
aparelho novo que eu levara para sua sala de aula e ndo se acomodar com o
espaco da cadeira que lhe fora determinado também pela professora sdo marcas de
subversdo. Subverter, entdo, pode ser entendido por mim, neste texto, como uma
forma encontrada por Ruan para trazer para o espaco da sala de aula suas proprias
marcas, seu proprio jeito de aprender.

Penso, como professora, nos muitos sujeitos como Ruan que passaram e
passam por minha sala de aula todos os anos, e em todos 0s momentos em que eu
nao os vi, mesmo eles estando, o tempo todo, se apresentando para mim. Penso

gue seja preciso o olhar cuidadoso, curioso e, além disso, respeitoso em relacao ao
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gue nos mostram os alunos com quem lidamos em nossa tarefa docente. Entendo
gue, mesmo que nao percebamos, eles continuaram se mostrando, independente do
gue permitimos ou ndo. Mas nao percebé-los € o desperdicio de uma grande
oportunidade de que nos formemos docentes melhores, ao percebermos que o
processo de ensinar € também aprender.

Marcela, ao me revelar que a leitura que faz em sala de aula se associa a um
‘dever’, me faz pensar sobre as praticas de leitura que tenho desenvolvido com
meus alunos ao longo de minha carreira docente.

Como alfabetizadora, propunha a meus alunos a diversidade de géneros que
meu conhecimento e meus recursos pedagoégicos me limitavam a oferecer. Assim,
receitas, cartas, musicas, filmes, livros de contos e de fabulas e varios outros
géneros faziam parte de minhas aulas, na minha crenca de que apenas leva-los
para a sala de aula seria suficiente para a ‘transformacéo’ daquelas criangas em
leitores. Uma crenca que, com as reflexbes que tenho hoje (com as quais essa
pesquisa muito colaborou), se torna hoje uma desconfianga, pois meu olhar sobre a
minha pratica ja ndo é o mesmo: passou do conforto ao estranhamento.

Pensar que Marcela compreende os textos que |lhe sdo oferecidos para a
leitura em seu caderno como um dever, diferentemente dos textos que estdo nos
livros de contos e fabulas que circulam em sua sala de aula — que ela considera
como um prémio, uma escolha -, me levam a repensar algumas de minhas
concepcoes.

A primeira é a de que temos a exata dimensdo de como as criancas
compreendem nossas praticas. Buscando Bakhtin posso compreender que o diz
Marcela sobre a pratica da professora Joyce € uma resposta da menina a um
enunciado que a prépria professora, mesmo sem perceber, talvez, ja havia
construido anteriormente. Nossas a¢des, nossas palavras, tudo o que realizamos no
contexto da sala de aula é prenhe de respostas (Bakhtin, 1997, 2006), visto que 0s
alunos néo sao receptores, mas interlocutores de nossas acgoes.

Carlos ndo me pareceu tdo curioso quanto Ruan, nem téo falante quanto
Marcela. Ele, que ficava a maior parte do tempo sentado no lugar que a professora
Ilhe havia determinado, n&o parecia um aluno que tivesse o que dizer para sobre o
contexto do qual parecia alheio, a sala de aula.

No entanto, um olhar mais cuidadoso com as a¢cfes do menino, que nao

apareciam no contexto da sala de aula por ndo se adequarem a norma do que era
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esperado dele, mostra que ele, assim como os demais, tinha muito o que dizer sobre
sua constituicdo como ser-leitor.

Carlos desistiu de seguir o caminho apresentado pela escola, mas nao
desistiu de construir para si um outro modo de se constituir como leitor. Estar em
uma sala de aula em que a maioria das criangas, diferentemente dele, j& liam
convencionalmente, ou seja, ja entendiam o sistema alfabético da lingua e dele
faziam uso em suas leituras, néo o fez se ver como um n&o-leitor. Ou melhor, ele,
ao afirmar “Nao sei ler”, ndo estava falando de uma incapacidade de fazer as leituras
que o mundo oferece. Antes, estava falando de sua incapacidade frente ao que a
escola lhe exigira.

Perceber o que os alunos tém a oferecer, e ndo apenas o0 que eles nao
oferecem de tudo o que lhes exigimos é uma mudanca de paradigma necessaria a
nossa formacdo como docentes. Penso que seja preciso, em algumas vezes,
tomarmos o silencia como espaco também de formacdo, pois como diz Freire
(1996b)

Por isso é que, acrescento, quem tem o que dizer deve assumir o dever de
motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de que, quem escuta diga,
fale, responda. E intoleravel o direito que se da a si mesmo o educador
autoritario de comportar-se como proprietario da verdade de que se apossa
e do tempo préprio pois o tempo de quem escuta é o seu, o tempo de sua
fala. Sua fala, por isso mesmo, se da num espaco silenciado e ndo num
espaco com ou sem siléncio. Ao contrario, o espaco do educador
democrético, que aprende a falar escutando, € cortado pelo siléncio
intermitente de quem, falando, cala para escutar a quem, silencioso, e ndo
silenciado, fala.(FREIRE, 1996b:73)

As palavras de Carlos e de Freire se associam, entdo, para me mostrar que
ndo sou a Unica que tenho o que dizer no espaco da sala de aula e que meu
silenciamento ndo representa uma fuga a minha responsabilidade de educar nem
de um apoderamento irresponsavel dado aos alunos. Antes, silenciar € perceber na

fala do outro aquilo que sou incapaz de perceber.
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