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Introducéo

Longe de ser o relicario ou a lata de lixo do passado, a memdria vive de crer
nos possiveis, e de espera-los, vigilante, a espreita.

Michel de Certeau

Por que comegar um texto sobre alfabetizacdo com uma epigrafe que versa sobre memoria e
crenca em possiveis? Talvez, a razdo para abrirmos este texto com essa epigrafe — e nédo
qualquer outra, entre tantas possiveis — seja o fato de que ela nos aponta a esperanca sempre
reavivada de mudanca, a espera vigilante por novas formas de ser e estar no mundo, de viver e
(re)fazer a alfabetizacdo cotidianamente, de forma outra a qual estamos habituados — por isso,

acdo praticada, na qual cabe essa “espera”, que ndo é passividade.

Escolhemo-la também porque a partir de memorias escrevemos este trabalho; memorias
documentadas e relatadas em escritos e fotografias, em razdo de uma pesquisa realizada em
uma escola publica na zona norte da cidade do Rio de Janeiro. Nessa pesquisa,
acompanhamos, ao longo dos anos de 2009 e 2010, a pratica de uma professora alfabetizadora

— Ana Paula — com um mesmo grupo de crian¢as (em 2009, turma 101; em 2010, 201).
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Portanto, é também a partir de experiéncias ai vividas que teceremos nossa (sempre continua)

conversa.

Nesse desafio de (com)partilhar reflexbes e discussdes engendradas pela pesquisa,
pretendemos, a partir do didlogo com a pratica alfabetizadora investigada, alinhavar possiveis
sentidos a alfabetizacdo, distanciando-nos da ideia segundo a qual esta seria compreendida
(apenas) como um conjunto de técnicas com o0 objetivo de ensinar o codigo escrito ao
alfabetizando. Por isso, iniciamos a conversa com uma experiéncia vivida na sala de aula, no
ano de 2009. Claro, ndo se trata de uma experiéncia-receita, sobretudo porque nao
acreditamos em receitas pedagdgicas, porém, pode ser, sim, uma experiénciapossibilidade,* a
medida que pode contribuir para que outros professores e professoras possam pensar sobre

sua pratica cotidiana...

Aprenderensinar a ler e a escrever: curiosidade e acontecimento como constitutivos desse

processo...

Hé& algum tempo Ana Paula, professora alfabetizadora com a qual temos aprendidoensinado,
vem se desafiando a alfabetizar com experiéncias vivenciadas pelo grupo — criancas e
professora — na escola e/ou fora da escola. Na sala de aula, no lugar de criancas que copiam e
repetem a palavra-chave (ou o fonema) langada(o) pela professora, criangas que conversam,
discutem, perguntam, observam, pesquisam, desenham, escrevem e leem histdrias, jornais,
revistas... Nao foi por acaso que um dia, subindo pela rampa de acesso a sala, Ana Paula
avistou uma libélula morta e, movimentada pelo sentimento de que o ensino do futuro ndo
estara lastreado nas respostas, mas nas perguntas (GERALDI, 2010, pp.95-96), chamou a
turma, interrogando-a sobre o animal ali encontrado. Como resposta, obteve a excitagéo e a

afobacdo das criancas, avidas por respostas...

! Em nosso grupo de pesquisa, Grupo de Pesquisa: Praticas Educativas e Formacdo de Professores
(GPPF/UniRio), optamos pela escrita diferenciada de algumas palavras, alicercados em Regina Leite Garcia e
Nilda Alves, para quem o principio da juntabilidade concede sentido e significado diferentes dos usuais, quando
de sua separacdo: saberfazer, espacotempo, aprenderensinar etc. Essa postura dialoga com um movimento que
vem ganhando forca no campo das pesquisas com o0s cotidianos, onde a justaposicdo de termos
hegemonicamente separados é pensada como uma possibilidade de cindir com a dicotomizacéo tdo cara a ciéncia
moderna: bom/ruim, ordem/caos, saber/ndo-saber etc.

83



Diante da animac&o acerca do animal, a professora incentivou as perguntas; perguntas, alias,
que foram puxando outras perguntas e tecendo uma rede de curiosidades acerca do inseto, até
que, ja na sala, durante uma roda de conversas, uma das criangas arriscou um nome: “é¢ um
inseto voador.” E a professora ndo respondia nem desdizia a fala de seus alunos e alunas;
pouco a pouco, professora e criangas iam misturando aula e acontecimento, acontecimento e

aula.

Na roda de conversas sobre a libélula, diversos questionamentos foram levantados no e pelo
grupo, até chegar a um tema maior de estudo e pesquisa: insetos. Envolvidas nessa discussao,
professora e criangas demonstravam duvidas, conhecimentos e desconhecimentos, porém,
principalmente, o desejo de conhecer mais. Nesse sentido, o desconhecimento da professora
acerca dos insetos, ja no movimento de responder as questdes levantadas, tanto sobre a
libélula quanto sobre outros insetos,* colocou-lhe a necessidade de pesquisar com as criancas.
Sabemos que, em uma perspectiva dialégica de aprendizagemensino, ainda ndo saber
(ESTEBAN, 2001) faz parte do processo, pois aponta para possiveis vir a saber (idem). A
professora assume o lugar de (des)conhecedora, de pesquisadora, de uma dodiscente, no dizer
de Paulo Freire (1996), pois quem ensina, aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao

aprender.

Da necessidade de pesquisa, por conseguinte, nasceu um projeto coletivo cujos
questionamentos foram levantados na e pela turma, ao invés de serem impostos pela
professora. Essa elaboragdo conjunta talvez tenha garantido a impresséo de sentido ao projeto,
pois ficava claro o porqué de pesquisar e estudar; afinal, as criangas escreviam e liam por
algum motivo, qual seja: porque queriam saber mais sobre os insetos capturados por elas

mesmas® e trazidos para a sala de aula.

A partir das conversas, nas rodas de conversas® realizadas diariamente nessa sala de aula, 0s
textos produzidos pelas criangas, desde o inicio do ano, foram surgindo, desafiando a

! Citamos, nesse sentido, algumas perguntas das criancas, como: por que o piolho bota a gente para cocar a
cabeca? Por que a dengue mata? Por que o besouro se finge de morto? Como 0s insetos nascem?, entre tantas
outras que poderiamos elencar...

% E importante ressaltar que, por conta de um combinado da prépria turma, os insetos levados para a sala de aula
teriam de ser encontrados mortos. N&o valeria, entdo, matar o animal para levar, decisdo tomada em roda, ap6s
negociacOes entre diferentes pontos de vista das criangas.

® Para algumas professoras dessa escola, como Ana Paula, falar e conversar sdo tio importantes quando escrever
e ler. Defendemos que a linguagem escrita ndo pode ser a Unica linguagem valorizada e legitimada no processo
alfabetizador, como tantas vezes acontece. A escrita ndo pode abafar e apagar a oralidade.
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professora e pesquisadores da universidade a lidar com os diferentes conhecimentos infantis
sobre a linguagem escrita revelados em seus modos, também diferentes, de registrar o
observado, conversado, pensado e estudado. E importante destacar que nenhuma crianca, no
momento da producdo textual, se recusava a escrever alegando ndo saber. Todas escreviam
como sabiam, como podiam. Ousavam registrar as descobertas realizadas, coletivamente, pelo
grupo. No (e durante 0) processo de saber mais sobre a joaninha, algumas criancas

escreveram:

Figura 1: Producéo infantil (1° ano de escolaridade).

A JOANINHA TEM 9 PINTAS E

ELA TEM UM FEDOR E UM GOSTO
RUIM PARA SE DEFENDER

DO PASSARO QUE COME ELA.

Fonte: Arquivo de pesquisa (Grupo de Pesquisa: Praticas Educativas e Formagéo

de Professores — GPPF/UniRio).

Figura 2: Producéo infantil (1° ano de escolaridade).

A crianga leu:

1 A AO (PINTAS)

6 AA (6 PATAS)

JOANINHA DE NOVE PINTAS E O
PERCEVEJO (copiou do quadro)

Fonte: idem.
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Figura 3: Producdo infantil (1° ano de escolaridade).

Mariana leu:
Joaninha de nove pintas e o percevejo

Fonte: idem.

Figura 4: Producéo infantil (1° ano de escolaridade).

JOANINHA DE 9 PINTAS E
6 PATAS
2 OLHOS AMARELOS
1 CABECA PRETA
E O ARCO-IRIS
E UM SOL
E 2 ANTENAS
UM CHEIRO HORRIVEL A
JOANINHA
' | QUANDO O PASSARINHO
1 QUER COMER A JOANINHA
Qe CON A JOANINHA

. Ar A : ELE
COSPE NA HORA
PORQUE TEM UM GOSTO

¥ ANTENAY 1
y "ﬁ'if:'v HCERI-OR VgL A

[

Fonte: idem.

Cada uma, a seu modo, registra as descobertas. Textos que podem ser lidos misturam-se a
textos em que ndo conseguimos saber o que esta escrito, sem que a crianga leia, para nés, o

que escreveu.!

Uma concepcdo linear de conhecimento, ainda dominante, nos autorizaria a comparar,
classificar e hierarquizar essas criangas e seus conhecimentos: a crianga da Figura 3, que
escreve com linhas onduladas sem a presenca de letras, poderia ser considerada a “menos

avancada”. Ainda em uma ldgica classificatoria, a Figura 2 seria a producdo de uma crianca

! Por alguns anos, nessa escola, no processo compartilhado de pensar e praticar uma alfabetizacio que rompesse
com uma perspectiva mecanicista de producdo do conhecimento, perguntavamos as criangas: 0 que vOcé quis
escrever? Demoramos a perceber que, na pergunta, nossa concepgao de escrita estava explicita; uma escrita
distante da escrita convencional, para nés, ndo era escrita. Aprendemos com Emilia Ferreiro a compreendermos
as primeiras escritas infantis como amostras reais de escrita e ndo como puros “rabiscos” (1993, p. 62), o que
faz toda diferenca para o processo de aprendizagem infantil.
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“mais avancada” do que essa, pois ainda que ndo seja possivel ler o que escreveu, utiliza
letras. A primeira e a ultima producdo sdo de duas criangas que j& sabem ler e escrever, 0 que,
para muitos professores e professoras, justificaria o discurso de que deveriam estar em um
ano escolar mais adiantado e ndo no 1° ano de escolaridade, antiga classe de alfabetizacdo.
Mas, a quem interessa essa l6gica que ordena, hierarquiza e inferioriza as criangas e seus
conhecimentos? Uma logica que destaca as diferencas usando-as como justificativa para
classificar e selecionar e, muitas vezes, excluir? Esse modo apre(e)ndido de compreender o
processo de alfabetizacdo contribui para que as criangas ampliem seus conhecimentos sobre a

linguagem escrita? Sabemos que nao.

Esse modo de compreender as criangas e seus (des)conhecimentos tem investido na
invisibilizagdo de saberes infantis produzindo, no dizer de Boaventura de Sousa Santos
(2006), auséncias e desperdicio de experiéncias. As criancas “menos avancadas” passam a
ocupar o lugar das que “menos sabem”; das que “ndo acompanham a turma”; das que tém
“dificuldades”; das que “ndo aprendem como a maioria”; das que precisam de
acompanhamento para “superar as dificuldades”. Néo é dificil imaginar as que cursam por
dois ou mais anos 0 mesmo ano de escolaridade; as que terminam desistindo de estudar, pois,

no percurso, vao aprendendo que ndo conseguem aprender...

No entanto, podemos ter como referéncia uma outra concepcédo de alfabetizacdo, de producéo
de conhecimento, que exige, portanto, uma outra concep¢d0 do processo de
ensinoaprendizagem. Processo compreendido como um sistema vivo que pressupde um
dialogo dos aprendizes com o seu futuro e ndo um dialogo com o passado para se apropriar
da heranca cultural de uma sociedade (GERALDI & FICHTNER & BENITES, 2006). Logo,
0 que ja sabem as criancas, mas, sobretudo, o que ainda ndo sabem, precisa ser o foco da
atencdo docente, ndo como registro da incapacidade, como nos fala Esteban (2003, p.89),
mas como locus potencial de ampliagdo, individual e coletiva, do conhecimento, dando
visibilidade ao processo permanente de construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo dos

conhecimentos de todos os que participam da relacio pedagdgica.

Nesse sentido, desde a primeira semana de aula, as criangas, todas, sem distingdo, precisam
ser convidadas, instigadas e provocadas a escrever e a ler. Ana Paula sabe que sé se aprende a
ler, lendo. SO se aprende a escrever, escrevendo. Motivo pelo qual cria e potencializa

situagdes para que as criangas levantem hipoteses sobre a escrita, sobre a leitura; situacdes em
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que as criancas possam confirmar ou ndo suas hipoteses, nas trocas, nas interagdes e
interlocucdes com os proprios colegas, com a professora e outros adultos, dentro e fora da
escola. Esse processo provoca experimentar, perguntar, errar, acertar, ser ajudada, ajudar.
Todos sabem e ainda ndo sabem; os (des)conhecimentos sobre a linguagem escrita sao
legitimados, valorizados e compreendidos como parte de um processo permanente de
ampliacdo de conhecimentos. Processo e ndo produto. Como cada crianga experiencia esse
processo? O que escreve? Como escreve? O que me revela sobre esse processo alfabetizador?
O que consigo perceber do processo vivido por cada uma das criangas? Indagacdes constantes
que precisam ser feitas pela professora no sentido de se aproximar dos modos como as
criancas estdo experienciando a alfabetizacao.

E preciso, também, que modos mais solidarios e colaborativos de aprenderensinar ganhem
visibilidade. As diferencas, antes identificadas para comparar e hierarquizar, desafiam-nos a
compreender modos singulares de pensar, atuar, agir, aprender, ensinar, ler e escrever das
criancas. Como lidar com as diferencas, constitutivas de toda sala de aula, porque
constitutivas da vida cotidiana e dos sujeitos, pensando-as com igualdade? Fugindo, como nos
convida Skliar (2007, p.108), de um processo de diferencialismo que consiste em separar, em
distinguir, dentro da diferenca, algumas marcas diferentes e de fazé-lo sempre a partir de

uma conotacao pejorativa, negativa, subalterna?

As produgdes infantis sobre a joaninha revelam, portanto, modos e conhecimentos diferentes
das criangas sobre a linguagem escrita, e ndo criangas “menos” e “mais avancadas”. Modos de
compreender as criancas e seus (des)conhecimentos, insistimos, que indaga a forma aprendida
e apreendida de alfabetizar, pois implica a assunc¢do de uma responsabilidade compartilhada

(PEREZ, 2006) no processo de aprenderensinar.

A ideia de responsabilidade compartilhada transforma o(a) professor(a) em um dos sujeitos
ativos (ndo o Unico) nesse processo — porque as criangas também o sdo! Ao promover tal
deslocamento, essa ideia traz para a pratica pedagdgica uma dimensdo mais participativa e
solidaria, além de uma relacdo de cumplicidade. Assim, professora e alunos/as vivem em um
espagco menos assimétrico, espaco de (re)significacdo, de dialogo e, sobretudo, de construcéo
de conhecimentos. Nao obstante, essa postura propicia as criangas a percepc¢ao da sua posi¢do
diante do mundo, do seu inacabamento; ideia tdo bem expressa no relatério de auto-avaliagdo

de Gabriel, uma das criancas da turma:
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Figura 5: Autoavaliacdo (1° ano de escolaridade).

EU APRENDI QUE EU JA POSSO LER
TUDO QUE EU QUISER

EU GOSTO DE LER E ESCREVER E
MUITO BOM

AJUDA A GENTE A APRENDER MAIS
EU JA SEI LER E ESCREVER UM POUCO
E CONTAR ATE 41.

Fonte: Arquivo de pesquisa (GPPF/UniRio).

Em seu relatorio, Gabriel demonstra conhecimentos que ja possui acerca da escrita; nédo
expressa, entretanto, a ilusdo de saber tudo. Ao que parece, ele percebeu uma das funcdes da
leitura: a aprendizagem; da mesma forma, compreendeu, também, o porqué de estudar:
aprender mais. Assim, no movimento de aprenderensinar, Gabriel parece se posicionar em
um lugar de passagem, de movimento, onde aprender € aprender com sentido, construir
conhecimentos que, de alguma forma, tenham ligacdo ao vivido, ao experienciado, ao

acontecimento, como na pesquisa sobre insetos.

O relatério de Gabriel é do segundo trimestre de 2009, seu primeiro ano na escola. Podemos
ver, em sua escrita, palavras consideradas como “dificeis” a partir de uma concepcao
mecanicista de alfabetizagdo. No minimo, cabe indagar: “dificil” para quem? Quem define o
grau de “dificuldade”? A crianca? Ou o adulto que pensa o “método de alfabetizagdo”,
elegendo, portanto, as palavras-chaves, letras e/ou silabas que devem ser
apresentadas/dadas/ensinadas pela professora e aprendidas pelas criangas, em uma

determinada sequéncia?

O que e como escreveu Gabriel e seus colegas no texto sobre a joaninha indicia-nos que, ao
invés de se voltar as atividades de treino, memorizacdo, repeticdo e “apreensio” de parcelas
da lingua (silabas) para a posterior elaboracdo de palavras e frases, a partir dos conhecimentos
“adquiridos” pelas criangas, a concepcao de alfabetizacdo vividapraticada na sala de aula traz
0 desafio de articular a leitura da palavra a leitura do mundo, ampliando-a, como defendia
Paulo Freire (2008). Sabemos que as criancas encontram solucfes criativas para escrever o
que pensam, 0 que desejam, o0 que as mobiliza. Portanto, desde esse ponto de vista,

89

Revista Contemporanea de Educagdo N 2 11 - janeiro/julho de 2011



a alfabetizacdo € um processo discursivo: a crianca aprende a ouvir, a
entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela
escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto
escreve, a crianca aprende a escrever e aprende sobre a escrita). I1sso traz para
as implicacbes pedagdgicas os seus aspectos sociais e politicos.
Pedagogicamente, as perguntas que se colocam, entdo, sdo: as criangas
podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam? Podem
escrever como falam? Quando? Por qué? (SMOLKA, 2008, p. 63).

Diante disso, uma pratica pedagogica pautada na concepcao discursiva de alfabetizacdo vai ao
encontro da ideia de aula como acontecimento, defendida por Geraldi (2010), porque a
producdo e ampliacdo de conhecimentos e saberes € um processo mobil, vivo, multissituado.
Encarar os acontecimentos, muitas vezes, como possibilidades para o trabalho pedagdgico
implica enxergar a relacdo pedagdgica como uma construgcdo conjunta, um processo
(inter)ativo no qual a aprendizagem é favorecida se as relacdes travadas cotidianamente forem

significativas para professores/as, alunos e alunas.

E necessario assumir o desafio de tomar o fracasso pelo avesso, desenvolvendo um olhar que
traduza uma compreensdo mais atenta aos diferentes modos de aprender das criangas
(SAMPAIO, 2003, p. 27). Aprenderensinar a ler e a escrever como um processo no qual a
escrita s6 tem sentido no movimento de articulacdo entre texto e contexto, usando e
praticando a linguagem escrita em situacdes cotidianas, como a que ocorreu em outubro de

2010, quando a turma estava ja no 2° ano de escolaridade do ensino fundamental.

A professora Ana Paula havia ido a secretaria da escola e Tiago Ribeiro, bolsista que
acompanhava a turma semanalmente, ficou com as criangas, dando continuagdo a atividade

iniciada — reescrita de frases para compor a peca que seria apresentada pelas criancas para

outras turmas da escola." Em um determinado momento, uma das criancas disse uma frase
que pertenceria a cigarra, na peca, e Tiago escreveu no quadro:

- Vocé é ma!

Vendo a escrita, Pedro Felipe, um menino muito participativo, acrescentou:

! A peca, encenada pelas criancas e por elas escrita com a ajuda de Leonardo Moreira, estudante de Pedagogia da
UniRio, também foi apresentada no XXV Férum de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (FALE/ UNIRIO), encontro
de reflexdo e problematizacédo sobre praticas pedagdgicas cotidianas onde professores/as e da escola béasica e da
universidade dialogam e (com)partilham com os presentes seus saberes, conhecimentos e praticas. No dia 27 de
novembro de 2010, no FALE, a turma, junto com a professora, narrou a experiéncia de aprender a ler e escrever
estudando sobre insetos.

90



- Tio, nem precisava escrever “vocé” desse jeito. SO precisava do “v” e do “c”: vc!
O comentario causou certa discussao, mas Pedro Filipe, resoluto, reafirmou:
- N&o precisava mesmo! Eu escrevo assim no Orkut e todo mundo entende!

Apbs a fala do menino, intervim.! Porque ele ainda continuava inabalavel, tentei explicar que
existem diferentes formas de dizer sobre uma mesma coisa e, assim como podemos dizer de
diferentes maneiras, também podemos escrever. Ainda, acrescentei que ha situacdes em que é
preferivel dizer de um jeito de que de outro, da mesma maneira como h& contextos em que

uma forma de escrever é mais aconselhavel do que outra. Entéo ele perguntou:
- Entdo “vc” ta errado?

- De jeito nenhum. — respondi. Vocé escreve “vc” no Orkut e todo mundo entende. 1sso é bom
porque, quando estamos na internet, lemos muitas mensagens e enviamos muitas também;
essa € uma forma econémica de escrever e é por isso que é legal no Orkut e no MSN. Mas

guando estamos escrevendo um livro, por exemplo, sera que € o jeito mais legal de escrever?
- Acho que nao! — ele concordou. — Vou mudar!
Entdo eu completei:

- No seu caderno, vocé pode deixar do jeito que achar melhor, porque é seu, mas na hora de
escrever a peca, € melhor a gente colocar do outro jeito menos econdémico, porque é um texto
que pode ser lido por muitas pessoas e, as vezes, nem todo mundo conhece o que significa
“vc¢”. Quando a gente escreve um texto para circular ou para outra pessoa ler, entdo a gente
tem de tentar escrever do jeito mais comum, do jeito que todo mundo escreve, porque esse

jeito todo mundo conhece.
Nessa altura, Mariana comenta:
- E Pedro Felipe, “vc” minha vo n&o sabe o que é! Nem meu pai!

Essa breve experiéncia nos coloca diretamente em dialogo com Bagno (2001; 2009). Se
pensarmos na dimensdo da comunicabilidade e da eficacia comunicativa, nos damos conta de
que ndo se trata de erro ou acerto, porém, de formas diferentes de escrita, mais ou menos

apropriadas para o contexto de producao.

! Usamos, neste momento, a 12 pessoa do singular porque a experiéncia relatada foi vivida por um dos autores do
texto.
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Isso traz, do nosso ponto de vista, implicacGes e provocagdes para a pratica alfabetizadora,
pois propde olhar multiplos movimentos e logicas infantis no processo de apropriacdo da
linguagem escrita de outro lugar. E compete a pergunta: de que outra maneira se apropriar
desses conhecimentos acerca da lingua sendo por meio de seu uso cotidiano? A ldgica
mecanicista, na qual a crianca é ensinada a aprender linearmente sobre a lingua (como se isso
fosse possivel!), com base na gradacédo de fonemas, favorece uma alfabetizacdo mais critica,

participativa, autoral, sem dicotomia entre o que acontece fora e dentro da escola?

Essas questbes nos convidam a afirmar que a discussdo quanto ao processo de
aprendizagemensino da linguagem escrita ndo é uma questdo técnica, mas, sim, politica. Até
que ponto, como provoca Manoel de Barros (2009), o ensino “das palavras” ndo tem servido

para aumentar os siléncios? E facil o movimento de diminuir esses siléncios?

Certamente, é um desafio distanciarmo-nos de préticas alfabetizadoras consideradas como
“verdades” por tantos e tantos anos. Nossa histéria como alunos e alunas, nosso percurso
formativo, influencia nosso fazer, sabemos disso. Alias, durante algumas conversas com Ana
Paula, ela apontou para nés o sempre continuo desafio que é esse movimento (de agir na
contra-hegemonia; de produzir, diariamente, uma maneira outra de alfabetizar). Todavia,
talvez ainda seja preciso perguntar: por que uma maneira outra de alfabetizar? Para qué? Tais

perguntas puxam fios para mais conversa...

Cotidianos (nossos) de cada dia: pensando o lugar da escola na formacéo do

leitorescritor e no processo emancipatdrio praticadovivido por todos(as)

Nos cotidianos das escolas, professores e professoras, como a professora que compartilha
conosco esta pesquisa, subvertem modos hegemdnicos de alfabetizar implementados, muitas
vezes, por politicas publicas que desconsideram 0s docentes como sujeitos criativos, autores
de suas proprias praticas, comprometidos com uma educacdo mais critica. As praticas,
multiplas e variadas, acontecem em um cotidiano que ndo pode ser outra coisa senao
complexo, heterogéneo, multissituado. Lugar de caca (CERTEAU, 2007), de transgresséo, de

desobediéncia.

Para nos, a importancia de préaticas alfabetizadoras referendadas por pressupostos teoricos,
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epistemoldgicos e politicos que se contrapdem a uma concepc¢do de alfabetizacdo mecanicista

exige levar em consideragéo

(...) a atividade mental da crianca (...) ndo apenas como atividade cognitiva,
no sentido da estruturacdo piagetiana, mas como atividade discursiva, que
implica a elaboracdo conceitual pela palavra. Assim ganham forca as funcGes
interativa, instauradora e constituidora do conhecimento na/pela escrita. Nesse
sentido, a alfabetizacdo é um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a
entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita.
(Mas esse aprender significa fazer, usar praticar, conhecer. Enquanto escreve,
a crianga aprende a escrever e aprende sobre a escrita). Isso traz para as
implicagbes pedagbgicas 0s seus aspectos sociais e  politicos.
Pedagogicamente, as perguntas que se colocam, entdo, sdo: as criangas podem
falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam? Podem escrever
como falam? Quando? Por qué? (SMOLKA, 2008, p. 63).

Essa perspectiva tedrica traz consigo outra maneira de compreender a crian¢ca — ndo como
alguém a quem falta algo, um vir-a-ser, porém como um sujeito de conhecimento. Essa
postura abre possibilidades para tornarmos a escola um lugar de relacbes menos assimétricas
e, da mesma forma, assumir o desafio de fazer aquilo que Paulo Freire (1996), ha muito, tem
insistido: legitimar os saberes dos alunos e alunas como saberes validos que precisam ser
ampliados e problematizados, ndo os tomando como ignorancia ou desconhecimento. Esse
movimento coloca para nés a empreitada de ir além do aprendido, de ousar produzir, nas
relacBes vividas com as criancas, modos mais horizontais e dialégicos de nos relacionarmos.
Sendo assim, uma pratica alfabetizadora discursiva (SMOLKA, 2008) impinge o exercicio do
dialogoconversa como meio de (com)partilhar o poder e a palavra na cotidianidade da sala de

aula.

Nesse sentido, € intencional, na turma investigada, 0 movimento para que as criangas opinem
sobre o vivido na (ou fora da) sala de aula, exponham seus desejos, suas expectativas, suas
avaliaces. As criancas propdem atividades, falam de conteudos que gostariam de aprender,
explicitam o que ja sabem e o que ainda ndo sabem. Enfim, fazem, com a professora, do
curriculo oficial (baseados nos Parametros Curriculares Nacionais, documento referéncia para

a escola) o curriculo praticado (OLIVEIRA, 2003) . Ampliam-no; reinterpretam-no; vivem-
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no e praticam-no de forma singular, a maneira segundo a qual as taticas docentes conseguem

ir driblando as estratégias escolares.

No desafio de garantir a voz das criancas e legitimar seus saberes e ainda nao saberes, Ana
Paula investe na alteridade, na heterogeneidade constitutiva da sala de aula (SAMPAIO,
2008) e busca, a todo o momento, visibilizar saberes e conhecimentos das criangas com as
quais trabalha. Faz do curriculo e do processo de aprendizagemensino um movimento
compartilhado, multissituado e co-implicado. Mergulhada nessa compreenséo, essa professora
vem se desafiando a questionar maneiras hegemonicamente instituidas de aprenderensinar;
vem investindo no estabelecimento de relacbes/negociacGes/comunicacbes democraticas
(SUSSEKIND, 2010, p.151) com as criangas, para discutir e negociar o qué, como e para qué

estudar.

Ana Paula, desde o primeiro dia de aula, propicia as criancas o alargamento de seus
referenciais de leitura e escrita; e, para isso, faz da sala de aula um espagotempo habitado por
textos de diferentes géneros textuais, potencializando experiéncias de leitura/vivéncia da
linguagem escrita, dentrofora do espaco escolar (dai a importdncia, numa perspectiva
discursiva de alfabetizacdo, da imersdo em um ambiente alfabetizador rico em materiais

escritos).

A vivéncia de experiéncias de leitura, ouvindo literatura, narrativas, historias etc. — quer
realizadas pelos proprios alunos e alunas, quer pelo/a professor/a — possibilita a ampliacdo de
compreensdes de mundo e mesmo de leitura dos educandos. Ler, mesmo para alunos/as que
ainda ndo sabem ler, € um dever ético do docente, porque, ao ouvir histérias — verdadeiras ou
inventadas, de perto ou de longe —, eles/as vao se dando conta, ajudados pelo/a professor/a,

que o ato de ler

(...) ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem
escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangada por sua

!No segundo semestre de 2010, a escola instituiu a prova Unica para o0 2° ano de escolaridade do ensino
fundamental; a professora, porém, ndo faz da prova Unica sua ferramenta de avaliacdo e mantém dinamicas que a
turma vem vivenciando, sendo uma delas a roda de conversas, lugar privilegiado de discussdo e avaliagdo do

experienciado pela turma.
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leitura critica implica a percepcdo das relacbes entre o texto e o
contexto (FREIRE, 2008, p. 11).

Por meio do ato de ler, apropriamo-nos do mundo, de mundos. Descobrimos coisas novas,
redescobrimos antigas. Reescrevemos nossas proprias histérias na leitura, porque nela
entramos, fazemos ranhuras, preenchemos seus vazios (ainda que produzidos por nds) com
nossos significados. Lemos com todos os sentidos. Por isso, ler para as criancas, desde a fase
inicial de apropriacdo da escrita, precisa ser constitutivo desse processo. Desde cedo, elas tém

a possibilidade de irem atribuindo sentido a leitura, desenvolvendo prazer pelo ato de ler.

Todavia, ndo apenas ler para as criancas é imprescindivel. Deixar que leiam, manuseiem o
livro, a revista, o gibi; enfim, que sintam e experimentem esses materiais mesmo que nao
saibam ler, ainda. Cada experiéncia com leitura e de leitura € singular; cada sujeito leitor
produz seus sentidos e significados, trilha seus proprios percursos e escreve sua propria
historia de leitor, exercita sua operagdo de caca (CERTEAU, 2007) — vasculha, articula,

inventa.

A professora da turma acompanhada, ndo por acaso, deixava disponivel, em local visivel e
acessivel as criangas, livros e revistas para que pudessem ler ap6s terminarem as atividades,
se assim o quisessem. Além disso, ela lia ou contava histérias frequentemente para a turma —
eram contos, poemas, noticias, adivinhas etc. Depois de algum tempo, as proprias criancas
levavam livros para que a professora lesse; livros lidos em casa, recebidos como presente,
emprestados. Levavam revistas, noticias que julgavam interessantes e imagens. As leituras

eram compartilhadas, experienciadas...

Todavia, essa ndo é, ainda, a “realidade” hegemdnica em nossas escolas. Recordamos, ainda
hoje, a forma como aprendemos a ler e a escrever na escola: primeiro as vogais, depois 0s
encontros consonantais; logo em seguida, a palavra-chave ou a letra/fonema, e, como
desdobramento, a apresentacdo das “familias silabicas” e a formacdo de novas palavras que
vao compor pequenas frases, culminando com a apresentacdo de pequenos “textos”. Na
verdade, 0s Unicos “textos” que liamos eram as trés ou quatro linhas em cada licdo da cartilha.
Dificilmente ouviamos historias; apenas repetiamos as palavras, letras e silabas que

precisavam ser memorizadas/aprendidas.
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Seriam essas experiéncias anacrdnicas, que s6 existem em nossas memorias? Ou seriam
antigasatuais questdes, as quais nos permitem questionar até que ponto a escola contribui
para que estudantes construam desprazer pelo ato de ler? Até que ponto a escola ndo vive,
ainda hoje, o paradoxo de, na dinamica de ensinar a ler e a escrever, cultivar o desgosto pela
leitura e pela escrita? Qual a relacdo entre essa produgdo de desprazer e as concepgoes de
conhecimento, leitura, escrita, alfabetizagdo que subsidiam préticas alfabetizadoras realizadas

cotidianamente em nossas escolas?

A narrativa de Ana Paula, em um dos encontros do Férum de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita,
um projeto de pesquisa que retne na universidade professores e professoras alfabetizadore(a)s

e estudantes de cursos de licenciatura,’ é emblematica:

entdo... come¢camos o ano escrevendo e lendo. Eu ndo comeco com a palavra,
separando o alfabeto, soletrando o alfabeto... Comegamos escrevendo,
lendo... Mas vamos ler o qué? Vamos escrever o qué? Vamos escrever a lista
de insetos... Vamos escrever juntos. Vamos ler o qué? Vamos ler a lista (...)
entdo, a crianca é colocada numa situacdo de leitura e escrita real. Ndo é
nada ficticio. Ndo é nada para memorizar e gravar mecanicamente
repetindo... (Ana Paula Venancio, XVII FALE/UNIRIO, 09/05/2009).

Ao contrario, é para aprender a ler e a escrever exercendo autoria e criatividade, legitimando
as criangas como atorasautoras, nesse processo: Pedro Felipe — 0 mesmo menino que queria
escrever “vc” em todas as situacdes — logo ap6s terminar uma atividade, pega uma revista
para ler. Ana Paula assume o compromisso de ler para os/as educandos/as com os/as quais

trabalha.

Figura 6: Estudante lendo revista em sala de aula.

" Vide https://sites.google.com/site/redeformad/home
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Fonte: Arquivo de pesquisa (GPPF/UniRio).

Figura 7: Professora Ana Paula lendo uma histéria para sua turma.

Fonte: idem.

Essa postura quanto a formacdo do leitor/escritor, como constitutiva do processo
alfabetizador, dialoga diretamente com a busca de uma pratica mais emancipatéria e
demonstra uma postura mais atenta em relacdo as criangas, reconhecendo-as em suas
potencialidades e singularidades, fazendo-as participar ativamente desse movimento de
discutir e pensar em possibilidades de trabalho. Toda essa dinamica, na qual multiplas vozes
se comunicam e retroalimentam, instiga e incita uma organizacdo outra na/da sala de aula,

possibilitando um espaco onde uma postura mais critica, colaborativa, questionadora e
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solidaria em relacdo ao vivido seja permanentemente construida e experienciada. No final do
1° ano, quando as criangas avaliaram o que aprenderam, Mariana, autora de um dos textos

inicialmente apresentados, destaca:

Figura 8: Autoavaliacdo: 1° ano de escolaridade

Fonte: arquivo de pesquisa (GPPF/UniRio).

Né&o ser compreendida como a crianga “menos avangada™ quando, no inicio do ano, escrevia

com linhas onduladas (e por um bom tempo escreveu desse modo), contribuiu
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significativamente para que Mariana fosse se arriscando, fosse ousando escrever como podia e
sabia. Ana Paula, atenta, dialogava com Mariana e estimulava o dialogo entre as criangas. A
ajuda, destacada por Mariana em seu texto avaliativo — (...) mas eu preciso de ajuda, todos
precisam de ajuda porque ninguém sabe tudo nessa vida — é vivenciada nessa sala de aula. As
criancas leem e escrevem ajudadas pela professora, ajudadas pelos colegas. Faz parte do
processo de conhecer e aprender ser ajudado(a) e ajudar. Todas as criancas realizam todas as
atividades, com mais e/ou menos ajuda. Isso as potencializa. Garante que possam duvidar,
errar, acertar. No préprio movimento de ler e escrever vao aprendendo sobre a linguagem

escrita, sobre as possibilidades de dizer, por escrito, o vivido, pensado, conversado, estudado.

Investir nos conhecimentos ainda incipientes, muitas vezes, quase invisiveis, é o que faz Ana
Paula, pois aprendeu com Vygotsky (1989) a valorar os conhecimentos ainda nédo existentes,
mas potencialmente presentes. Ao invés de classificar as criangas, o desafio de compreender o
que j& sabem, mas, sobretudo, compreender o que ainda ndao sabem e, portanto, pensar em
boas alternativas pedagdgicas no sentido, sempre, de ampliar os saberes existentes e
transformar ainda ndo saberes em saberes. Esse processo, ciclico e permanente, precisa ser o
foco da acdo docente. A dimensdo dialdgica do processo de aprendizagemensino, da
avaliacdo, como destaca Esteban (2010, p.76), traz as vozes infantis para as praticas
cotidianas, coloca seus conhecimentos e seus modos de compreender os contetdos escolares

como objetos de estudo.

Uma vez mais, no processo de pensar e praticar uma escola onde as criancas das classes
populares possam, como Mariana, dizer: (...) eu ja aprendi a ler e a escrever e saber ler e
escrever € bom (...), recorremos a Paulo Freire (1982, p.93), para quem o dialogo é
imprescindivel a uma educacdo libertadora: o didlogo é este encontro dos homens,

mediatizados pelo mundo, para pronuncié-lo,* ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu .

Por ndo se resumir a relacdo eu-tu, o dialogo (entendido como conversa) pressupde interacéo,
negociacio e combinagdo. E formativo; pressupde o compartilhamento da palavra e ndo seu
dominio: pertence a todos e ndo a um, ao/a professor/a. E essa dimensdo compartilhativa da
linguagem, expressa no didlogoconversa, abre possibilidades para uma relacdo outra na sala
de aula, propiciando que a escola seja um espaco privilegiado de potencializacdo de saberes,

de legitimagdo de fala e pensamento, de rompimento de relagbes mais verticais e desiguais

! Grifo do autor.
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com as criangas, principalmente as das classes populares, historicamente colocadas no lugar

das que podem menos.

Finalizando...

A partir de conversas travadas em variados espacos de reflexdo e pesquisa, temos nos
defrontado com algumas de nossas crengas e certezas, (des)aprendido verdades, aprendido a
olhar de outro modo para o que sempre olhamos; enfim, temos reavaliado saberes inculcados
e opinides construidas, ampliando maneiras de pensar e compreender a alfabetizacdo. A agédo
investigativa que vimos realizando confirma que é possivel, na escola, uma pratica
alfabetizadora outra que, tirando o aluno do lugar da auséncia, possa abrir possibilidades para
a garantia de um processo de aprendizagemensino de qualidade, pautado em praticas

emancipatorias ndo subservientes ao aumento das taxas de evadidos e repetentes.

Pensar na importancia de préaticas alfabetizadoras discursivas implica, do nosso ponto de
vista, potencializar e ampliar saberes e ainda ndo saberes infantis, tendo como objetivo ndo a
preparacdo para a cidadania, mas, como salienta Regina Leite Garcia (2004), a vivéncia da
cidadania hoje, ou seja, na cotidianidade da sala de aula. Espagostempos mais solidarios e co-
implicados, lugares de multiplas l6gicas e diferentes falas: uma rede de afetos e

aprendizagens.

Embora nos movamos em campo ingreme, fazemos os caminhos ao caminhar, empregando
taticas e astucias para nossa producdo cotidiana, a fim de refutar saberes e préaticas
historicamente tornadas hegemonicas e, por isso, consideradas como “a” verdade. Nessa
vibragdo do hegeménico, do que é assim porque sempre foi assim, a escola reproduz
ideologias, reforca lugares sociais, sustenta e é transpassada por relacGes colonizadoras.
Contudo, essa mesma escola é também lugar de subversdo, de taticas, usos e astlcias

diferenciadas (CERTEAU, 2007). Nela, ocorre, diariamente, uma pratica que

¢ astuciosa, é dispersa, mas a0 mesmo tempo ela se insinua ubiquamente,
silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos préprios, mas
nas “maneiras de empregar” 0s produtos proprios impostos por uma ordem
(...) (CERTEAU, 2007, p.39).3
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Ao ser espaco de producdo astuciosa, a escola pode ser lugar de praticas populares. Refuta o
instituido, recria possibilidades de relacGes e reinventa lugares na sala de aula: o professor é
também aprendente, e o aluno é também ensinante. Aprender e ensinar se fazem dimensées
inseparaveis, permeadas por negociacoes e didlogosconversas; portanto, abrem possibilidades
de as classes populares serem mais do que transeuntes na escola; de se firmarem, cada vez

mais, como atorasautoras do processo alfabetizador.

Nesse sentido, as palavras de Garcia (2004), mais uma vez, sdo emblematicas e fortalecem o
que vimos buscando nas acBes de ensinopesquisa praticadas na relagdo dialdgica, por nés

experienciada, entre universidade e escola basica:

Nossa acdo se da no sentido de que o processo de alfabetizacdo se
constitua num rico processo de potencializacdo dos historicamente
condenados ao analfabetismo, sujeitos que vado construindo a sua
autonomia no processo de alfabetizacdo, tornando-se autoconfiantes e capazes
de ler criticamente a palavra do outro e a escrever criativamente a sua propria
palavra (GARCIA, 2004, p. 27).

Pensamos que esse movimento/posicionamento proporciona que a escola possa ser, para além
do que o discurso hegeménico diz, um espacotempo de quebra da colonialidade do ser e do
saber e, dessa maneira, contribua para uma sociedade outra, nas pequenas redes cotidianas

tracadas na — e além da — escola.

Referéncias bibliogréaficas

BAGNO, M. Os objetivos do ensino de lingua na escola: uma mudanca de foco. In:
COELHO, L. M. (org.). Lingua materna nas series iniciais do Ensino Fundamental: de

concepgdes e suas praticas. Petropolis: Vozes, 20009.

. Preconceito linguistico: o que é, como se faz. 212 ed. Sdo Paulo: Loyola, 2001.
BARROS, M. O livro das ignoragas. Rio de Janeiro: Record, 2009.

CERTEAU, M. A Invencéo do Cotidiano. 132 ed. Petropolis: Vozes, 2007.

101



ESTEBAN, M. T. Diferenca, aprendizagens e avaliagdo: perspectiva pos-colonial e
escolarizacdo. In: ESTEBAN, M. T. & AFONSO, A. J. (orgs.). Olhares e interfaces:

reflexdes criticas sobre avaliacdo. Séo Paulo: Cortez, 2010.

Pedagogia de Projetos: entrelacando o ensinar, o aprender e o avaliar a
democratizagdo do cotidiano escolar. In: JANSSEN, F. & Hoffmann, J. & ESTEBAN, M. T.
(orgs). Praticas avaliativas e aprendizagens significativas em diferentes areas do curriculo.
Porto Alegre: Mediagéo, 2003.

. A avaliacdo: momento de discussdo da pratica pedagogica. In: GARCIA, R. L.
Alfabetizacdo dos alunos das classes populares. 5% ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001. FERREIRO,

Emilia. Reflexdes sobre alfabetizagéo. 212 ed. Sdo Paulo; Cortez, 1993.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler. 492 Ed. S&o Paulo: Cortez, 2008.

. Pedagogia da autonomia - saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

. Pedagogia do Oprimido. 112 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982.

GARCIA, R. L. Novos olhares sobre a alfabetizacdo. In: GARCIA, R. L. (org.). Novos

olhares sobre a alfabetizacdo. 22 ed. Sao Paulo: Cortez, 2004.
GERALDI, J. W. A aula como acontecimento. Sao Carlos: Pedro & Jodo editores, 2010.

& FICHTNER, B. & BENITES, M. Transgressdes Convergentes — Vigotsky,
Bakhtin, Bateson. Campinas: Mercado de Letras, 2006.

LOPES, E. S. Por que falar das pedras? In: OLIVEIRA, I. B. (org.). Praticas cotidianas e
emancipacao social: do invisivel ao possivel. Petropolis: DP et Alii, 2010.

OLIVEIRA, 1. B. Curriculos praticados: entre a regulacdo e a emancipacao. Rio de Janeiro:
DP&A, 2003.

102



PEREZ, C. L. V. Escola: uma construcdo cotidiana. In. GARCIA, R. L., SAMPAIO, C. S,,
TAVARES, M. T. G. Conversas sobre o lugar da escola. Rio de Janeiro: HP Comunicacéo,
2006.

SAMPAIO, C. S. Alfabetizacdo e formacdo de professores - Aprendi a ler (...) quando
misturei todas aquelas letras ali. Rio de Janeiro: WAK, 2008.

. Compreender o compreender das criangas em seus processos alfabetizadores. In:
GARCIA, R. L. (org.). Método: pesquisa com o cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

SANTOS, B. Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das emergéncias. In:
. (org.). Conhecimento prudente para uma vida decente. 22 Ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

SMOLKA, A. L. B. A crianga na fase inicial da escrita: A alfabetizagdo como processo
discursivo. 122 ed. Sdo Paulo: Cortez; Campinas, SP: Universidade Estadual de Campinas,
2008.

SKLIAR, C. La educacién (que es) del otro. Argumentos y desierto de argumentos
pedagdgicos. Buenos Aires: Centro de Publicaciones Educativas Y Material Didactico, 2007.

SUSSEKIND, M. L. Por um conhecimento nasdas escolas. In: OLIVEIRA, |.B. Praticas
cotidianas e emancipacao social: do invisivel ao possivel. Petropolis: DP et Alii, 2010.

VYGOTSKY, L. S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

103



