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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo promover a identificagdo do processo de formacao
de leitura das professoras do Ciclo Basico I, do ensino fundamental da escola Silvio
Nascimento, da rede publica municipal, situada no bairro da Condor, periferia da
cidade de Belém, Pard, a fim de contribuir para o entendimento do letramento como
pratica social situada. Para tanto, ha a necessidade de estabelecer relacdes entre os
processos de formacédo de leitura, a partir da cultura local das professoras
alfabetizadoras da escola em questdo, e as praticas de ensino que envolvem
letramentos escolares por elas praticadas. Nessas acodes, ha dificuldade de
reconhecer os saberes da cultura local como objetos de ensino, mesmo que eles
estejam hibridizados com os saberes legitimados pelo curriculo oficial da escola e
facam parte da constituicdo histérica de leitura das professoras. Dai a
problematizacdo e a analise desse processo de constituicdo de leitura, para
desenvolver uma pesquisa que possa conjugar os subsidios da Linguistica Aplicada
— especificamente, o enfoque dos Estudos de Letramento, aliada/o a teoria da
pratica bourdieusiana, reinterpretada por Bernard Lahire ([1998] 2000) e Williams
Hanks (2008), a uma metodologia que assume a palavra como um signo social
ideolégico (BAKHTIN [VOLOSHINOV] [1979] 2004). A metodologia de pesquisa,
além da observacado de tipo etnogréfica, utiliza entrevistas para a geracado de
narrativas escritas e orais sobre o processo de formacédo de leitura nos campos
sociais educacionais de socializagdo primaria - escola e a familia; e secundaria -
academia e escola como local de trabalho. A abrangéncia do estudo, com a insercao
no cotidiano pedagdgico da escola SN por meio de intervengbes colaborativas nas
acoes das professoras alfabetizadoras, possibilitou uma reflexdo na pratica,
demonstrando o habitus linguistico das professoras nao s6 por meio das percepgcoes
e posicionamentos incorporados e ocupados por elas, como também pela tomada de
novos posicionamentos no campo social educacional. Em termos objetivos, a
pesquisa visa a contribuir para a compreensdo das acgbes das professoras
alfabetizadoras que envolvem os letramentos na instadncia escolar no espaco
amazonico e agenciar reflexdes sobre o processo geral de formagéao de leitura do
professor.

PALAVRAS-CHAVE: Letramento situado — formagdo do professor — habitus — campos

sociais.



ABSTRACT

The main purpose of this research is to investigate the process of becoming a reader
in a group of primary school teachers. The teachers work in a public school situated
at the Condor quarter, in the periphery of Belém, State of Para, Brazil. In the reading
activities of these subjects, object of an ethnographic observation, it is difficult to
recognize the local culture as an object of teaching, whether it is hibridizyded or not
with legitimate knowledge, as authorized by the official curriculum, although this
culture is part of the teachers’ history of literacy. In order to analyze the teachers’s
reading acquisition process, we start from the approach known as New Literacy
Studies, which take literacy as a situated social practice, and we complement it
with Bourdieu’s theory of practice, as refined by Bernard Lahire and Williams Hanks,
in a interdisciplinary perspective of Applied Linguistics. Besides the ethnographic
observation, the research methodology, uses interviews for the generation of written
and oral narratives that focus on the teachers’ reading formation process in the
educational social fields of primary socialization - school and family, and secondary
socialization - academy and school as work place. The scope of the study, with daily
accompaniment of the school SN through collaborative interventions with teachers,
made possible a reflection in practice, demonstrating the teachers' linguistic habitus
through their perceptions and positionings in the educational social field. In objective
terms, the research seeks to contribute to the understanding of the teachers' actions
that involve school literacies in the Amazon area and to reflect about the teachers’

reading formation processes.

Key-words: situated literacy — teacher’s education - habitus — social fields.
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1. INTRODUCAO

Desde que alguém efetua no curso de sua vida a passagem, que ndo
é linear, de uma forma de relagées sociais a uma outra, fazendo a
experiéncia de uma transformagéao progressiva e dificil de sua relagdo
com o mundo, essa pessoa esta toda predisposta a interrogar o
mundo. Nessas condicées, o trabalho cientifico se torna uma
anamnese, de volta sobre o passado, sua origem social (LAHIRE,
1994, p. 285).

A tentativa de entender Belém, cidade de entrada da Amazénia Oriental,
comeca pelos bairros localizados ao longo da entrada do rio Guama — bairros do
Jurunas, da Condor e do Guama -, entre 0 nucleo mais antigo da cidade (bairro da
Cidade Velha) e um dos bairros mais valorizados (Batista Campos), a poucos
quildmetros do Campus Universitario do Guama (UFPA). Esses bairros
multifacetados congregam uma populagdo de aproximadamente 200 mil pessoas’,
em grande parte oriundas das ilhas que se espraiam em frente a Belém, numa area
de cerca de 220 hectares (dos quais 85% sao alagaveis). Os lugares chamam
atencdo, entre outras coisas, pela grande quantidade de festas populares e
religiosas, pelas formas de lazer, folguedos e brincadeiras de rua, pelo movimento
constante e diuturno de pessoas indo e vindo do trabalho para as festas, das festas
as feiras e mercados, das feiras aos encontros para comer e beber e, de novo, de
volta ao trabalho (n&o necessariamente nessa ordem).

Considerando o modo de vida dessa populagao urbano-ribeirinha como
uma situacao peculiar de contrastes e diferencas em relacdo as demais regides do
Brasil e que estabelece um conjunto de identidades que precisam ser analisadas e
(re)conhecidas, selecionei a Escola Municipal de Ensino Fundamental Silvio
Nascimento (em 2005, quando ainda fazia parte do Projeto Politico Pedagégico da
Escola Cabana, organizado pela gestdo municipal do Partido dos Trabalhadores —
PT), localizada no bairro da Condor, para entender a articulagdo entre duas
dimensodes: a dimensao sécio-educacional das praticas de letramento em circulagéo
na escola e a dimensdo socio-cultural de trabalho, lazer, religido, participagéo-
politica, valores e caracteristicas da populacéo local.

' A Grande Belém, capital do Estado do Para, considerada a principal cidade do Norte ou a Metrépole da
Amazbnia, tem uma populagado estimada em 2,1 milhdes de habitantes.
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O espago escolar foi escolhido, pois considero a escola, em nossa
sociedade, a principal “agéncia de letramento” (KLEIMAN, 1995) ou uma “agéncia
cultural e de letramento” (THADEI, 2006) cuja funcéo € proporcionar aos seus alunos
o contato com praticas de letramentos diversas, especialmente aquelas mais
prestigiadas socialmente. Nesse processo, o papel do professor é fundamental como
aquele que deve néao s6 ter dominio da leitura e da escrita como também das
maneiras de ensina-las, a fim de que possa ser capaz de auxiliar seus alunos a
participar de tais praticas.

E, se nessas acoes, a diversidade cultural como a do bairro da Condor
em Belém fosse articulada com a aprendizagem da leitura e da escrita, frequentar a
escola - aquele prédio do bairro bem maior e mais amplo que as casas geminadas,
apertadas nos fundos de outras casas entre ruelas e becos amontoados dos bairros
da periferia, habitadas pela clientela da escola publica -, talvez, refletisse um
significado e um alcance bem maiores do que aquele que faz com que a escola
publica seja alvo de criticas por ndo ensejar praticas de escolarizagao exitosas.

E dificil tornar mais produtivas e interessantes as praticas sociais de
letramento a partir dos eventos sociais de letramento das populagdes urbano-
ribeirinhas de classes sociais menos privilegiadas, nesse contexto, deixando vir a
tona a alegria natural da simplicidade dos folguedos, dos mistérios do imaginario da
construgao social dessa populagdo, sem esquecer suas articulagbes com outras
manifestacdées culturais, de ordem mais global nos espacos escolares do ensino
fundamental. A escola Silvio Nascimento, doravante SN, é um espaco de veiculacao
de saberes e conhecimentos reconhecidos pela cultura dominante, que tem
dificuldades para abrir espaco para o reconhecimento de saberes vinculados a
cultura local. Dai privilegiar, acima de tudo, conteudos e metodologia de ensino
ditadas pelos programas oficiais de ensino.

Mesmo assim é um lugar de mira e alcance aos grupos urbano ribeirinhos
que vivem na periferia da cidade de Belém, privilegiados socialmente pelo acesso a
esse espaco escolar ou para aqueles “transfugos™ de classe (LAHIRE, 1998) que
irdo além da escola, apesar dela mesma.

Defendo a articulagdo entre cultura local e escola nas praticas de

letramentos que circulam no ensino fundamental, segundo as conclusdes geradas a

2 Sa0 “aqueles que sdo chamados, conforme as situagdes, de “desclassificados pelo alto”, os “desenraizados”,
os “autodidatas”, os “bolsistas, os “portentos”, que sairam de suas condigdes originais pelo caminho escolar
(LAHIRE, 2002, trad. p. 42).
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partir da pesquisa “A aquisicdo da leitura nas séries iniciais: o ensino de lingua
portuguesa no Ensino Fundamental” financiado pela UNAMA — FIDESA (2004-2005).
Esta investigacdo, orientada pelo direcionamento teérico e a perspectiva
metodolégica interdisciplinar da Linguistica Aplicada, utilizou metodologia de cunho
etnografico, para, durante quatro meses, observar as praticas de letramento do Ciclo
Basico |, o qual engloba as turmas de Alfabetizacdo, de 1°. e 2°. anos na escola SN,
no bairro da Condor. A referida pesquisa foi uma iniciativa para tentar entender a
materialidade das praticas pedagdgicas que circunscrevem o cotidiano de
professores, alunos, técnicos, pais das escolas publicas de Belém, no estado do
Para®, num momento de experimentagdo com os ciclos escolares organizados pela
Escola Cabana.

As acbes docentes observadas nessa pesquisa foram compactadas numa
descricao sobre os modelos de letramento que nelas circulam e reapresentada nesta
tese, como base para os questionamentos que passei a fazer sobre a formacéo de
leitura das professoras.

Quando praticamos uma observacdo de tipo etnogréfica, ndo apenas
registramos uma sucessao de acontecimentos; também agimos no sentido de refletir
sobre o que observamos e, principalmente, seguimos o fio dos pensamentos que se
agregam em torno de questionamentos sobre o que faz com que os atores que
praticam as agdes ajam como agem. Dessa forma, € impossivel alienar a etnografia
do contexto das acGes — nao para justifica-las, mas para poder explicita-las e ser
assim coerentes com 0 que me move como pesquisadora no campo educacional.

Por isso, iniciarei mostrando a espacializacao do territério de pesquisa.

1.1 A COMPOSICAO DO LUGAR E DA ACAO

A escola SN, que faz parte do Distrito Administrativo do bairro do Guama,
no bairro do Condor, € elemento sociocultural do bairro, que se configura, por sua

* O projeto de pesquisa foi financiado pela FIDESA, mantenedora da Universidade da Amazonia — UNAMA,
Belém-Par4, e envolveu uma equipe de quatro bolsistas, dois alunos do curso de Letras e dois alunos do Curso
de Pedagogia, duas doutoras em Lingtistica e Educagéao, respectivamente.
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vez, no hibridismo constante entre o local e o global, a tradicdo e a modernidade, do
contexto das periferias da cidade de Belém.

O momento histérico cultural e social na escola SN constrdi o cotidiano (e
€ por este reconstruido numa relagao dialética) da vida dos atores envolvidos nas
praticas de letramento, em meio a pobreza, a caréncia material, a subassisténcia de
servicos urbanos, de moradia e saneamento basico, a subempregos, a
preocupacgdes financeiras excessivas, inclusive, por parte dos professores e, em
muitos casos, a maus-tratos domésticos e a agressividade sofridos por parte dos
alunos.

Isso se explica pelo aumento incessante das contradicées sociais, 0 que
pode ser,,por sua vez, explicado a partir do processo de mundializagao do capital, tal
como descrito por Chesnais (1996). Se, por um lado, esta ‘globalizacao’ foi favoravel
para restabelecer melhor a rentabilidade dos investimentos, por outro, essa
rentabilidade, ao obedecer uma légica acumulativa, se concentrou em estratos
sociais restritos como nunca se viu na histéria da humanidade. O resultado disso € o
crescimento desenfreado da miséria, da violéncia, em contextos extensivos aos
alunos da escola que pesquisei.

Neste cenario, os principais eventos de letramento observados nas salas
de aula - praticas de letramento exercidas pelas professoras alfabetizadoras em
interagcdes mediadas pela leitura e a escrita na sala de alfabetizagdo, no 1°. e no
2°.anos, do Ciclo Basico | - foram direcionando meus questionamentos quanto as
trajetérias de formacao de leitura daquelas professoras, tendo em vista o quadro
sociocultural em que os atores se inseriam.

As atividades desenvolvidas nessas salas, mesmo partindo de um
planejamento definido sobre 0 que seria a aula, porque isso era exigido nas escolas
experimentais seriadas, redundavam em atividades de iniciagdo a leitura pouco
produtivas para estimular a criatividade e provocar reflexdes sobre os sentidos do
que era lido e escrito.

Nao desconheco que essas praticas - de fato, oficializadas socialmente
como aprendizagens escolares de “base” — estejam longe de constituir-se como o
degrau mais “simples” de instrugéo, ja que essas aprendizagens carregam com elas
uma forma de organizagao socialmente constituida pela escola sob a perspectiva da
alfabetizagdo, com especificidades e diferengas das outras séries.
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Dessa forma, as manipulagdes, das letras, das palavras, das frases, os
jogos e brincadeiras com sons ou com palavras de decifrar os signos graficos, de
compb-los e decompb-los, de entender o sentido dos enunciados escritos (nomes,
frases, textos), normais desse ciclo, realizam-se com muitas dificuldades tanto por
parte dos alunos (criangas a partir de 06 anos de idade) quanto por parte das
professoras, na escola SN.

No geral, essas dificuldades estdo relacionadas ao que se poderia
chamar de “desnaturalizacao do ato pedagdgico, caracterizada por muitas pressoes
contextuais do mundo que constitui ali as relagbes sociais” (LAHIRE, 2002, p. 43).
Esse mundo social faz parte das situacdes de classe da prépria escola, que se
multiplicam em outras situacoes, interagdes e resultados, cada uma com uma
“pequena histéria” e cada histéria com seu contexto, no momento em que 0s seres
sociais sdo colocados em agéo. E, assim, essas redes se mostram e deixam-se ler
dentro de préticas concretas, por meio das linguagens ali veiculadas, especialmente
a linguagem verbal, atraves da qual s&o construidas e re-construidas.

E dentro da reconstrucdo de uma situagdo social contraditéria complexa
que alguém pode entender ao mesmo tempo (um esclarecendo o outro) “o ponto de
vista de quem observa” e o “ponto de vista” daqueles que participam, por exemplo,
das acbes escolares, sendo que esses “pontos de vista” fazem parte das légicas
sociais que tomam corpo naquele contexto.

Nesse sentido, minhas observacées mostram as formas ‘como’ olhei essa
realidade e as injungdes sociais que constituem a participagcao coletiva nessas
acoes, como parte das logicas do contexto sécio econbémico do territério de
periferizacao da cidade de Belém, onde se localiza a escola SN e onde se processa
a acao dos docentes. Estes, em sua maioria, sdo mulheres professoras, e que, pela
escolarizacao, venceram barreiras de insercao socioeconémica com que se depara
a forca de trabalho feminina que se desloca do interior para a cidade em busca de
trabalho, ou que, na propria cidade, saiu da condicdo de marginalizagdo social por
meio da escolarizacao.

As salas de aula do Ciclo Basico | da escola SN s&o dirigidas por
profissionais que, ao mesmo tempo, ocupam papeéis de agentes de letramento e de
profissionais que lutam com os desafios cotidianos ja incorporados ao seu trabalho,
ao exercerem simultaneamente identidades que se revezam entre ser professoras,

maes, mulheres e chefas de familia.
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No ponto em que me interessa neste estudo, os desafios que esse
segmento de trabalhadoras enfrentam, em termos concretos, podem ser sintetizados
na dificuldade para implementar um ensino que contemple a cultura local e viabilize
eventos de letramento menos automatizados, mesmo alternando experiéncias
tradicionais com modelos e métodos de ensino inovadores, nas condigdes materiais
da escola.

Pela observacao de tipo etnografica, detectei que ha dificuldades de as
professoras construirem sequéncias didaticas e estratégias de ensino que
reconhecam os saberes a partir da vida cultural dos alunos; ha reflexos de uma
formacao inicial e continuada insuficiente para os propdsitos planejados no préprio
projeto da Escola Cabana®. Com a mesma sorte, a realizacdo de projetos
educativos, como oficinas de teatro e pintura, visando sempre as atividades que
priorizem o esporte, o lazer e a arte, parecem ndo se efetivar concretamente, de
forma que a cultura do entorno da escola pouco tem impacto nas praticas de ensino
e, especificamente, nas praticas de letramento.

Diante desses fatos, defini como campo de objetos desta pesquisa as
acOes docentes na sala de aula e a constituicdo de leitura comum e cotidiana das
professoras praticantes dessas agdes; uma linha de pesquisa — formagcdo do
professor; uma tarefa teérica — a elaboracdo de um modelo de andlise como afirma
Certeau, esboco de “uma teoria das praticas cotidianas para extrair delas as
maneiras de fazer” (CERTEAU, 1994, p.16) sob a ética dos estudos dos letramentos,
que possa reconstruir as agcées docentes, segundo as condicoes materiais de suas
realizacdes. E, mais importante, que recoloque em cena um recorte de entendimento
de uma pratica de letramento na Amazénia paraense, que, no rol das demais
praticas da escola publica brasileira, é discriminada socialmente como uma pratica
de fracassos. A analise, nesse sentido, nos desafia a ir além do olhar as praticas
como dispositivos de reflexdo, mas, nessa direcao, contempla-las como praticas
capazes de nos fazer problematizar o real, o que exige ndo apenas uma atitude de
diagndstico do que falta neste real, mas de proposicao de ‘travessias’, ou passagens

para outros modos inovadores de pensar\inventar esse real.

4 Esse topico sera desenvolvido com mais detalhes no proximo capitulo.
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1.2 O LETRAMENTO DO PROFESSOR: A EMERGENCIA DE UM
PROBLEMA

Quando penso em praticas sociais situadas de letramento, € necessario
que eu adote uma perspectiva para falar também de cultura do mundo social em que
vivemos, com demandas que sdo caracterizadas pela cultura global, mas com
caracteristicas muito peculiares, nos moldes das praticas de letramento vernaculares
de que fala Hamilton (2002, p. 4).

Para a autora, ha os chamados “letramentos dominantes” — como aqueles
“instucionalizados” e distintos, por sua vez, dos letramentos locais “vernaculares” (ou
autogerados), nado regulados ou controlados por instituicbes ou organizagoes
sociais, de origem na cultura local cotidiana, muitas vezes nao valorizados pela
cultura oficial. Sem que estejam totalmente independentes, os dois tipos de
letramento estdo em relacédo e ligacao constantes, embora esse nexo nem sempre
seja reconhecido pelos letramentos escolares, formalmente organizados. Os
letramentos vernaculares, na maioria das vezes, sdo vistos como uma forma
alternativa em algumas atividades escolares, uma vez que, dificilmente numa
sociedade letrada como a nossa, podemos desprezar essas praticas ordinarias
onipresentes nas formulacées com as quais a escrita escreve a vida das pessoas
nas sociedades.

Para Canclini (2003), nos dultimos sessenta anos — no que se
convencionou como pds-modernidade - a concepgao neoliberal situa a cultura como
um conjunto opcional de bens adquiriveis, aos quais se pode ou nao ter acesso. Por
isso, para falar em cultura, o autor parte da hipétese de que os lugares da cultura
oscilam em sua concepg¢do social e universal ampliada na primeira modernidade,
segundo as exigéncias mercantis impostas nos ultimos anos.

Para ele, a juncao de “globalizacdo da ordem mercantil e os avangos
tecnolégicos” homogeneizara o mundo, encurtando as diferencas e as distancias. O

exemplo que ele da desse universalismo é, de um lado,

a ideologia de expanséo ilimitada das empresas transnacionais e do
seu predominio tecnoldgico-econémico, assim como as ilusdes,
nutridas pelos neo-imperialismos (Estados Unidos mais Otan), de
disciplinar politicamente sem levar a sério as diferencas culturais. De
outro, os movimentos antiglobalizacdo: ecologistas, anticapitalistas,
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indigenas das mais variadas culturas, ou aqueles que proclamam de
modos muito distantes sua diversidade sexual, jovens excluidos do
mercado de trabalho junto com os desfavorecidos nos mercados de
consumo, e muito mais, esquecem temporariamente suas diferencas
e acreditam que estas diferencas sao precisamente o que pode uni-
los para reviver utopias de alteridade total. (CANCLINI, 2003, p. 37).

Assim se expressa a ideologia transcultural, que ndo mais quer apenas
afirmar as diferencas sociais como vimos exercitando por meio do multiculturalismo,
mas acreditar que as sociedades transnacionais em que vivemos sdo forcadas a
reconhecer que a crenga nas diferengas reaviva os projetos e utopias de convivéncia
social pacifica entre os povos.

Santos (1996) antecipa a formulag@o de Canclini ao focar as sociedades e
as culturas de prestigio que influenciam nas chamadas culturas periféricas, com a
observacao de que "cada lugar €, ao mesmo tempo, objeto de uma razéo global e de
uma razao local, convivendo dialeticamente" (SANTOS, 1996, p. 273). Para esse
tedrico, a importancia de estudar os lugares reside na possibilidade de captar seus
elementos centrais, de modo a compreender suas possibilidades de interagdo com
as acgdes solidarias hierarquicas, aproximando-se, nesse sentido, das consideracoes
de praticas de letramento hibridas de Street (2003, p. 80).

E no lugar que a cultura institui sua dimensdo simbdlica e material,
combinando matrizes globais, nacionais, regionais e locais, expressas por meio das
praticas sociais discursivas, entre elas as praticas sociais de letramento, justamente
porque estas passardo também a refletir os avangos tecnolégicos. Estes, de um
lado, marcam as formas de interagdo social nas sociedades contemporaneas, e, de
outro, suscitam debates e reflexdbes em torno de procedimentos de incluséo e de
exclusao e tentam articular diferencas, desigualdades e formas atuais de consumo e
exploracgéo social.

A Regiao Norte do Brasil, especialmente a periferia da cidade de Belém,
cidade considerada a metrépole da Amazénia, mostra um panorama cultural
revestido de um processo conflituoso de hibridismos que, ora acentua as diferencas,
ora apela para a igualdade aparente de todos, ja que referencia as interpenetracoes
econdmicas, politicas e tecnoldgicas, em franca tensdo entre o moderno e o antigo,
o particular e o homogéneo, o local e o global. Nesse contexto, o trabalho das
professoras com a leitura parece ndo reconhecer que a sua constituicdo historica

como leitora, construida e reconstruida a partir da cultura local, possa subsidiar
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suas praticas de ensino de leitura e “movimentar” também os saberes locais
experienciados cotidianamente pelos alunos, para serem conjugados com todas as
injungdes culturais globais provindas principalmente dos meios de comunicac¢éo
disponiveis.

As professoras da escola SN parecem ser dominadas pelo que Bernard
Lahire (2006, p. 58) chama de Teoria da Legitimidade Cultural, cuja propensao
legistimista (que ele prefere chamar de dominio centrista) prega que aqueles que
ndao dominam os codigos ou estao distantes das obras e das instituicdes culturais
legitimas dominantes sao reduzidos ou definidos pela sua “pobreza cultural’. E o
problema é que “todos os agentes, quer queiram ou nao, quer disponham ou nao
dos meios de se conformar a isso, sdo objetivamente regulados por essas normas”
(BOURDIEU, 1979, p. 29), como se uma ordem legitima dominante se impusesse a
cada instante.

Essa “pobreza”, no entanto, como esclarece Lahire (2006), tem suas
praticas, gostos, experiéncias, performances, produtos de vanguarda que escapam
do monopdlio de legitimacdo da cultura dominante, que sao correntes no universo
escolar, e, mesmo assim, ndo sao reconhecidos pelas praticas escolares cotidianas.
Dai, para Lahire (2006), pela vertente socioldgica, € necessario trazer a luz a
natureza social do que esta sendo estudado e mostrar que as realidades individuais
s&0 sociais e sao socialmente produzidas.

Dessa forma, de uma pratica de ensino que nao estabelece relacao entre
0s seres socioculturais, com suas historias e expectativas, para dar continuidade aos
programas curriculares que permanecem veiculando saberes abstraidos em relacao
a sociocultura local, nasceram as minhas inquietagdes.

Neste trabalho, problematizo essas praticas e objetivo desenvolver uma
pesquisa que possa conjugar o0s subsidios da Linguistica Aplicada -
especificamente, as teorias dos Estudos de Letramento, a uma metodologia que
assume a palavra como um signo social ideologico (BAKHTIN [VOLOSHINOV]
[1979] 2004), e a linguagem como partindo dos fatos sociais, que, por sua vez,
abrangem as dindmicas do contexto, as indeterminac¢des das formas culturais.

O quadro sumariado na problematica desta pesquisa indica a
necessidade de pautar objetivos gerais no sentido de promover a identificagdo do
processo de formacao histérico, social e cultural de leitura das professoras de uma
Escola Publica Municipal da periferia da cidade de Belém-Para, a fim de contribuir
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para o entendimento do letramento como pratica social situada. Para tanto ha a
necessidade de estabelecer relagdes entre os processos de formacao de leitura, a
partir da cultura local das professoras alfabetizadoras da escola em questédo, e as
praticas de ensino que envolvem letramentos escolares por elas praticadas, de
forma a contribuir para a construcdo de novos conhecimentos sobre as praticas de
letramentos das escolas publicas brasileiras.

As tarefas que se impdem nesse quadro geral, em termos de objetivos
especificos, implicam uma caracterizacdo das acbes docentes no cotidiano do
ensino do Ciclo Basico | do Ensino Fundamental, no periodo de quatro meses de
observagao, numa escola municipal de ensino fundamental, sob a ética dos Estudos
de Letramento articulados a nocéo de pluralidade de esquemas disposicionais de
habitus, bourdieusiana. A partir dessas acdes, outros passos se impuseram no
sentido de identificar as percepcdes e 0s posicionamentos sobre os processos de
formacao de leitura das professoras envolvidas na acao docente, a partir de suas
proprias reflexdes enunciadas em narrativas; de analisar os processos de
constituicdo de leitura das professoras da Escola SN, segundo as nogdes de
letramento situado aliado a perspectiva de Lahire sobre a teoria da prética
bourdieusiana sobre esquemas heterogéneos de disposigdes de habitus e de campo
social; de interpretar os processos da constituicdo histérico-social de leitura das
professoras segundo 0s pressupostos tedricos que compreendem o letramento
como pratica social situada — que reconhece e legitima os letramentos a partir da
cultura local e, finalmente, subsidiar os processos de reconhecimento dos
letramentos locais hibridizados como os conhecimentos e saberes globais dessas
professoras que possam, por sua vez, auxiliar os letramentos dos seus alunos.

Assim feito, em termos metodolégicos minha intencao foi: a) apresentar
um recorte da etnografia das praticas de ensino observadas no programa de uma
escola publica de ensino fundamental cabana do municipio de Belém; b) travar
relagdes sociais dialégicas com as professoras que possibilitem gerar suas
narrativas sobre o processo de formacao de leitura em relacdo ao contexto histérico
e séciocultural mais amplo; ¢) analisar essas narrativas, reconstituindo os campos
sociais dessa formacao, a partir das teorizagbes sistematizadas por Bernard Lahire
em termos das pluralidades disposicionais de esquemas de acao bourdieusianos —
habitus, e de algumas contribuicbes de Williams Hanks sobre teoria da pratica social
aplicadas aos estudos dos letramentos; d) interpretar as travessias que séao
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inventadas e reinventadas cotidianamente por essas professoras a partir dos seus
processos de formacdo de leitura e que foram atualizadas pelas intervencdes
processuais desta pesquisa.

Concretamente, tentei responder a dois questionamentos:

(1) Como as professoras alfabetizadoras de uma escola publica da periferia da
cidade de Belém, na Amazobnia paraense, constituiram-se histérica, social e
culturalmente como leitoras?

Essa pergunta, por sua vez, tem quatro desdobramentos:

(1a) Que campos sociais - escola, familia, academia e trabalho — foram
fundamentais para as suas formacées de leitoras?

(1b) Em torno de quais necessidades essas professoras desenvolveram e
desenvolvem suas praticas de leitura?

(1c) Quais as percepgdes que tém essas professoras sobre o processo
de formagéao de leitura ao longo de suas vidas?

(1d) Que posicionamentos sdo assumidos por essas professoras no

campo educacional de suas formagdes de leitura ?

(2) Em que medida esta pesquisa adquiriu um carater de intervencao para que haja
novas percepgdes e novas tomadas de posicoes sobre as praticas dessas
professoras?

Os aspectos resumidos nesses questionamentos direcionam-se para a
tentativa de ndo apenas mapear o0s problemas que os professores enfrentam
cotidianamente em praticas de ensino com letramentos escolares, mas apontar a
viabilizacdo de projetos de intervencdo ou alternativas que possam subsidiar os
processos de reconhecimento dos letramentos locais hibridizados como os
conhecimentos e saberes globais, e que, por sua vez, possam auxiliar os

letramentos dos alunos da escola publica brasileira.

1.3 ENUNCIANDO A HIPOTESE PRINCIPAL

O estudo podera, ou nao, confirmar a ideia de que as praticas que
conjugam a etnografia com agdes colaborativas nas préaticas de ensino cotidianas,
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que envolvem letramentos escolares, passam pelo reconhecimento de saberes que
devem ser refletidos e redirecionados nas praticas de formagéo em servigo.

Em outras palavras, como Oswald de Andrade reconheceu no processo
de canibalizagdo da cultura e da vida brasileira, € preciso que, no campo
educacional, se reconheca que também as professoras tém um modo de estar no
mundo com os outros, de microrresisténcias que se apropriam de saberes da ordem
dominante e os metaforizam e os subvertem sob outra ordem local que gera e
funciona na ordem e desordem ali vivenciadas.

O processo de canibalizacdo no Manifesto Antropofagico criado por
Oswald de Andrade em 1928, dentro do Modernismo brasileiro, preconizava que é
praticamente impossivel a falta de relacbes entre os processos culturais. E que a
cultura brasileira ja nasce carnavalizada devido aos processos de assimilacdo da
cultura do europeu e do africano a cultura nativa, gerando uma mesclagem de
culturas a partir do momento em que o nativo “devorou” a cultura estrangeira e a
“digeriu” com a sua prépria cultura, fazendo funcionar suas préprias leis e
representagdes “num outro registro”, inserido no quadro de suas proprias tradi¢des.
Isso pode ser bem traduzido pelo que Certeau chama de liberdade gazeteira das
praticas (CERTEAU, 1994, p.19).

A antropofagia, nesse sentido, € o proprio processo de formacao do
professor que se manifesta em registros de saberes mesclados entre o que ele
assimilou em termos culturais e educacionais e o que é desencadeado (ou nao
desencadeado), implementado (ou estagnado) pelos diversos contextos de acao, de
disposicoes e de incorporagcdes que poderao interferir no que o aluno traz de sua
realidade para sala de aula, agenciando a construgcao de novos conhecimentos.
Nessa pratica, os participantes da acao podem construir-se e reconstruir-se, ou,
segundo Paulo Freire (1987), constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura
ao risco e a aventura do espirito.

Para entender esses gestos educativos cotidianos, é necessario convocar
uma multiplicidade de saberes e de métodos, aplicados de acordo com
procedimentos variados de pesquisa (observacao de tipo etnografica, producao de
narrativas escritas e orais) a interpretagdo das praticas de formagao de leitura das
professoras. E, nessa movimentagdo, meu intento gira em torno da persecucao de

que os dados gerados possam viabilizar uma reflexdo sobre esse processo de
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formacdo e seus utilitarismos estratégicos no campo profissional daquelas
professoras.

As afinidades seletivas aconteceram entre os estudos etnograficos sobre
letramento como pratica social e a revisdo de outras afinidades: Bourdieu, por
exemplo. Aqui, a sua teoria sobre a pratica social é revisitada por Bernard Lahire, em
termos de teorizagbes sobre a heterogeneidade disposicional dos esquemas de
acbes vividos socialmente, e avanca, porque a entende nao apenas como
percepcbes de esquemas mentais e corporais, mas como possibilidades de que
outros esquemas de percepgoes sejam construidos e reconstruidos na acao. Nesse
sentido, afina-se com os tedricos que apostam na contradicdo, na contra-ideologia,
nas disposicbes para outras acdes engendradas, tal qual preconiza a visao
antropofagica da cultura, aplicada aqui aos estudos contemporaneos, que, por sua
vez, também se preocupam com as formas de hibridizagcdo dos saberes vinculados
as praticas sociais da leitura e da escrita.

Dai, a organizacao da andlise em trés niveis: a) no campo das ag¢des ou
praticas — artes do fazer, segundo Certeau (1994), por meio das observagdes
etnograficas; b) no campo simbdlico das narrativas escritas e oralizadas sobre o que
constituiu e constitui historica e culturalmente a formagao tedrica para essas praticas
— artes de dizer (ainda Certeau, idem), por meio de analise e interpretacdo das
narrativas; e ¢) no campo da explicitagdo dos tipos de operacdes especificadas pelas
maneiras de fazer (praticas, acées que movimentam a pluralidade de esquemas de
disposicbes de habitus) e maneiras de dizer (narrativas) — por meio dos
encaminhamentos deste estudo.

Assim, este trabalho delimita-se pela busca de conhecimento do processo
de formagado de leitura das professoras da escola publica municipal de ensino
fundamental cabana SN, situada na periferia da cidade de Belém e suas relacoes
com a cultura local. Isso se da a partir da etnografia da acao docente que, por sua
vez, suscitou a geragcdo de narrativas que focalizam o processo de constituicées
sOcio-historicas e culturais das professoras como leitoras, segundo a constituicao da
heterogeneidade dos esquemas disposicionais de habitus e dos campos sociais que
as circunscrevem na trajetoria de suas formagdes de leitura. E mais importante, em
termos longitudinais, as relagdes que fui estabelecendo com as professoras do Ciclo
Béasico | (e as demais professoras do turno matutino) oportunizou as intervengdes

colaborativas no sentido do reconhecimento da hibridizagdo da cultura local, com o
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contexto social mais amplo, desde o ano de 2004 até o final do ano de 2009, como
detalharei nos capitulos 5 e 6 desta tese.

1.4 A ORGANIZACAO DA TESE: UMA RUA DE MUITOS RIOS

A organizacao desta tese se traduz na sistematizacdo de uma linha de
pesquisa dentro da Linguistica Aplicada que trabalha a formagdo do professor a
partir de uma opg¢ao tedrico-metodologica: a dos Estudos de Letramento, que se
configura também como uma opcéao ético-politica ao os enfocar como uma pratica
social situada. A linguagem, no ponto em que ela incide sobre a tematica dos
‘letramentos’, é o objeto central da investigacdo neste campo, aspecto que direciona
as pesquisas do Grupo Letramento do Professor, criado em 1991, coordenado pela
Profa. Dra. Angela Kleiman, que conta com pesquisadores de vérias instituicbes
brasileiras, como UNICAMP, PUC-MG, UNITAU, UNEB, UFRN, UFSCar, UNIFESP,
a ONG Acéao Educativa, entre outras, no qual esta pesquisa esté inserida.

O Grupo compreende a linguagem como elemento fundamental de acao e
transformagcdo do fazer humano, tal como a perspectiva bakhitinana (Bakhtin
[Voloshinov] [1979,] 2004) a concebe. Como pratica social, nas sociedades letradas,
ela se traduz nas a¢des humanas que se utilizam da escrita para a constituicao do
ser humano, na movimentacao dialética de producéo sociocultural e histérica e de
atribuicdo de sentido ao que se faz e refaz historicamente, em eventos especificos
mediados por textos escritos.

Esta tese tem uma dimensdao metalinguistica, na medida em que sua
constituicdo se processa como uma pratica social de letramento situado com uma
opcao ideoldgica de linguagem, que me alinha com os pesquisadores que também
se constroem e reconstroem dialeticamente no proprio fazer da pesquisa.

A opcao por uma concepcdo bakhtiniana da linguagem, pelos
direcionamentos tedricos dos letramentos como praticas sociais situadas e por uma
metodologia que conjuga essas orientagdes numa investigacao dos discursos como
uma pratica social (LAHIRE, 2002; HANKS, 2008) explicita essa movimentacao no
campo cientifico, demonstrando as condi¢ées de producdo de nosso discurso, as
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regras de sua producgdo e, como nos assegura Certeau (1984), as relagcbes de onde
nasce esse discurso.

A investigacdo nasceu a partir do momento em que passei por muitas
transformagbes progressivas, dificeis (e de formas diferenciadas) de relagéo social
no campo dos estudos da linguagem como estudante, professora e pesquisadora do
curso de Letras. Como estudante, fui formada em meio ao tecnicismo da década de
70 do século passado e a ampliacdo do conhecimento sobre a natureza e o ensino
das linguagens, a partir das discussdes académicas em torno do estruturalismo
linguistico e do tecnicismo educacional; como professora, me inseri no campo
profissional da escola que passou por reformas significativas nas décadas de 70, 80
e 90 também do século passado e, com ela, me desconstrui e reconstrui em torno
de praticas e ensinos outros; e como pesquisadora, a partir do momento em que me
considerei apta ndo somente para questionar o mundo como também para procurar
possiveis caminhos que me levassem a explicitagdes e respostas plausiveis para as
interrogacdes que me ocorriam no campo educacional.

Dessas teias nasceu esta tese em movimentos, as vezes alternados,
outras vezes simultaneos, de construgdo e reconstrucado de um momento particular
em que todos os percursos trilhados mostram-se coerentes com uma opgao
ideoldgica sobre a questado da leitura no Brasil e sobre o que significa a formacao do
professor nessa area. Essa opgdo ndo € inaugural, mas faz sentido a partir do
momento em que ela endossa o grupo daqueles que “desafinam o coro dos
contentes” (sé para pensar como Torquato Neto -1968), com todas as formas de
avaliacao do trabalho do professor que deixam de lado a dimensao ética e politica
deste trabalho. De forma mediata, ao discutir a questao do ‘acesso’ a leitura, no nivel
da cientificidade, procedo também um trabalho de anamnese, de volta ao passado,
sua origem social (Lahire, 1994, p.285).

Tendo em vista tais consideracdes, esta tese se organiza em seis
capitulos com a seguinte configuragdo. No Capitulo 2, o caminho trilhado parte de
uma concepc¢ao de linguagem para, em seguida, contemplar os letramentos que
circulam no campo social educacional, principalmente aqueles que sédo veiculados
na escola, para entdo discutir a questdo dos letramentos como uma pratica social
situada e rever o que se constitui como letramento global e letramento local. Ao
concentrar o foco desta abordagem sobre os discursos que circulam na escola, fago
algumas consideragdes sobre a teoria da pratica bourdieusiana, para justificar a
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escolha do trabalho com a forma de narrativas (BROCKMEIER E HARRE, 1997;
BRUNER, 1997; LAHIRE, [1998] 2002 ; BAMBERG, 2003) para o exame do
percurso de formagéo de leitura das professoras alfabetizadoras selecionadas para a
gerar os dados de constituicdo de nosso corpus de pesquisa.

No Capitulo 3, explicito a abordagem metodolégica que direcionou a
pesquisa, remarcando a importancia da observagédo etnografica da agdo docente,
para a delimitacdo e aprofundamento das questées de fundo sobre a formacéo do
professor que se constitui longitudinalmente no decorrer das relacbes que este
profissional estabelece no campo educacional. Em seguida, apresento algumas
consideracdes sobre os elementos de apoio para a geracao das narrativas escritas
das professoras, principalmente aqueles que incidem sobre o género escolarizado
instrugoées, tradicionalmente utilizado para a producédo de textos na escola e que
também subsidiou a constituicdo do corpus para esta investigacdo. Apds esse
tratamento, estabeleci algumas consideracdes sobre a terceira fase da pesquisa que
se constituiu da geracao das narrativas orais, desta feita, a partir dos apagamentos
ou inacabamentos dos enunciados da narrativa escrita.

No Capitulo 4, inicio a contextualizagdo do territorio da pesquisa com uma
abordagem sobre a cultura local da Amazdnia paraense em que se localiza a escola
e onde acontecem as acbes docentes das professoras selecionadas para a
pesquisa. Neste segmento, faco algumas consideracées sobre os letramentos
vernaculares, que nao sao considerados nas praticas de letramentos escolares,
utilizando o recuso das fotografias etnograficas (BARTON e HAMILTON, 2000) para
discutir algumas orientacbes que poderiam encaminhar outras propostas de
sequéncias didaticas, no sentido de romper os automatismos implicitos no modelo
autdbnomo de letramento que comumente é veiculado nas escolas brasileiras.

No capitulo 5, os momentos de avango no percurso objetivado se
traduzem na analise das acbes das professoras alfabetizadoras na escola SN, em
foco no campo educacional, a partir dos estudos do letramento (STREET, 1984;
2003; KLEIMAN, 1995; BARTON; HAMILTON, 2000) no que eles instanciam sobre o
modelo de letramento que orienta a pratica docente. Utilizo também a teoria da
pratica bourdieusiana, revista por Bernard Lahire, segundo o qual os esquemas
disposicionais de habitus sao plurais e heterogéneos. A partir dai, examino as
injungdes a que se devem tais escolhas, segundo a perspectiva de uma sociologia
de cunho linguistico e antropolédgico. Seguindo este foco, as narrativas escritas das
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professoras sdo analisadas como materializacdo discursiva da histéria de suas
formagdes de leitura, que se deixam ler segundo a pluralidade dos esquemas
disposicionais de habitus nela incorporadas também no campo educacional, desta
feita, por meio da evocagcdo das agbes que se processaram nos letramentos
domeésticos, escolares, académicos e profissionais.

Nessa leitura, as singularidades do percurso individual de cada professora
manifestam simetrias e assimetrias sécio-histéricas, uma vez reguladas pela
formacado cultural dos letramentos que se modelam segundo o contexto de
hibridizagdo do local onde se constituem

No Capitulo 6, as travessias que se mostram no horizonte das agdes das
professoras serdo enfocadas como tomadas de posicionamentos para outras
disposicdes nas suas praticas docentes. Essas tomadas de posicoes foram
decorrentes das intervengdes colaborativas que eu coordenei na escola, em forma
de oficinas, reunides, entrevistas e debates e que apontaram novos horizontes de
acoes. A palavra travessia foi escolhida propositalmente, para mostrar que participo
da crenca de que nao se pode implementar grandes mudangas numa realidade de
ensino de maneira imediata com praticas interventivas, como se a Histéria pudesse
ser escrita em poucas semanas € poucos meses € anos.

A Historia é gestada em travessias multiplas ou em travessia, como bem a
utilizou Guimaraes Rosa no final do romance Grande Sertdo: Veredas. Com essa
palavra, o autor constitui o sentido filoséfico do leitmotiv da obra : 0o amor - no seu
sentido pleno, na androginia dos personagens, no erotismo do amor adulto, e na
sublimacao do amor espiritual; o sertdo — que é todo lugar do mundo nos dentro e
nos fora de mim; e a viagem — passagem que todos fazemos sempre nas travessias
da vida.

Fazemos travessias como estudantes, professores, pesquisadores e
tentamos ser coerentes com os propodsitos de nossa ideologia: de construir
travessias por onde passamos e nos (im)posicionamos fisica e intelectualmente. O
mais... € sO dizer que esta escritura € mais uma tentativa de reter com as palavras

as travessias que nao tém comego nem fim, sé delimitacbes cientificas. Sim.
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CAPITULO 2. O LETRAMENTO ESCOLAR E A TEORIA DA
PRATICA

Neste capitulo, interessa-me tematizar a linguagem em relacéo ao ponto
em que ela, em suas diferentes formas e fun¢des sociais e mentais, tem seu lugar
na analise de todos os fendmenos sociais como “[...] um marcador da agéo, isto €,
um meio de chamar a atengdo sobre o que ha de pertinente no que acontece”
(BRUNER, 1991, p. 72, grifos meus). Nesse sentido, ela é um elemento constitutivo
das praticas ou da acao, que nao existiriam sem ela.

Neste trabalho, adoto a concepgéo de linguagem do Circulo de Bakhtin o
qual defende que a lingua é um fenémeno social de interacao realizada por meio da
enunciacdo ou como uma “corrente evolutiva ininterrupta” e ndo como uma norma

imutavel: “[...] a lingua constitui, relativamente a consciéncia individual, um sistema
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do qual o locutor se serve para suas necessidades enunciativas concretas [...] num
dado contexto concreto” (BAKHTIN, 2004, p. 90-92). E é nesse contexto concreto e
preciso ou numa enunciagao particular que a linguagem precisa ser compreendida, 0
que implica sempre um contexto ideoldgico preciso.

Como tal, A LINGUA esta sempre carregada de um contetido ou de um
sentido l6gico vivencial, “[...] € assim que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes
a vida” (BAKHTIN, 2004, p. 96). Essa linguagem carrega a forca do plurilinguismo,
visto que isso a diversifica a cada enunciacdo, sem deixar de pertencer aos
processos de centralizacao socio-politica-cultural.

Em outras palavras “[...] nenhuma pratica linguageira ou discursiva €
destacavel das formas de vida social das quais saiu” (LAHIRE, 2002, p.169). Isso a
coloca no epicentro ativo de algo que tem nao apenas “[...] formas sociais, como tem
fontes sociais” (ibidem), ou seja, formas de vida social das quais saiu.

Colocada em andlise a partir das formas sociais em que a linguagem
circula, essa compreensao sera a base, do ponto de vista operatério, para a andlise
de nosso corpus:

(i) na agcdo docente registrada etnograficamente nas praticas sociais

situadas de letramento, que envolvem o ensino da leitura e a escrita na escola;

(i) no discurso narrativo autoreflexivo das professoras — envolvidas
nessas praticas de letramento - sobre suas formagdes de leitura.

E com esse interesse que explicitaremos as percepcdes de alguns
autores sobre os Estudos de Letramento e, dentro deles, o letramento escolar,
aliadas a leitura de Lahire (1998) da perspectiva bourdieusiana de habitus para focar
0S nossos objetos de estudo sobre a acdo docente. Vejamos, inicialmente, como a
reflexdo dos Estudos de Letramento revela-se produtiva na pesquisa sobre as
praticas de letramentos escolares e a formacao de leitura dos agentes responséaveis

por esta acdo na escola — os professores.

2.1. LETRAMENTOS ESCOLARES
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O enquadre tedrico para a andlise dos dados desta tese enfoca a
linguagem nas praticas de “letramento escolar” (KLEIMAN, 1995; ROJO, 2001), em
termos macro e microssociais. No primeiro caso, a partir do entendimento que essas
praticas de leitura fazem parte de um contexto mais amplo de praticas sociais tal
como o fazem pesquisas e abordagens relativamente recentes no campo do
letramento; no segundo, de acordo com as formas de sua organizagdo dentro da
escola, sempre alvo de criticas pela veiculacdo de saberes abstratos ou abstraidos
da cultura para a qual se destinam e de onde se originam, o que os faz estarem
sempre em “[...] ruptura sistematica e duravel, com o senso pratico linglistico”
(LAHIRE, 2002, p. 101).

Mais especificamente, as praticas de letramento escolar aqui sao
entendidas como pratica social discursiva que esta relacionada ao papel da escrita
(KLEIMAN, 1995; BARTON; HAMILTON, 1998) que circula no espago escolar, e la
produz e reproduz esses discursos também em enunciacdes orais, principalmente
nas atividades de ensino.

Sob o enfoque sociolinguistico, no espago escolar, as praticas de
letramento escolar incidem sobre o ensino da lingua:

[...] como uma atividade especifica que consiste em fazer as criancas
entrarem num universo logico estruturado: com letras, palavras,
frases, textos (narrativos, descritivos e argumentativos...) etc. Nada
comparavel com as fungdes sociais da palavra pelo exemplo e pela
pratica. (LAHIRE, 2002, p.103).

Na realidade europeia, as observacdes de Lahire (1998) sobre as reacdes
de alunos em crise, face a vontade pedagogica de fazer com que ‘penetrem’ nesse
sistema de signos representados pela lingua, colocam em duvida as teorias
estruturalistas e formalistas dos sistemas linguisticos, criticados por ndo efetivarem
uma relagéo reflexiva com a linguagem.

No Brasil, conservadas as diferengas contextuais 6bvias, a escola € alvo
de avaliagdes negativas por veicular praticas de leitura insuficientes para o patamar
de letramento satisfatério que possa atender as necessidades das praticas sociais
cotidianas. Os problemas relacionam-se:

[...] as préaticas de letramento escolares e extra-escolares, a
alfabetizacdo, as capacidades de leitura e producdo de textos, ao
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trato e impacto das linguas estrangeiras, na escola e fora dela; no
acesso e dominio de novas tecnologias da comunicacdo e
informacgdes pelas populagdes. (ROJO, 1999, p. 02).

No que diz respeito ao ensino de leitura, os estudos de Kleiman (1995) a
partir da introducdo, entre ‘nos’, das contribuicbes dos Estudos de Letramento e,
dentre elas, principalmente os dois modelos de concepcdes de letramento pautados
por Street (1984; 1994): a do letramento autbnomo, “[...] concepcao que pressupde
haver apenas uma maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma
esta sempre associada quase que casualmente com o progresso, a civilizagao”
(KLEIMAN, 1995, p. 21) e a do letramento ideoldgico, que afirma que os letramentos
sao plurais e contextualmente situados, vém subsidiando significativas diferencas
nas reflexdes sobre as praticas de letramento escolar no Brasil.

Nas pesquisas académicas, o diferencial dessas contribuigdes a respeito
da educacao brasileira sao as reflexdes proveitosas sobre as praticas de letramento
ocorridas em nossas escolas, com suas especificidades contextuais agravadas pela
conjuntura de desigualdade na distribuicdo dos bens sociais e de consumos.

Esse quadro possibilita a afirmacao de Kleiman (1995) de que a pratica
escolar brasileira vem se preocupando nao com o letramento no sentido mais amplo,
mas apenas com uma pratica de letramento, a alfabetizacdo, sustentada pelo
modelo autdbnomo. Esta concepcdo estabelece, entre outros aspectos, que a
interpretacao da escrita € determinada pelo funcionamento légico interno do texto,
sem depender das altera¢des peculiares a oralidade.

Associa-se também, nesse modelo, a escrita ao conhecimento cognitivo,
0 que reforca o preconceito pela comparacao entre “...] grupos nao-letrados e néo-
escolarizados com os grupos letrados e escolarizados, chegando a separar duas
espécies cognitivamente distintas: os que sabem ler e escrever e os que nao sabem”
(KLEIMAN, 1995, p. 27), razdo de exclusdo dos ndo letrados da sociedade
tecnologizada e letrada. Além disso, a escrita é mitificada pelo que Graff (1979)
denomina de “mito do letramento”, ideologia que confere ao letramento uma gama
de efeitos positivos, desejaveis, ndo sé6 do ambito cognitivo como no social,
contestada por Kleiman (1995).
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Na alfabetizagdo, o tipo de pratica de letramento utilizado em nossas
escolas, ao priorizar o modelo autonomo (KLEIMAN, 1995; TERZI, 1995), ignora os
multiplos contextos de uso da escrita quando homogeneiza sua prética,
desqualificando assim as construgdes de sentido que as criangas elaboram com o

mundo letrado.

2.2 LETRAMENTO E ALFABETIZACAO

A especificidade das praticas de letramento nas salas de alfabetizacgéo,
no Brasil inscreve-se de forma institucional nas escolas publicas vinculadas ao
Projeto Politico pedagdgico da Escola Cabana, num ciclo de trés anos, o das
aprendizagens fundamentais, obedecendo as orientagdes legais dos PCNs, segundo
a normatizacdo da LDB vigente desde 1997. Essas escolas oferecem ensino para as
aprendizagens fundamentais as criancas de 6 anos em diante, uma parte
proveniente das salas de Educacao Infantii da propria escola e outra parte
proveniente diretamente do lar ou das creches municipais.

O primeiro ciclo, com duragéo de trés anos, inscreve institucionalmente a
alfabetizacdo na escola, como a pratica social de letramento mais importante, senao
a unica, para essas aprendizagens fundamentais. Organizada historicamente para a
aquisigao das praticas iniciais da escrita na escola, ela visa atender “as conclusdes
dos psicélogos que estudam as criangas das sociedades ocidentais escolarizadas,
que fazem do periodo de 5-8 anos o momento durante o qual as criangas entram no
processo de aquisicao de leitura e de escrita” (CHARTIER, 2007, p. 149).

Assim, a alfabetizacao € a préatica mais conhecida, considerada, discutida,
organizada segundo orientacdes pedagdgicas que se alternam e por isso mesmo
séo alvos de polémicas, haja vista o processo histérico de disposi¢des curriculares
da escola, que, para as séries iniciais, sistematiza e re-sistematiza modelos e
métodos de leitura. Nas escolas municipais de Belém, na gestdo da Escola Cabana
e nas orientacoes politico-educacionais da gestdo municipal atual, esse percurso é
longo, inicia nos primeiros anos de escolarizacao e se estende longitudinalmente até
o fim do ensino basico fundamental, obedecendo ao principio da nao retengcédo nas

séries e nos ciclos.
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Vistas como um bloco nas escolas de ensino fundamental, os trés anos
do Ciclo Basico | (antigas sala de Alfabetizagdo, sala de 1a. Série e sala de 2a.
Série) sdo as salas responsaveis pelo trabalho especifico de organizar de maneira
sistematica “a aprendizagem do codigo alfabético” (CHARTIER, 2007, p. 150), ou de
introduzir as criangcas num processo de aquisicdo das primeiras letras que, como tal,
envolve sequéncias de operagdes cognitivas, estratégias, modos e fazer (KLEIMAN,
2005, p. 13).

O conjunto dessas acoes teria como objetivo final facilitar a identificacao
de palavras que compdem os textos, orientar a leitura quase imediata das palavras
sem muito esforgo e, assim, dar subsidios a extensdo desse processo de decifracao
as duas séries seguintes, de forma que possibilite as criangas a passagem para uma
leitura mais corrente, em que elas relacionem as palavras entre elas nas frases e
nos textos sem que o esforgo de ler Ihes faca perder o sentido do que leram.

Em parte das escolas brasileiras, as acoes das professoras que trabalham
essa pratica social de letramento seguem uma linha tradicional: o centramento
quase maci¢co no ensino do cddigo dando uma representacdo deformada do que
seja a leitura, por meio de praticas que subjazem a concepc¢ao de letramento
dominante na educagao do pais, segundo Kleiman (1995, p. 21) - a que se sustenta
no modelo auténomo de letramento concebido por Street (1984) -, e que se
diferenciam entre si somente pelas a¢des especificas de cada contexto onde estdo
inseridas.

Isso ndo quer dizer que o letramento deva ter significados diferentes em
contextos diferentes e se configure como “...] mais um fator de manutengcao das
desigualdades entre paises desenvolvidos, subdesenvolvidos e em
desenvolvimento”, como questiona Soares (1998, p. 121), ao tratar da questdo do
letramento.

Essa é também uma das preocupacdes de Street (2003), ao apresentar
as discussdes do letramento tal como ele é entendido fora do Brasil, como tratarei
mais detalhadamente no topico seguinte. Para tratar do assunto, no entanto, farei
uma rapida incursdo sobre os tratamentos que o letramento vem ‘sofrendo’, a partir
de pesquisas e abordagens relativamente recentes, que nado mais enfocam o
letramento e a construcdo da escrita como fendbmenos universais, indeterminados
social e culturalmente e responsaveis pelo progresso, a civilizagdo, 0 acesso ao
conhecimento e a mobilidade social.
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2.3 LETRAMENTO COMO UMA PRATICA SOCIAL SITUADA

O letramento define-se, hoje, como um conjunto de praticas sociais
ligadas, de uma ou de outra maneira, a escrita, em “[...] contextos especificos, para
objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19). Nesses contextos, como a escola,
por exemplo, as praticas letradas passam, entdo, a ser apenas um tipo de pratica
social de letramento, que, embora continue sendo, nas sociedades complexas, um
tipo dominante — relativamente majoritario e abrangente —, desenvolve apenas
algumas capacidades e nao outras.

Praticas de letramento precedem e sucedem a alfabetizagdo escolar, visto
que em certas classes sociais as criancas sao letradas, no sentido de possuirem
estratégias orais letradas, antes mesmo de serem alfabetizadas. Isso quer dizer que
os alunos ndo sao um depdsito vazio e zerado antes da alfabetizagdo, que o
educador estaria enchendo com informag¢des mecanicas e institucionais, por meio da
escolarizacdo, o que ja fora criticado por Paulo Freire com os estudos sobre
“educacao bancaria”, na década de 80.

As criangas ja possuem sua peculiar capacidade de leitura, dentro do seu
contexto social, para sobreviver em meio ao grupo em que vivem. A alfabetizacao,
como pratica do letramento, trard a essas criancas capacidades, competéncias,
habilidades diversas para que elas se envolvam de forma autbnoma com as variadas
demandas sociais da leitura e da escrita.

O ponto de virada para essa perspectiva foram os estudos de cunho
antropolégico e sociolinglistico realizados na década de 80, os quais consolidaram
um novo olhar para investigar os usos da escrita, os chamados “New Literacy
Studies” — NLS (em GRAFF, 1979; SCRIBNER e COLE, 1981; HEATH, 19383;
STREET, 1984, 1993; GEE, 1986; 1996; SCOLLON e SCOLLON, 1981; BARTON,
1994);conhecidos no Brasil como Estudos de Letramento. Nessa abordagem o
letramento € concebido como algo necessariamente plural: sociedades diferentes e
subgrupos sociais tém diferentes formas de letramento e esse letramento tem

distintos efeitos sociais e mentais em distintos contextos sociais e culturais.
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Por essa vertente, as abordagens etnogréaficas vindas das investigagoes
antropolégicas colocaram em ‘xeque’ a dicotomia letrado/iletrado, substituindo,
desse modo, as relagdes implicitas nessa dicotomia entre civilizado e primitivo. A
importancia desses estudos, como o realizado por Scribner e Cole (1976), foi
questionar o vinculo que, frequentemente, se supunha existir entre o letramento e
habilidades mentais de ordem superior tais como o pensamento analitico, 16gico ou
abstrato.

Juntamente com Street (1984), Scollon e Scollon (1981) e Heath (1983)
esses estudos delinearam os novos rumos dos estudos do letramento, mobilizando
uma nova compreensao para um outro sentido em termos de ensino que envolvam
eventos de letramento em espacos sociais de aprendizagem, dentro ou fora da
escola.

O trabalho de Street (1984) discute como uma pratica especifica de
letramento comercial foi desenvolvida numa comunidade no Ird, durante os anos 70
e descreve as condigbes socioestruturais que fizeram o uso do letramento
necessario e possivel. O trabalho ilustra que novas praticas de letramento ndo sao
criadas aleatoriamente e estdo sempre muito relacionadas as formas de letramento
ja em uso pela comunidade.

Foi assim, usando uma evidéncia empirica, que Street (1984) questionou
concepcgao tradicional de letramento como restrita a um conjunto de habilidades
técnicas e neutras que podem ser aplicadas universalmente em qualquer contexto
de uso — 0 modelo autbnomo de letramento —, e argumentou em favor de um modelo
ideoldgico de letramento.

O modelo autbnomo esta pressuposto nos modelos de escolarizagao para
analfabetos, que assumem haver efeitos sociais de melhoria econémica para esses
sujeitos, independentemente da suas condi¢cdes sociais, econdémicas e culturais, a
partir das mudancas de competéncias cognitivas. Essa mudanca melhoraria as
condi¢coes sociais dessas pessoas, tornando-as melhores cidadaos a partir do
letramento escolar.

Como alternativa a esse modelo, pelo modelo ideolbégico de letramento &
possivel ter uma visdo mais sensivel das praticas de letramento, como atreladas a
contextos particulares de utilizagdo da leitura e da escrita e, assim, compreender
como as pessoas utilizam-se da leitura e da escrita para se relacionar com a

sociedade em que vivem e a identificarem-se nesse grupo.

40



Letramento, nesse sentido, é sempre ideoldgico porque esta ‘atrelado’ ao
contexto sdécio-cultural do qual emerge e pode ser utilizado para consolidar as
relagbes de dominagdo social de um determinado grupo e de marginalizagdo para
outros ndo dominantes, como também pode veicular contradigdes a essa ideologia e
construir formas alternativas de letramento que possam ser revertidas em favor de
quem a utiliza como um ato social (BERNIER, 1988; GEE, 1990; STREET, 1994).

Sob essa compreensao teorica, afirma-se a pluralidade dos letramentos,
agora concebidos como histérica e culturalmente construidos e, por isso, inseridos
em relacoes de poder. Por ela, é possivel estudar as diversas praticas letradas, bem
como elucidar as formas como as linguagens escritas podem autorizar seus usuarios
em contextos sociais e institucionais diferentes e, assim, possibilitar ou ndo o acesso
a recursos e oportunidades que se utilizam socialmente da escrita'’. De fato, as
praticas sociais de letramento podem viabilizar um contexto importante para se
pensar no desenvolvimento de uma consciéncia social (nos moldes preconizados
por Paulo Freire na década de 60 em diante, no Brasil), necessaria para o
entendimento das relagdes sociais numa vertente mais critica. S&o importantes
também para assumir os contextos culturais em que vivemos, marcados pelo
hibridismo comum a contemporaneidade em que ha didsporas, dispersdes e
desestabilizacbes de aspectos tradicionais pelo intercambio intensivo de
informagdes, por trocas e reconstrugdes, assimilagoes, clivagens e projecées com
outras formas culturais, que circulam socialmente em todas as linguagens.

Os autores ingleses Barton e Hamilton (2004 [1998]) trabalham de
maneira aprofundada os conceitos de pratica e evento de letramento, sendo a
primeira considerada uma abstracao referente ao que é feito com a escrita pelos
sujeitos de uma sociedade, ou seja, a maneira pela qual esses sujeitos se apropriam
da escrita e a utilizam em suas atividades diversas, permeadas (refere-se ao uso ou
a atividade) por seus “valores, atitudes, sentimentos e relagdes sociais” (p.112). Os
eventos de letramento, por sua vez, caracterizam as atividades especificas “em que
o letramento tem um papel” (idem), uma funcdo, sendo episddios observaveis que
acontecem em um determinado momento histérico e cultural. llustrando esses

conceitos, os autores trazem o exemplo de uma pratica de letramento — “fazer da

"' Ao conceber o letramento como uma reflexdo do ambiente sociocultural, no qual os usuarios vivem,
revela-se a nogdo de multiplos letramentos, ndo mais restritos unicamente ao campo da alfabetizagéo
escolar (LEVINE, 1986).
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receita escrita” — e um evento de letramento — o momento em que alguém, “resolve
fazer da receita escrita especial, porque vai receber convidados em sua casa
naquele fim de semana” (p.115).

Os dois conceitos sdo importantes porque revelam que a aceitacao
tradicional da aquisicao do letramento como restrito a aprender um programa € um
conjunto de habilidades neutras era simplista, visto que as praticas e eventos de
letramentos sdo sempre marcados pelas especificidades histérico-culturais que os
envolvem'?.

O conceito eventos de letramento provém da ampliagdo feita por Heath
(1982) da expressao eventos de fala da sociolinguistica, usado pela primeira vez nos
Estudo de Letramento por A.B. Anderson et al (1980), que o definiu como uma
ocasido durante a qual a “[...] pessoa atenta a compreender signos graficos” (p. 59-
65). Para Heath (1982), um evento de letramento, € “[...] qualquer ocasido na qual
uma peca de escrita estd integrada na natureza da interacdo dos participantes e
seus processos interpretativos” (p. 93).

O conceito de préticas de letramento, por sua vez, vem sendo empregado
por Street (1988); Barton e Ivanic (1991); Barton e Hamilton (1998); Bayham (1995)
e Kleiman (1995), entre outros, como todos os usos e significados das préaticas de
leitura e escrita num contexto sécio-cultural e histérico mais amplo, incorporando
assim os eventos de letramento, as crengas das pessoas e 0 entendimento delas
sobre isso (STREET, 1995). Em outras palavras, por praticas de letramento

podemos entender:

[...] o conjunto de atividades envolvendo a lingua escrita para
alcangar um determinado objetivo numa determinada situacao,
associadas aos saberes, as tecnologias e as competéncias
necessarias para a sua realizagdo, como por exemplo assistir aulas,
enviar cartas, escrever diarios. (KLEIMAN, 2005, p.12).

Assim, ndo se pode mais falar mais em letramento sem estabelecer as

conexdes entre dados empiricos e teoria social. Dessa forma, os Estudos de

'2 Street (2003) destaca que “um manancial de "etnografias de alfabetizaco" surgiu da implantagéo e
desenvolvimento destas e de outros conceitos-chave em uma variedade de contextos internacionais,
incluindo o Reino Unido (BARTON; HAMILTON, 1998); os E.U.A. (COLLINS, 1995; HEATH, 1983), a
Africa do Sul (PRINSLOO; BREIER, 1996), o Ird (STREET, 1986), a India (VASANTA; MUKHERJEE,
2003); o México (KALMAN, 1999); e América do Sul (AIKMAN, 1999);(STREET, 2001)".
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Letramento requerem subsidios de diferentes areas, tais como: “[...] teorias da
globalizagdo, midia e desenho visual, semidtica social, burocracias e relagdes de
poder, tempo, identidade cultural e conhecimento cientifico” (BARTON; HAMILTON,
2000, p.12).

Dai as andlises das correlacdes entre as acdes docentes e as praticas
vividas e localizadas em tempo e espaco especificos, como o fazem as pesquisas
contemporaneas, mostrando como resultado que os letramentos sdo posicionados
em relagao as instituicdes sociais e as relacdes de poder que as sustentam.

Desse modo, o foco de atuacdo em uma determinada pratica de
letramento ndo deve ser visto como uma pratica de ensino da linguagem sem
implicacdes politicas. Esse enfoque deve atentar para as relagdes entre ideologia e
poder entre os atores envolvidos no processo educacional a partir das escolhas de
linguagens especificas para praticas de letramento especificas.

A esse respeito, Street (2003) argumenta que o ultimo estagio nos
Estudos de Letramento é o foco sobre educacgéo para trazer para o ambiente da sala
de aula o conhecimento adquirido sobre a linguagem que resulta das pesquisas,
mediante uma série de estudos etnograficos detalhados, nos quais se enfatize a
inclusdo das préticas locais e se levante propostas positivas para as intervengdes do
professor. Street (2003), no entanto, chama atencéo para a énfase demasiada aos
aspectos locais dada pelos sujeitos envolvidos nas praticas de letramento, afirmando
que as praticas de letramento ndo sao inventadas pela comunidade. A principal
critica apresentada por esses estudos é que algumas forcas globais também
moldam praticas locais de letramento, as vezes negligenciadas por pesquisadores
que romantizam as realidades locais. Para reconhecer que as forcas globais também
surtem efeitos nos usos do letramento, os estudos fora do Brasil deram um passo
importante ao desmistificar a ideia de que tudo o que conta na aprendizagem da
leitura e da escrita sdo as praticas em uso na comunidade local.

Preocupado com os recentes rumos positivistas adotados pelos governos
do Reino Unido e dos EUA, Street (2003) aponta uma possivel saida alternativa para
as necessidades de um trabalho que evite as posi¢des locais/globais extremas e

contemple as praticas como um fenémeno hibrido'®.

'3 O termo hibrido adotado por Street (2003) nos Estudos de Letramento é um conceito dos estudos
culturais de Canclini (1995).
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O resultado dos encontros do local com o global em torno do letramento &
sempre um novo hibrido e ndo a versdo essencializada de um cada um deles. Essas
praticas de letramento hibridas que sdo focalizadas pelos NSL, ao invés de
romantizar o “local” ou conceder o dominante privilégio do suposto “global”’, devem
reconhecer as hibridizagdes produtivas entre as praticas de letramento local e as
praticas de letramento da escola (STREET, 2003, p. 80).

Street (2003) destaca o trabalho de Bartlett e Holland (2002) sobre
identidades em transicdo como suporte importante para estudos etnograficos do
letramento como uma pratica social, no sentido de preencher uma lacuna entre
instituicoes sociais e individuo, deixada pela teoria da pratica desenvolvida por
Pierre Bourdieu.

Nos estudos sobre o ensino da leitura, essas contribuicées tém orientado
investigacdes que buscam uma insergdo nas praticas de ensino a partir da
etnografia que incitam uma aproximagdao maior com 0s sujeitos investigados, no
caso, o professor, que permitam uma contextualizacdo de suas praticas de
letramento e uma reflexdo sobre seu cotidiano de ensino. A tentativa pode
possibilitar ao professor alcangar uma forma de re-elaboragdo da sua prética,
reconfigurando o percurso de sua vivéncia profissional. Isso porque “[...] a reflexao
na pratica tornou-se a palavra de ordem dos estudos sobre a formacao do professor
na pesquisa educativa e nos 6rgaos oficiais” (KLEIMAN, 2001, p. 22).

Nesse sentido, esta tese implica também o trabalho com narrativas das
professoras cujas praticas foram acompanhadas durante quatro meses no Ciclo
Basico | da escola SN. Para a analise, tanto das a¢des docentes observadas, quanto
das narrativas geradas por meio de entrevistas com as professoras, trabalho com
dois conceitos da teoria da pratica bourdieusiana: habitus e campos sociais — a partir
da interpretacdo e sistematizacao em termos de pluralidades de esquemas de acao
de Lahire (2000, 2006, 2008).

2.4. UM SISTEMA CONCEITUAL, UM MODELO INTERPRETATIVO

As preocupacdes sociolégicas de Lahire (2008) vém ao encontro das
consideragdes de Street (2003) sobre a teoria da pratica bourdieusiana, ao reiterar
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que nao bastaram as criticas de Bourdieu (1980) de que a escola mantinha uma
concepgao intelectualista da linguagem, da consciéncia e da pratica. Para além
dessa critica, na incursdo socioldgica dentro das praticas de escrita, justamente na
unidade da “teoria da pratica” ou do “senso pratico”, Lahire (2008, p. 17) pondera
que a escola “...] ndao se contenta jamais em controlar a utilizagcdo oportuna da
linguagem ou de verificar a compreensao em ato (e em contexto) da linguagem”. Na
sua opinidao, faltou a Bourdieu, “[...] a ocasido de tomar os atos dos efeitos sociais (e
cognitivos) bem reais produzidos por uma instituicao escolar”.

Essa unido conceitual, alvo de atencao de Lahire (2000), me permitiu
compreender o significado das praticas de letramento locais e suas ligagcbes com
estruturas e processos sociais mais amplos, com as suas relacées de forca, como
explicitarei a seguir, a partir da correlacdo entre as nog¢des boudieusianas
interpretadas por Lahire (2000).

Ir a Bourdieu implica um exercicio intelectual sobre o legado teorico
deixado por ele, segundo o exercicio critico de Lahire'®, para buscar o que ha de
exceléncia nele: “esquemas interpretativos multiplos extraidos do conjunto do
patriménio internacional das obras de ciéncias sociais e humanas” (2002, p. 3).
Trata-se de uma rica sociologia, sensivel a andlise das relagbes de dominagéo,
amiude simplificada como “a teoria da reproducdo”, e que pode ser aplicada
infinitamente, em novos campos de pesquisa, sem reduzir-se a utilizagdo do seu
léxico. Estudos sobre campos, capitais (e, mais particularmente, sobre o capital
cultural), habitus e sentido pratico serdo tomados aqui, a partir da interpretacao
critica de Lahire™ (1993, 2002, 2006, 2008) das obras de Bourdieu e de alguns
elementos de analise do discurso da antropologia linguistica de Williams Hanks
(2008), como parametros de extensdo dos estudos linguisticos como pressupde a

transdisciplinaridade da Linguistica Aplicada.

' Para além do modo reducionista como muitas vezes sdo tratadas essas contribui¢cbées, ha uma
avaliagao importante de Lahire, que a considera como “um patriménio internacional das obras de
ciéncias sociais e humanas”, muito além do que comumente resumem as referéncias reducionistas
sobre “a sociologia de Bourdieu” (2002, p. 3). Neste trabalho, as contribuigbes de Lahire sao
fundamentais, dai talvez o excesso de citagoes desse autor.

'> Para quem, as contribuicées de Bourdieu devem ser pensadas “com e contra” (ou, no mais das
vezes, diferentemente do proprio Bourdieu (LAHIRE, 2002, p. 11).
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A tentativa é também um exercicio reflexivo de ndo pensar de forma
cartesiana, positivista, mas de perseguir o ponto de mutacdo onde a oposi¢ao
tedrica estéril entre a “sociedade” e o “individuo” se materializa na e pela linguagem.

Os estudos de Bernard Lahire para ultrapassar essa dualidade a partir da
aplicacao de alguns pressupostos tedricos de Bourdieu, em “pesquisas empiricas
que objetivem comparar sistematicamente as disposicées sociais implementadas

(grifo do autor) segundo o contexto de acdo (campo de praticas, esferas de
atividades, microcontexto, tipo de interagéo ...) considerado” (LAHIRE, 2002, p. 10),
sado tomados aqui como indicagdes para explicitar ndo s6 as agdes docentes como
para focar as narrativas das professoras alfabetizadoras da escola SN. E nesse
direcionamento que o esbo¢o da teoria do homem plural se encaminha: com
reflexdes sobre diferentes formas de reflexividade do social e o lugar da linguagem
no estudo da agcdo e dos “processos de interiorizacdo que, elaborados —,
desembocam no programa de uma sociologia psicolégica, que fornece as condicoes
de um estudo sociol6gico cada vez mais singular do social” (Id., p. 11).

H&, nesse esboco, um modelo interpretativo ou explicativo - a do ator’®
(ou da escolha) racional, do habitus do ator estrategista, do ator em interacdo, da
experiéncia e dos mundos vividos etc. que, objetivamente, se opdem sem se afrontar
(Ibid., p. 9). Implicitamente, ha também a sistematizacdo de que todo quadro
interpretativo deve ser modificado em funcdo dos objetos estudados, tornando ele
préprio, o estudo, uma sintese de todas as pluralidades.

O esboco das teorias do homem plural foi precedido pelos estudos de
Michel de Certeau na década de 70, publicados nos estudos A cultura plural, em
1980. Nesses estudos, Certeau ja apresentava nas entrelinhas, segundo o prefacio
de Giard (2002), um programa de pesquisa cujos desdobramentos aparecem na
publicacdo de A invencdo do cotidiano (1990) em que se coloca como necessario
preocupar-se “ndo pelos produtos culturais oferecidos no mercado de bens, mas
pelas operagdes dos seus usuarios; ou pelas diferentes maneiras de marcar
socialmente o desvio operado por uma pratica” (Cf. GIARD , 2002, p.13).

Certeau (1985, 2005) faz uma restricdo a teoria da pratica de Pierre
Bourdieu no sentido de contestar o aspecto estatico do habitus (um tipo de

'® Explica que ao reter o termo ator pretende usar uma rede relativamente coerente de termos: “ator”,
“acao”, “ato”, “atividade”, “ativar”, “reativar”.
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aquisicao) em relacao a estruturas sécio-econémicas, afirmando que estas nao se
apresentam simplificadas em blocos totalitdrios, mas emergem em inumeras
situagdes ordinarias de caracteres singulares e plurais e assim devem ser
examinadas e entendidas. Caso contrario, essas estratégias ou habitus dao lugar a
praticas ou a estratégias nas quais as disposicoes praticas estardo mais ou menos
de acordo com as estruturas iniciais porque durante a aquisicdo ndo ha modificagéo
da estrutura. Isso levaria a uma circularidade fatal da reproducao.

A preocupacao maior de Certeau (2005) era a investigacdo “das
operacdes e dos seus usos individuais, das ligacoes e trajetérias variaveis dos
‘praticantes”, ou seja, os homens ordinarios que vivem singular e socialmente a
cultura ordinaria, do dia-a-dia. Para ele, teorizar sobre essa pratica implicava uma
multiplicidade de saberes para “distinguir maneiras de fazer (artes de fazer) de
pensar “estilos de acao” (artes de dizer).

Lahire ndo nega essas conjecturas, mas pondera que a estrutura social é
feita por instituicbes e que a operagédo de “reativacdo do sentido incorporado nas
instituicbes pelo habitus como senso pratico ndo deve negligenciar a operacao
inversa de reativagdo do passado incorporado pelas instituicées, que as faz também
alterar suas configuragcées” (BOURDIEU, 1989a, p. 96), sendo possivel insistir na
multipla pertenga dos atores individuais, suas socializagdes sucessivas ou
simultdneas em varios grupos e a pluralidade dos “pontos de vista” que podem
mobilizar.

Para Lahire, as teses que sustentam tanto a unicidade e a
homogeneidade (visdo macrossocial na teoria do habitus de Bourdieu), tanto da
cultura como do ator, “quanto aquelas que atribuem um peso maior a fragmentacao
(GOFFMAN, 1992), ndo tém nenhuma evidéncia quando visam teorizar de maneira
geral e universal, como se os atores, sempre e em todos os lugares, devessem
corresponder ao modelo de ator que elas fabricaram” (LAHIRE, 2002, p. 24).

Por isso Lahire, em seus “prolongamentos criticos” (como ele mesmo
denomina, 2002) faz uma avaliacao do aspecto “sistematico” e “unificador” da teoria
do habitus bourdieusiano, que, na sua opinido, € mais sutil para ilustrar modelos
macrossocioldégicos por esse modelo condensar ou cumular o conjunto das
propriedades estatisticamente mais ligadas a um grupo social; embora seja
“enganoso e caricaritural” quando nao tem o status de exemplo, mas € tomado como

num caso particular do real:
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porque a realidade social encarnada em cada ator singular € sempre
menos lisa e menos simples que aquele. Além disso, se 0s
cruzamentos das grandes pesquisas nos indicam propriedades,
atitudes, praticas, opinides etc. estatisticamente mais ligadas a este
grupo social ou aquela categoria social, ndo nos dizem que cada
individuo, que compde o grupo ou a categoria, nem sequer a maioria
deles, reune a totalidade, nem mesmo a maioria dessas
propriedades. (LAHIRE, 2000, p. 18).

Isso quer dizer que os momentos da vida de um ser humano em que se
formam seus diferentes habitus, seus repertérios de habitus ndo sado todos
equivalentes. H4 uma sucessdo ou superposicdo de momentos — socializagoes
priméarias (familia) e socializagbes secundarias (escola, trabalho, grupos de iguais),
relativamente simultdnea e sucessivamente organizadas sob a forma de campos (de

forcas e de lutas) no sentido que Pierre Bourdieu da a este termo, ou seja:

0 processo histérico de diferenciagdo das esferas de atividades nao
€, em todo caso, redutivel ao aparecimento de “campos sociais”
relativamente autbnomos como espacos estruturados de posicoes,
com suas implicacdes, suas regras de jogo, seus interesses, seus
capitais e suas lutas especificas (entre os diferentes agentes
dominantes e dominados que se esforcam por manter e até melhorar
a sua posicao) que tém como parte a estrutura (desigual) de
distribuicao dos capitais. (LAHIRE, id. p. 33).

A sistematizacao de Lahire para a heranca bourdieusiana, adotada por
mim nesta tese, foi sendo aprofundada com as contribuicbes de cinco ensaios de
Williams Hanks, especialmente em Bourdieu e as praticas de linguagem (2005), Os
géneros do discurso em uma teoria da pratica (1987) e Incursées no campo déitico
(2003), para que compusessem o ponto tedrico de apoio para a andlise dos
discursos narrativos dessas mesmas professoras.

As primeiras consideragdes tedricas adotadas de Hanks dizem respeito as

acoes que emergem num determinado campo social em contextos discursivos
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subdivididas em trés tipos: Acdo Intencional; Acgédo Inintencional e Acéo
Sobredeterminada.

Uma agao ¢ intencional porque formula o que o agente quer dizer. Assim
as pistas gramaticais, entoacionais ou gestuais servem para indicar o
posicionamento corrente de um sujeito e para contextualizar no enunciado corrente
as relagbes semidticas produzidas entre o fluxo expressivo e o contexto de sua
expressao. Através da intencionalidade os signos e expressdes projetam os seus
objetos e, consequentemente, alteram os contextos.

Ja a acao inintencional acontece quando o agente ou ator social ocupa
uma posicdo, mesmo que ele nao queira: por exemplo, de passageiro num
aeroporto, que tem de passar pela seguranca e ser inspecionado. Os sujeitos sao
envolvidos nessas agdes sem que haja uma intencao, um querer-dizer e assim nao
ha a um proposito do agente para fazer alguma coisa; assim ndo sdo intencionais,
mas fazem parte de ocupar posi¢des. Isso quer dizer que a ocupacado de uma
posicdo pode ser descrita como fomada de posicdo, mas também ela
designa encontrar-se em e ser colocado em uma posi¢ao.

E, por dltimo, as agbes sdo sobredeterminadas no sentido de que ha
campos sociais que produzem determinadas configuracdes e agbes contextuais
mais provaveis e previsiveis. Assim a aquisi¢cao do habitus por parte do praticante de
qualquer profissao é reforgcada constantemente pelos cenarios, pelos direitos, pelas
responsabilidades e pelas praticas rotineiras que compdem o campo. Ao longo do
treinamento que inculca modos de ser apropriados para cada profissao - professor,
por exemplo — esses aspectos do campo reproduzem, sancionam e guiam 0S
contextos e os modos de ocupa-los.

Ha intencionalidade que ndo depende do individuo, mas do campo social
em que um agente esta engajado: por exemplo, um professor € autorizado a avaliar
o trabalho escolar de seus alunos; mas essa autoridade é do campo € nao um
estado intencional do individuo. Nesse caso, os campos sociais também autorizam e
legitimam determinados contextos e modos de engajamento, mas nao outros. Isso
quer dizer que os campos sociais exercem uma influéncia estruturante a parte da
intencionalidade.

A segunda grande contribuicdo de Hanks, que explicitaremos a seguir, diz
respeito a abordagem sobre contexto, o campo déitico e a homologacao entre a
poética sociologica de Bakhtin e a teoria da pratica de Bourdieu. Para Hanks, a
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sintese de teorias poderosas, ndo obstante distintas, € compativel. Essas teorias se
tomadas individualmente s&o insuficientes, mas “constituem uma abordagem

coerente e reveladora quando combinadas” (HANKS, 2008, p. 69)'.

2.5 ESTUDOS DO LETRAMENTO, BAKHTIN e BOURDIEU

A perspectiva dos Estudos de Letramento como uma pratica social
mediada por géneros escritos e especificos, a partir do momento que estd em
implicagdo com as teorias sociodiscursivas bakhtinianas, pode associar-se a teoria
da pratica bourdieusiana aplicada aos estudos linguisticos, uma vez que em todos
esses universos o elemento fundamental é o discurso.

Na acéo docente que envolve praticas sociais de letramento, por exemplo,
ha a recorréncia a géneros discursivos escritos que sdo reatualizados em
enunciagdes orais, de acordo com a recepgao que os professores fazem deles,
moldada segundo a especificidade dos enunciados orais e das definicbes ordinarias
(RIEGEL, 1987).

Isso implica determinados mecanismos ‘“linguisticos-enunciativos” nos
moldes pautados por Marcuschi (2001) pertinentes a passagem nos processos de
retextualizacdo da escrita para a fala quando os enunciados escritos passam a ser
oralizados. Muito do que € escrito passa por um processo de fragmentacédo ou de
transformacao em outros textos, em “praticas e eventos especificos de letramento”
(MATENCIO, 2003).

Contribuem ainda para essa recepcado os saberes incorporados pelos
usuarios da lingua, suas percepgdes inculcadas e outras percepgdes construidas na
acdo, bem como seu posicionamento'® ideolégico e as novas tomadas de posicdes

'8 A esse respeito ver o artigo de Hanks “Os géneros do discurso em uma teoria da pratica”, publicado
originalmente na American Ethnologist, em 1987 e traduzido para o portugués em 2008 por Bentes et
al. Neste artigo, o autor desenvolve uma abordagem tedrico-metodoldgica dos géneros do discurso
de forma a possibilitar a analise dos usos linguisticos no &mbito de uma teoria da préatica. Para isso,
0S géneros sdo concebidos enquanto elementos de um habitus linguistico, que consiste em
esquemas estilisticos, tematicos e indiciais a partir dos quais os atores improvisam no decorrer da
producao linguistica.

"% A nogéo de posicionamento foi introduzida nos estudos linguisticos, em 1979, por Goffman, como
footing (alinhamento, postura posigao, a projegdo do eu de participante na relagdo com o outro,
consigo préprio € com o discurso em construgao, posicionamento), ja como um desdobramento do
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nos campos sociais, como podermos constatar ao examinar a “teoria da prética
bourdieusiana aplicada aos estudos linguisticos” (HANKS, 2008).

Essa aplicacdo € a que considera o pensamento linguistico um modus
operandi, no qual o habitus da pratica linguistica (HANKS, 2008, p. 38) deve ser
entendido como regularidades de uso que nao podem ser explicadas por regras,
cbdigos ou convengoes, “[...] mas disposicdes e esquemas incorporados, 0s quais
nao sao seguidos ou obedecidos, mas atualizados em discursos” (Id., p.37).

Esses discursos sao produzidos nas interagdes sociais entre individuos
em contextos sociais (BOURDIEU, 1993). Por isso, habitus nao tem existéncia
independente isolada da no¢cédo de campo.

Campo, para Bourdieu (1993), € uma forma de organizacao social que
apresenta dois aspectos centrais: a) uma configuracdo de papéis sociais, de
posi¢cdes dos agentes e de estruturas as quais estas posi¢cdes se ajustam; b) e o
processo histérico no interior do qual estas posicoes sao efetivamente assumidas,
ocupadas pelos agentes (individuais ou coletivas)

O campo se organiza como um espaco de posicdes e de tomada de
posi¢des. O habitus € algo dindmico e comporta também uma dualidade, que pode

ser melhor visualizada no quadro a seguir:

GRAFICO 1 — Habitus e Campos Sociais

PLURALIDADE, REPERTORIOS DE CAMPOS SOCIAIS
ESQUEMAS DE ACAO - HABITUS

DUALIDADES

(ORGANIZACAO DINAMICA)
ESQUEMAS DE PERCEPCAO POSICIONAMENTOS
DISPOSICOES PARA OUTRAS TOMADA DE NOVOS
PERCEPCOES POSICIONAMENTOS

Se a pluralidade de esquemas para a agéo - habitus - é atualizada em
formas discursivas geradas na interagéo, considero que os discursos com 0s quais
as professoras praticam as acdes docentes que envolvem os letramentos escolares

e com o0s quais podem manifestar formas de reflexdo sobre essas agées,

conceito de enquadre discursivo, introduzido por Gregory Bateson e desenvolvido pelo proprio
Goffman em 1974.
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principalmente aqueles que tematizam seus processos de formagdo de leitura,
podem ser examinados nessas atualizagbes de pluralidade de habitus dentro de
campos sociais especificos.

Nesses campos, elas, como agentes ou atores plurais, sdo produtos e
produtoras de experiéncias de socializagcdo em contextos sociais multiplos e
heterogéneos em que ocupam posigdes sociais diferentes. Nesses contextos, cada
uma delas incorpora uma multiplicidade de esquemas de ag¢ao (esquemas sensorio-
motores, esquemas de percepcdo, de avaliacdo, de apreciacdao etc.) que se
organizam em repertérios, mediante o conjunto de suas experiéncias socializadoras
anteriores que Lahire (2002) chama de repertérios de esquemas de acao ou habitus,
como explicitei na segéo 2.4.

Atribuir uma determinada disposi¢cdo a um ator — no caso as professoras
de minha pesquisa — é “[...] apostar [...] na propenséo ou na tendéncia desse ator
agir de uma certa maneira em circunstancias determinadas”. Em termos sociais,
tentar circunscrever o que, de fato, determina uma acao, ou seja, a “[...] disposi¢ao
incorporada” (p. 56) significa pensar em realidades interacionais (intera¢des) que
apenas sao visiveis no encontro do professor com alguma coisa. No caso deste
trabalho, das aproximag¢des no campo das agdes das professoras e no campo das

representacdes apresentadas em suas narrativas.

GRAFICO 2 - Ponto de Encontro: o discurso

Pratica Social de Abordagem Teoria da Pratica da
Letramento sociodiscursiva linguagem

bourdieusiana

Mediada por géneros Linguagem como Habitus atualizados nos
Discursivos enunciagao\discurso campos sociais pelos
discursos

PONTO DE ENCONTRO:
DISCURSO
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1) Em suas operacoes de transformagao na acao docente;

2) Em narrativas que refletem processos de formagédo de leitura que circulam na
docente.

2.5.1 AS NARRATIVAS COMO PRINCIPIO ENUNCIATIVO

Ao fazer uma investigacao que permita ao professor fazer “uma reflexao
na pratica”, considero que uma das formas discursivas, como todos os géneros
discursivos em suas diferentes formas e fungdes sociais e mentais, que tem seu
lugar na andlise dos fendbmenos da incorporacdo de habitos e esquemas de acao,
segundo Lahire (2002), € a narrativa como uma pratica de linguagem.

Como um género discursivo®, as narrativas incorporam os tracos formais
formulados por Bakhtin (1992), agrupamentos estaveis de elementos tematicos,
estilisticos e composicionais — e, a0 mesmo tempo, sdo quadros de orientagao,
procedimentos interpretativos e conjuntos de expectativas que nao pertencem a
estrutura do discurso, mas as maneiras pelas quais os atores sociais se relacionam
com a lingua (BAUMAN, 1986).

Por levar em consideragao que, para Bakhtin, até mesmo a linguagem do
pensamento € caracterizada pelo dialogismo interno, povoado com a intengdo de
outros (BAKHTIN, 2004, p. 145), coloco em primeiro plano a forma pela qual os
individuos estdo sempre respondendo ao mundo social dialégico em fungdo de
atribuir significado a isso: “a possibilidade criativa da linguagem pode transformar

seus pensamentos em agdes, dando assisténcia a sua transformagéao ideolégica”.

2 Dolz e Schnewly (2004 : p. 60-61) propdem um agrupamento de géneros com base em dominios sociais de
comunicagdo. Utiliza as distingdes tipolégicas para destacar “narrar” (mimesis da agdo através da criagdo da
intriga no dominio do verossimil), “relatar” (representagdo pelo discurso de experiéncias vividas situadas no
tempo) e “argumentar (sustentagéo, refutacdo e negociagdo de tomadas de posigdes). Por essa oOtica, as
narrativas das professoras estariam agrupadas no aspecto tipoldgico relatar - “relato de experiéncia de vida” ;
no agrupamento da ordem do “narrar”, eles agrupam a narrativa no dominio social de comunicagéo da cultura
literaria ficcional, e, portanto, deve apresentar o que se chama de “intriga”, conflito” ou “n6é dramatico”. Mais
detalhes sobre a minha opgédo de trabalho encontra-se no capitulo metolégico, item 3.2 que trata da narrativa
como reflexdo da pratica.
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Caracteriza-se, dessa forma, o que Bakhtin chama de processo ativo responsivo e
em entendimento engajado.

[...] um engajamento ativo, um que assimila a palavra sob
consideracdo num novo sistema conceitual, aquele em que o sujeito
luta, se esforca para entender, estabelece uma série de inter-
relacdes complexas, constroi consonancias e dissonancias com a
palavra e a enriquece de novos elementos [...] é deste modo que
varios pontos de vista, horizontes conceituais, sistemas de acentos,
varias ‘linguagens” sociais vém interagir umas com as outras.
(BAKHTIN, 2004, p.113).

Neste estudo, as professoras, como agentes culturais e de letramento, e
eu, na posicao de pesquisadora, geramos narrativas sobre a formacao de leitura nos
campos sociais da escola e familia e suas implicagbes com a pluralidade de
esquemas de disposicdes de habitus.

No exame das narrativas, considero pertinente a afirmacao de Hanks de
que “ao descrever um discurso somos levados a tratar elementos historicamente
especificos da pratica social, cujos tragcos definidores os vinculam a atos
comunicativos situados” (HANKS, 2008, p. 64). Assim, as abordagens da produgéo
discursiva feita nesta tese incorporam os tragos formais, porém situam as narrativas
fundamentalmente em relacao a acao neste segundo aspecto historico.

Trabalharei, portanto com as indicagdes de Hanks (2008), que, no
contexto discursivo, considera as relacées tematicas ou as acdes intencionais
empreendidas pelos atores num determinado campo social em que operem. Para

ele:

0 habitus e o estado corrente do campo co-operam sobre os estados
intencionais daqueles que os ocupam. Eles fornecem um universo ja
pronto de objetos e de agentes, de quadros de referéncia, de
espacos e de posturas avaliativas — as matérias-primas do contexto.
(HANKS, 2008, p. 18).

Em nivel micro, o foco sobre o discurso requer “analises detalhadas dos
fatos linguisticos e etnograficos emergentes localmente” (HANKS, 2008 p. 173); ja
em nivel macro, o foco vai para os “sistemas socioculturais” que requerem analise
igualmente cuidadosa das regularidades formais e funcionais, cujas motivacbes se

encontram muito além dos individuos e de suas acgdes.
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Nesta tese, ndo focarei a andlise das narrativas com todas as categorias
do processo de contextualizagdo do discurso sistematizado por Hanks, mas tomo
emprestada uma categoria em que esse discurso se configura: o cenario — setting -,
para se privilegiar o campo demonstrativo, como ponto de partida para o estudo do

discurso. Por setting, Hanks define:

a disposicdo em camadas na situacdo de atos socialmente
identificaveis, as expectativas, a compreensdo mutua entre as partes, e
um sistema de relevancia, para se chegar a uma unidade mais préxima
da interacao e consideravelmente mais estruturada (HANKS, 2008, p. 9)

Quando dispomos em camadas a situagdo de nossa interagdo, os atos
socialmente identificaveis (os atos das professoras em relacdo aos objetivos do
estudo), as expectativas (minha em relagdo as narrativas do processo de formagao
de leitura e delas em relagdo as pontuacdes de suas falas), a compreensao mutua
entre as partes (elas da minha posicdo de pesquisadora e eu do posicionamento
delas em relacdo ao processo de formacao em leitura), e um sistema de relevancia
(em termos do tema considerado pertinente para a tessitura dessas narrativas)
chegamos a uma unidade contextual mais proxima da interacdo que Hanks chama
de cendrio (setting).

A formulacdo do cenario no qual ocorreram 0s enunciados se aplica
reflexivamente ao préprio cenario discursivo no qual eles ocorreram. Estavamos
numa sala de aula da escola em que as professoras trabalham e, associado a esse
lugar, estava a relevancia do que seria narrado, formulada internamente ao contexto
interativo com a possibilidade de “representar a conversao de uma simples situagao
em um cendrio social” (HANKS, 2008, p. 10).

Hanks trata das ancoragens nas experiéncias prévias dos sujeitos, que
funcionam como um horizonte das referéncias das histérias que o0s sujeitos
apresentam. Este aspecto expande o ambito do contexto que passa do presente
vivido e da percepcao situada para um passado rememorado e sedimentado através

da experiéncia cotidiana. Ou, resumindo, h4 a expansao das situagdes vividas no
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presente para a percepgao situada de um passado rememorado conectado a uma
histéria ndo-local, em termos do aqui-agora, porque estdo sedimentadas no
passado.

No ambito do campo simbdlico e campo demonstrativo, Hanks retoma de
Bihler (1990) o resumo Aqui-Agora-Eu , que retomo aqui para a andlise dos relatos
“‘na medida em que a nogado de campo diz respeito a déixis verbal que se liga
imediatamente com as relacdes basicas entre o falante, o destinatario, o objeto € o

contexto fenoménico da enunciagdo” (HANKS, 2008, p. 205), indicando:

1) posigdes dos agentes comunicativos relativamente aos enquadres de
participacao que eles ocupam (isto €, quem ocupa a posicao de falante, destinatario
e outras, tal como é definido pela lingua e pelas praticas comunicativas de seus

falantes) e posi¢des ocupadas pelos objetos de referéncia;

2) multiplas dimensdes por meio das quais os agentes tém acesso as
posicoes.

Esses aspectos podem ser interpretados sob a ética da Incorporagéao
(embedding) de que fala Hanks (ibid) e que ndo esta limitada aos niveis até agora
citados. E neste nivel, o da incorporacdo para o estudo do contexto, que o autor
utiliza dos conceitos bourdieusianos de habitus e campos sociais lembrando que a
relacdo entre habitus e campo € sutil e de longo alcance. O habitus é inculcado na
infancia, inicialmente no campo doméstico e por meio da educacdao mais ou menos
formal; é reforgado e reproduzido na vida social cotidiana dessas esferas e também
nas praticas de trabalho, que exercem influéncias particulares.

Quando lido aqui com a nog¢ao de habitus, trabalho também com a
ampliagdo dessa compreensdo feita por Bernard Lahire como pluralidade de
disposi¢cbes sociais (disposicdes a agir, sentir, avaliar, pensar, apreciar dessa ou
daquela maneira) ou agbes que s6 podem ser descritas quando se revelam ou se
cumprem “em circunstancias apropriadas e na relacdo com uma situagao” (LAHIRE,
2002, p. 78). Com tais dimensdes, o habitus viabiliza-se enquanto produto de uma
situagdo concreta com a qual estabelece uma relagéo dialética, de onde se originam
certas préticas sociais.

Lahire considera que Bourdieu esqueceu as muitas ocasidoes de desajuste
e de crise ao privilegiar os momentos de ajustamento “magico” dos habitos
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incorporados as situagbes — porque essa tese é interessante apenas teoricamente,
mas nunca é totalmente verificavel, empirica e historicamente: “é por essa razao
que as disposi¢cdes nao foram constituidas numa unica situagao social e numa unica
‘posicao’ social” (LAHIRE, 2002, p. 51).

Dai considero fundamental que, nesta tese, a andlise das praticas
histéricas de formagédo de leitura das professoras e suas agbdes docentes reativem
uma parte das experiéncias passadas incorporadas e que estas sejam focadas
tendo em vista o campo de investigagao proposto .

O presente pode tanto reativar lembrancas como tem o poder de inibir
aquilo que, do passado incorporado, ndo pode encontrar em tal contexto o caminho
de sua ativacdo. Lahire (2002) cita os exemplos dos trabalhos da sociolingtiistica
norte-americana® para falar dos campos de pesquisa que exploram a questdo da
pluralidade dos habitos e de seus desencadeadores circunstanciados dentro de um
mesmo contexto. Na pratica podemos encontrar a semelhanca entre a situacao
presente e experiéncias passadas incorporadas sob a forma de resumos de
experiéncia em que podemos mobilizar determinadas competéncias que permitem
que alguém aja de maneira mais ou menos pertinente.

Pelo habitus®* como senso pratico ndo se deve negligenciar a operacéo
de reativacao do passado incorporado pelas instituicdes sociais. Ao se apropriar de

um objeto, uma instituicdo, um lugar, o ator da vida aquilo que permaneceria em

2 O autor cita o trabalho de Gumperz (as praticas linguageiras) sobre o fenémeno da
heterogeneidade dos habitos linhuisticos/linguageiros incorporados. Fala das observagbes de
Gumperz (1989) sobre as mudangas de lingua de uma “frase” a outra (trata-se da alternancia de
cédigo ou code switching), e até durante a mesma “frase” (fala-se de mistura de linguas de cédigo ou
code mixing).(LAHIRE, 2002, p. 65).

24 As linhas de reflexao que estao dentro da nogao de habitus, de acordo com Bourdieu (1983), sdo a
hexis, o ethos e o eidos. A primeira é a nogao aristotélica de heixis, que esta relacionada as
disposi¢des individuais que combinam desejo (intengdo) e julgamento (avaliagdo), ligados a
linguagem e a postura corporal. A hexis é a dimensdo que possibilita a internalizacdo das
consequéncias das praticas sociais e, também, a sua exteriorizagdo corporal, através do modo de
falar, gesticular, olhar e andar dos agentes sociais. O ethos é a dimensao ética que designa um
conjunto sistematico de principios praticos, ndo necessariamente conscientes, podendo ser
considerado como uma ética pratica. Opde-se a ética que € constituida por um sistema coerente de
principios explicativos. O eidos é a dimensao que corresponde a um sistema de esquemas logicos e
cognitivos de classificagao dos objetos do mundo social, portanto, leva o habitus a traduzir-se em
estilos de vida, julgamentos morais e estéticos.
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estado de letra morta, mas inversamente, porque é colocado na presenca do objeto,
da situagao, da instituicdo, do lugar etc., € que desperta aquilo que, de outro modo,
poderia ter permanecido temporariamente ou mais duravelmente em estado de

vigilia.

(...) mais do que “lembrar” das coisas do passado, isto é,
“representar” para si o passado e manter uma relagdo mnemonica
com o passado, o ator “v&” seu passado (incorporado na forma de
esquemas de acao, de habitos) ativado e desencadeado para agir.
Mas, diz, é preciso ficar claro que esse “agir” ndo esta limitado a
acdo “corporal” ou “gestual” (...). E preciso entender a palavra “agao*
no sentido amplo do termo: responder ou tomar a palavra, pensar ou
imaginar mentalmente uma “coisa” ou uma situacao, fazer um gesto,
correr, andar, abaixar-se, voltar-se, virar-se, esquivar-se, saltar...
(LAHIRE, 2002, p. 74).

E inegavel a importancia que o passado tem em nossas agdes presentes;
contudo, serd 0 momento presente ou a “situacdo presente que ‘decide’ que
aspectos do passado poderdo ressurgir e agir no presente. Muitas vezes no
presente ha um acontecimento desencadeador como as madalenas na obra A busca
do tempo perdido de Marcel Proust, ao mesmo tempo em que existem muitas acoes
que ndo acham mais condi¢des de serem atualizadas para recordar e se convencer

da importancia da acao presente.

2.6. ENUNCIADO DA HIPOTESE

No contexto das pesquisas em Linguistica Aplicada, quando se discute as
praticas sociais de letramento veiculadas na escola publica brasileira, € comum a
consideracdo de uma hipétese de cunho socio-cultural, segundo a qual as familias
estao longe das praticas de letramento legitimadas pela sociedade.

Esse aspecto aproxima o trabalho classico de Heath (1983) das
consideragdes de Lahire (2002, p. 184, grifos meus) quanto a constituicdo do
universo familiar como um “[...] local pedagogicamente incitante, que faga a crianga
participar em atividades que necessitam de leitura e escrita, porque fornecem
modelos de identificacdo praticos proprios para dar vontade de imitar, de fazer

como”. Eles sdo modelos globalmente “difusores” de efeitos cognitivos ou

58



organizacionais ligados a incorporagao pelos pais de uma cultura da escrita; estando
os filhos, entdo, em condigbes ideais para construir habilidades, representacdes,
gostos pela escrita e pela leitura:

a combinacdo desses diferentes ingredientes s6 é encontrada nas
familias cujo grau de antiguidade de acesso a escola e a escrita é
particularmente elevado. De fato, tudo opde as criangas que tém
avols e/ ou pais quase analfabetos ou com dificuldades com a escrita
aqueles cujos pais, avos e, as vezes, varias geragoes anteriores nao
apenas sdo ou foram alfabetizadas, mas conheceram longos
percursos escolares. (LAHIRE, 2002, p.185).

Paralelamente, ha uma grande preocupacao de ordem psicopedagogica
com a boa ou ma formacao dos professores, com as nogoes de curriculo e de
disciplinas escolares que se ligam as ideias de controle do processo pedagogico,
estabelecimento de prioridades, segundo as finalidades da educacao (de acordo
com o publico a que se destina e com interesses em disputa), ordenacéo,
sequenciacao e dosagem dos conteudos do ensino.

Desse quadro macrossocial, as pesquisas sobre formacao do professor,
em lingua materna no Brasil vém se empenhando no conhecimento de aspectos
micro-etnograficos no que diz respeito as especificidades das praticas de ensino que
envolvem o letramento.

Os estudos contemporaneos avangam e explicitam que os descaminhos e
insucessos dessas praticas se devem, de um lado, ao desconhecimento, por parte
dos professores, de pressupostos da psicolinguistica para uma ac¢ao na Educacgao
Infantil e Ensino Fundamental; da falta de entendimento das inovagdes tedricas
sobre ensino e linguagem e formas de letramento prescritas pelas mudancas legais;
e de outro, ao fato de que as inovacgdes tedricas provindas da academia que visam a
fortalecer as praticas de ensino desses professores, apesar de competentes, nao
funcionam em sala de aula, caso ndao sejam bem compreendidas e incorporadas ao
saber fazer tradicional desse professor, 0 que faz com que o professor passe por um
processo de deslegitimacao de seus saberes.

Se as acdes de ensino que envolvem o letramento (e dentre elas, a
alfabetizacao), praticadas pelos professores ndo sdo as mesmas formuladas pela
formacdo dada pela academia ou estabelecidas pelas prescricbes legais, isso

implica a tese de que as praticas interventivas no trabalho pedagégico cotidiano do
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professor nos ambientes sécio-culturais de inser¢cdo da comunidade escolar podem
possibilitar o reconhecimento dos saberes hibridizados e plurais, entre o que se
constitui historicamente como saber local e as injungdes dos saberes “dominantes”
que circulam globalmente, no processo de formagéo de leitura dessas professores.
Isso implica uma reflexdo que va ao encontro de um contexto nem sempre possivel
de ser avaliado e refletido cotidianamente pelos professores que nele estdo
inseridos e que, por sua vez, possa subsidiar travessias por meio de praticas de
ensino que envolvam letramentos, mais significativas para esses professores e para
seus alunos.

A pretensao desta investigacao é enveredar pelo conjunto das teorias que
acreditam em praticas sociais de linguagem e em tudo que, por conseguinte, implica
essa crenca: praticas sociais de letramento e praticas sociais de veiculacdo de
saberes institucionalizadas por suas agéncias sociais, como a escola e,
intrinsecamente, a questdo da formacdo do professor dentro de condi¢cdes
institucionais determinadas.

Sobre as praticas sociais de letramento situado das professoras da rede
publica municipal da Amazoénia paraense, esta tese pretende nao ‘perder de vista’ o
campo das relagbes sociais mais amplas em que professoras, possiveis agentes
sociais e culturais de letramento, se constituiram socialmente. Dessa forma, o campo
educacional, onde estdo familia e escola, insere-se nos Campos Sociais (no sentido
bourdieusiano do termo, interpretado por Lahire (1998), adaptados da sociologia da
pratica), que designam um espaco delimitado de posicionamentos e de tomadas de
novos posicionamentos por meio dos quais os valores transitam, por intermédio das
acOes dos agentes culturais e de letramento que possuem trajetérias ou carreiras e
se engajam em varios posicionamentos.

Nesses campos sociais, circulam valores, tais como o capital e o poder
econdmico simbdlico; e as posi¢coes dos agentes podem ser ocupadas somente por
coletividades (organizagbes profissionais, “comunidades”, classes, corpo
departamental), cujas interacbes sdao mediadas pela escrita, por meios eletrénicos
ou por outros instrumentos. Assim, hospital, universidade, profisséo, disciplina
académica, tribunal, supermercado, aeroporto, congregacao religiosa, vizinhanca
séo todos campos sociais que formularam pluralidades de repertérios de esquemas
de agdes incorporados socialmente — habitus, igualmente utilizado neste trabalho a
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partir do redimensionamento que os estudos de Bernard Lahire d4 a esse termo
bourdieusiano.

Uma forma de visualizagdo dessas injungdes pode ser apresentada na
seguinte configuragéo:

61



GRAFICO 3 - Arqueologia da tese
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CAPITULO 3. IMPLICAGOES METODOLOGICAS:
PROCEDIMENTOS E GERACAO DE DADOS

Para entrar nas veredas de um campo de estudo como o que explicitei na
introducdo € necesséario convocar uma multiplicidade de saberes e métodos -
“fazeres” - para haver uma possivel aproximacdo do que se busca conhecer.
Aproximar & necessario, preencher as microlacunas entrevistas de longe, com a
percepcdo da pesquisa qualitativa, por exemplo. Aproximagdes, interacoes,
reflexdes, avaliacdes significam, nesse sentido, dar um enfoque objetivo a dialética
de acdes por si s6 subjetivas, amplas, semoventes.

Dai a importancia da iniciativa de aproximacdes gestadas e geradas ao
longo de cinco anos com o campo de pesquisa deste estudo: na cidade de Belém,
no bairro Condor, na escola SN, das salas de aula do Ciclo Basico |, das
professoras, dos alunos, dos técnicos e dos pais que compdem a comunidade
escolar.

Falar em aproximagédo com a cidade de Belém nao é preciso; € preciso
dizer que vivi a maior parte da minha vida na cidade, fato que a consubstancia em
mim; exato também é dizer que eu sempre vi o bairro da Condor de passagem e a
distancia; e que a escola SN, selecionada entre as escolas municipais, passou a me
interessar a partir de sua localizacao periférica, mas paralela aos bairros mais
abastados e bem servidos em termos de estrutura e servicos da cidade; e, ao
mesmo tempo, por uma opg¢ao ideoldgica. A escola faz parte da rede municipal que
passara por significativas mudancas apds a implantacdo do Projeto da Escola
Cabana da Secretaria de Educagcédo da gestao petista na cidade de Belém, que
mudou o processo de enturmacdo e almejou ser uma forte intervencdo para a
obtencdo de melhor qualidade na escola publica que atende a populagcédo de pouco
poder aquisitivo.
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Desde o inicio do estudo, o foco eram as praticas de letramento das
séries iniciais do ensino fundamental, com orienta¢des da Linguistica Aplicada de

priorizacdo do contexto da sala de aula para abordagens
interpretativistas a fim de procurar entender os varios objetos que
sao, por sua vez, construidos: as praticas de letramento, a interacao
em sala de aula, as praticas discursivas do professor, a construgao
de identidades. (KLEIMAN, 2001, p. 16).

Essa opcao fortaleceu a reflexdo de que € preciso voltar a analise
empirica de praticas singulares e s6 se permitir generalizagdes prudentes e
limitadas.

Este capitulo tem como objetivo a apresentacdo dos contornos
metodolégicos desta investigacdo por meio da justificativa da escolha da pesquisa
do tipo etnografica®’, a explicitagdo dos modos de geracdo dos dados, a descrigao
da minha atuacdo em campo e a instrumentalizacao utilizada para a geracao dos
dados subsequentes a observacao etnografica. Desta feita, em forma de producao
de textos narrativos sobre escolarizagao inicial e primeiras leituras das professoras,
cujas praticas foram observadas, e, por meio de entrevistas audio-gravadas, de
forma mais direcionada para aprofundamentos dos dados apresentados nas
narrativas escritas.

Por fim, ainda em relacdo aos procedimentos metodolégicos, apresentarei
uma identificacdo e caracterizagcdo das professoras cujas agdes em sala de aula
foram observadas e darei algumas indicagdes sobre o tratamento dos dados, desde
o enfoque tedrico inicial até os enquadramentos tedricos finais.

Apls a apresentacao desses procedimentos que envolvem a natureza da
pesquisa, s6 no préximo capitulo, apresentarei uma caracterizagdo da sociocultura
local, da comunidade escolar, do projeto politico pedagodgico e da organizacao da
escola, uma vez que esses dados comecam a assumir, nesta tese, alguns
direcionamentos tedricos e analiticos que norteiam as demais andlises, segundo os

objetivos desta pesquisa.

7 Andre (2007, p. 28) faz uma diferenga entre pesquisa de tipo etnografico e pesquisa etnografica.
Na area de educagéao, para ela, h4 uma adaptacdo da etnografia — dai falar de pesquisa de tipo
etnografica - que, nos estudos antropoldgicos, é desenvolvida em todas as suas dimensdes e
requisitos.
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3.1. A OBSERVACAO DE TIPO ETNOGRAFICO

Antes de iniciar as consideragdes sobre a pesquisa de tipo etnografico, é
necessario que eu explicite a origem desta investigacao e as condigdes nas quais
ela aconteceu.

O municipio de Belém passou oito anos sob a gestao petista — de 1998 a
2005 - e, na época, a vitéria nas eleicdes municipais foi amplamente festejada por
todos os movimentos sociais de esquerda que lutavam para promover mudangas
nos verdadeiros “feudos” tradicionais da politica no estado do Para, por meio das
eleicdes. A gestao petista, como ja mencionei na introdugéo e explicitarei um pouco
mais no Capitulo 4, havia implantado na educagéao de forma pioneira o sistema de
ciclos nas escolas municipais, por meio do Projeto Politico-Pedagdgico da Escola
Cabana. Este fazia parte de um projeto coletivo de maior alcance para ao municipio,
que contemplou uma série de reformas e agdes que tinham o diferencial de serem
frutos de decisbes tomadas em conjunto com a populagdo. Assim surgiu a Escola
Cabana, que, embora nao tenha tido a longevidade necessaria para avaliacées e
modificacdes sobre os problemas que eram apontados pela comunidade escolar,
funcionou como uma possivel tentativa de melhoria da escola publica na cidade de
Belém.

Tive acesso aos documentos de criagdo do Projeto da Escola Cabana e
me interessei em descrever e interpretar uma pratica de ensino singular e sua
relacdo com o contexto sociocultural no qual ela estava inserida. A partir dai,
formulei um projeto de pesquisa interdisciplinar envolvendo pesquisadores dos
estudos linguisticos, literarios e da educagdo numa Universidade particular em que
eu trabalhava na época. Com o fomento da fundagao da propria universidade com a
inclusdo de alunos de iniciagdo cientifica da area de Letras e Educacao,
selecionamos duas escolas para fazermos uma observacao das agdes docentes sob
a perspectiva etnografica, em seis salas do Ciclo Basico | — trés numa escola no
Bairro da Marambaia, e trés na escola SN, no bairro da Condor.

Mesmo com pouca familiaridade com os Estudos de Letramento que
estavam em plena efervescéncia entre o final do século passado e o inicio deste,
fizemos as observagdes das praticas de ensino nas escolas durante quatro meses e

produzimos um relatério final com a andlise dos dados e os resultados da pesquisa
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no final de 2005, com algumas lacunas de ambito analitico, com muitas questbes a
serem respondidas e que passaram a me inquietar.

A fim de refazer a andlise dos dados da observagédo etnogréfica e de
aprofundar questdes sobre a formacédo das professoras alfabetizadoras de uma das

escolas, a SN, lancei-me a um projeto de pesquisa que desembocou nesta tese.

3.1.1 PARA UM ACOMPANHAMENTO ETNOGRAFICO

Os locais escolhidos para a observacao etnografica, ao mesmo tempo em
que se singularizam por suas peculiaridades, se assemelham quando se focaliza as
trajetérias de leitores e escreventes dos sujeitos neles inseridos, reconstituidas
segundo as praticas observadas no dia a dia da sala de aula.

Caracterizei esse cotidiano, por meio de uma observacdo de carater
etnografico, para, na analise, contextualizar as praticas docentes com a literatura
especifica sobre o0 assunto, tendo como perspectiva fundamental:

e a reflexdo sobre o processo de formacgédo de professores na area dos
estudos linguisticos e literarios, a fim de redimensiona-los em consonancia com os
reais objetivos e fungdes desses saberes na escola;

e a contextualiza¢do da realidade do ensino brasileiro que se processa no
espaco amazénico, diante da qual é necessaria uma postura comprometida com
praticas eficientes de letramento, que relacionem, adequada e criticamente, os
conhecimentos teoricos veiculados nos cursos que se destinam a formar
professores.

As visbes de Gumperz e Hymes (1964), Erickson (1981), Ezpeleta e
Rockwell (1986), Cancado (1994), e André (2007) sobre etnografia orientam a
necessidade de documentacdo da realidade cotidiana, em que a observagao, a
descricdo e a analise deveriam estar inter-relacionadas como aspectos inseparaveis
e indispensaveis ao processo de investigacao. Assim sendo, numa determinada
situacdo, dada atividade deve ser observada, descrita e analisada tendo em vista a
sistematizacdo e a compreensao dos dados significativos e concernentes ao objeto
investigado.
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Aplicada a educagdo, esse tipo de pesquisa enquadra-se dentro do
paradigma qualitativo ou interpretativista de pesquisa, que, segundo Cangado
(1994), tem como instrumento basilar a observagao ndo-estruturada da sala de aula,
com o objetivo de identificar conceitos relevantes, descrever varidveis e gerar
hipoteses para comprovacgoes.

Na perspectiva de Gumperz e Hymes (1964), a etnografia (da fala) € um
campo de investigacdo que pode ser ampliado para abranger também aspectos
comunicativos, com enfoques na padronizacdo dos comportamentos comunicativos,
incluindo a fala como uma forma de comunicagéo.

Erickson (1981), por sua vez, sugere que existem duas fontes principais
para se obter um corpus: “olhar” e “perguntar”. “Olhar” se refere a varias técnicas de
observacao existentes, como anotacdes de campo, gravacoes de audio e video (e
subsequentes transcrigdes); “perguntar” refere-se a utilizagdo de questionarios,
entrevistas, diarios de observacgao etc.

A partir das fontes “olhar” e “perguntar” sugeridas por Erickson, do ponto
de vista metodologico, levei em conta as interagbes em sala de aula tendo como
referéncia fundamental as agdes dos docentes no que diz respeito aos letramentos
escolares, com o objetivo de compreender as questdes impactantes no desempenho
escolar dos alunos que os impedem de ter sucesso na escola: que agdes docentes
sé@o recorrentes e apropriadas a educacdo nessa interacdo, que esquemas de
disposicdes incorporadas sao implementados pelas professoras que Ihes permitem
diferentes arranjos na operacionalizacdo do seu fazer cotidiano.

Ao mesmo tempo, a técnicas de observacao, anotacées em diarios de
campo e aplicacao de entrevistas induziram a complementagdo da observagao
etnografica pelo envolvimento maior com o “trabalho de campo”, “com aproximacoes
do pesquisador naquele fazer” (ANDRE, 2007, p. 28) para direcionar nao sé as
técnicas tradicionais da etnografia, como a observacao participante, para apreender
pontos relevantes e esclarecer duvidas, como também a analise de documentos,
para complementar e contextualizar informagdes.

Dessa forma, as observagbes passaram a suscitar inquietacbes e
questionamentos em torno da formacao de leitura daquelas professoras, ampliadas
pela minha ligacdo cada vez maior com a escola SN, mais acessivel para mim em

termos de localizagao e relagbes de parcerias estabelecidas com as professoras que
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ali trabalhavam, devido a minha presenga semanal na escola para participar e/ou
orientar as observagoes feitas pelos alunos bolsistas da pesquisa.

3.1.2 A GERACAO DE NARRATIVAS: EVENTOS DE LETRAMENTO COMO
PARTE DA ETNOGRAFIA

O acompanhamento do tipo etnografico feito na escola SN foi iniciado no
més de setembro de 2004 e foi estendido até o final de janeiro de 2005 e fez com
que, intuitivamente, eu direcionasse o meu trabalho de interpretagdo daquela
realidade de ensino, ndo somente para padronizar agoes, ideias e relacées de forma
arbitraria, mas para propor teorias e reflexdes para a realidade situada considerada.
Muito mais do que observar o cotidiano das professoras alfabetizadoras e de
descrever seus modos de trabalho, passei a me preocupar com a prépria construgao
dessas ac¢des docentes, estabelecendo uma atitude colaborativa que, para Horikawa
(2008), na pesquisa, ndo sO problematiza a préatica docente para propiciar ao
professor a compreensao de que ele faz, de como faz, do por que faz, como também
pode apresentar outras formas de como o professor pode vir a fazer de forma
diferente.

Assim, aconteceu o segundo momento da geracao de dados, no inicio do
ano de 2006, apos as observagdes etnograficas, quando promovi uma oficina para
comentar alguns resultados da observacéao feita e discutir sobre a possibilidade de
novas entradas na escola e dar a conhecer o meu comprometimento com a
formacao do professor da escola publica.

Pela parte da manha, discuti alguns conceitos recorrentes nos eventos em
que elas participavam e o0s quais elas ndo dominavam — um desses conceitos foi
justamente sobre o “letramento” e sobre outros termos como géneros textuais, que
elas tinham lido nos PCNs, mas ainda ndo haviam compreendido o que eles queriam
dizer. A tarde, motivei-as a refletir sobre o processo de formagdo delas préprias
como professoras e solicitei que elas escrevessem algo sobre suas experiéncias
escolares e familiares com a leitura.
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Quanto a metodologia de geragao das narrativas, hd uma decisdo que me
parece relevante ser explicitada. Ela diz respeito as modalidades escrita e oral
dessas narrativas e dos tratamentos que dei a elas nesta analise.

Para caracterizar esses momentos como eventos de letramento, o vetor
inicial para as interagcées com as professoras é a formulacao de Bakhtin (1997) de
dialogia, como principio constitutivo da linguagem, e de compreensao responsiva
ativa, como marcas norteadoras para a geracdo de dados, de acordo com as
orientacdes tedricas desta pesquisa.

A apreensao dos modos dessa dialogia foi focada pela 6tica dos Estudos
de Letramento em momentos de geracdo de dados caracterizados como eventos de
letramento em que as professoras enunciam seus processos de formacao de leitura
por meio de narrativas escritas e orais. Os eventos tém caracteristicas proprias de
escrita e de fala, mas estdo associados em termos de continuidade, haja vista que
as narrativas escritas serviram de base para as entrevistas que possibilitaram a
enunciagao das narrativas orais.

O primeiro evento caracterizado como escrevendo narrativas exige que
lembremos aqui que essa atividade particular tem um funcionamento que esté
associado ao funcionamento das atividades de produgdo da escrita na escola.
Desse modo, tem uma particularizacgdo em termos de recorréncia, formas e
estratégias definidas, do que se convencionou chamar, na escola, de composicéo,
de redacdo ou, mais recentemente, de producgéo de textos.

Ao langar mao de um funcionamento desse tipo, relacionado ao ensino da
escrita que € recorrente nas escolas, sistematizei a atividade na seguinte
organizacao, segundo o trabalho de Gomes-Santos. (2003, p. 53-63), que envolve
gestos de motivacao, de apresentacao de orientagdes e comentarios.

A motivagéo foi o livro Metamemdria — Memdrias Travessia de uma
educadora (2001), de Magda Soares, autora bastante conhecida entre as
professoras. A estratégia que utilizei para apresentar o livro foi direcionar as
perguntas: Vocés gostam de ler histdrias sobre a vida de pessoas famosas, sobre a
vida de santo, por exemplo, ou narrativas sobre a vida de escritores, poetas etc?
Vocés ja leram alguma autobiografia de professores? E se vocés tivessem que
escrever uma autobiografia, o que vocés contariam?

Para isso levei em consideragdo os enfoques que privilegiam as histérias
de vida (no ambito da formagé&o de leitura), como nos lembra Bamberg (2002, p.

69



150): ndo apenas para projetar um enredo retrospectivo de nossa vida quando a
colocamos, ou a seus episodios, em formato narrativo, mas também construimos o
que chamamos de nossas memaorias em configuragdes narrativas.

Li o capitulo 1, “A chave do passado”, cuja epigrafe sintetiza bem as
consideracgdes iniciais de Magda Soares sobre por que ela faz um trabalho de
metamemoria para depois falar das memdrias. Li também o capitulo 2, “O risco do
bordado”, em que a autora pretende fazer um capitulo curto para desmanchar uma
impressdo que o capitulo anterior poderia ter deixado. Comentamos também a
epigrafe de Autran Dourado (o risco do bordado) “Feito dizem: Deus é que sabe por
inteiro o risco do bordado”.

O encontro prosseguiu com a histéria de nossas formagdes. Solicitei ao
grupo que tentasse fazer um paralelismo com os processos de escolarizacdo dos
seus alunos e que tentassem lembrar dos seus proprios processos de escolarizagao.
Minha intencdo era conhecer o processo de escolarizacao inicial e a histéria da
formacgao de leitura do grupo.

Falei que na universidade precisamos vez e outra fazer um memorial. E
que esse tipo de texto precisa revelar a trajetoria intelectual do professor ou
candidato a alguns programas de pds-graduacao ou concursos. Ali, devem ficar
patentes as duvidas, as surpresas, perplexidades e os caminhos de emancipacao ou
amadurecimento intelectual do professor ou candidato. Continuei dizendo que o
memorial de Magda Soares atendeu a requisito para inscricdo em concurso de
professor titular na Universidade Federal de Minas Gerais.

Entdo perguntei se elas estariam dispostas a fazer um risco sinalizador no
bordado das suas vidas. Elas responderam com indagag¢des sobre como poderiam
fazer isso e eu propus que elas falassem comigo sobre os seus processos de
escolarizacao inicial na familia e na escola, sobre as primeiras leituras, sobre leituras
e leitores na infancia, seguindo uma linha até o momento atual.

O convite era para que elas discutissem as lembrancas de seus
processos de escolarizacdo e de letramento e em que sentido esse processo
poderia fazé-las tecer suas histérias, seguindo a instrugdo que eu lhes daria como
direcionador de suas narrativas.

Esclareci que o trabalho de pesquisa com narrativas vinha sendo utilizado

em muitas pesquisas contemporaneas e que nelas muitas educadoras refletiram
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sobre seus mundos, reais e ficticios e lidaram com a hip6tese de realizar alteragoes
nas praticas profissionais.

As orientagdes apresentadas seguem o género instrugdo para a atividade
de produgdo escrita (GOMES-SANTOS, 2003, p. 58) e apontam para algumas
maneiras de como as historias de formacao de leitura poderiam ser narradas por
escrito. Com essa instrugéo, eu pretendia linearizar as agdes que fizera até entéo e,
no momento em que elas passassem a escrever, configurar assim por escrito na
folha de papel um texto narrativo. Solicitei que elas lessem a formulagao escrita das
instrugdes feitas numa outra folha construida anteriormente ao evento, no momento
em que eu planejei a atividade e que, apds essa leitura, escrevessem numa folha de
caderno, pautada, como opcao subjetiva para que elas demonstrassem maior
familiaridade com suas proprias elaboracées, como se fosse um registro de suas
tarefas escolares cotidianas.

O funcionamento que essas instrucbes tém neste trabalho pode ser
visualizado a partir da andlise das instru¢gées colocadas para a geracdo dos dados
de narrativas que integram o corpus deste trabalho, juntamente com uma citagéo do
texto-base de Magda Soares:

Nao esquecga: esse é o bordado da sua vida. Com certeza quando a gente lembra das coisas
que vivemos, das pessoas que fizeram parte de nossa histéria e dos lugares em que vivemos; muito
de nossa lembranga é real e outro tanto é inventado. Nao faz mal. Exatamente assim é que me sinto:
com as maos atadas pelo o que hoje sou, condicionada pelo meu presente, é que procuro narrar um
passado que re-fago, re-construo, re-penso com as imagens e idéias de hoje’. A prdpria selegao
daquilo que incluo na narragdo obedece a critérios do presente: escolho aquilo que tem relagbes com
o sistema de referéncias que me dirige, hoje. A (re) construgdo do meu passado é seletiva: fago-a a

partir do presente, pois é este que me aponta o que é importante e o que n&do é: ndo descrevo, pois;
interpreto (SOARES, 1991, p. 40)..

‘Como nos profissionais leitoras e leitores nos constituimos ontem e hoje?’

. Quem sédo os meus pais? Que idade tenho? Onde nasci e me criei?
. Qual o meu grau de escolaridade?

. Que lembrangas eu tenho de minha vida escolar?

Como era a minha escola e a minha professora?

Onde e com quem aprendi a ler?

Como foi 0 meu primeiro contato com a leitura?

. Na minha casa tinha livros?

. Quem lia ou contava histérias em casa?

. Que livro marcou a minha infancia?

10. Que livros eu li na adolescéncia?

11. Que livros e revistas eu acho que me divertem e ensinam hoje?
12. O que me levou a ser professor?

13. Como eu hoje ensino meus alunos a lerem?

Quais as suas dificuldades para poder formar um leitor?

©CONOUAWN=




Em seguida fiz comentarios sobre o texto motivador para retomar o
modo de constituicdo do texto teve como objetivo estimular as professoras para que
elas refletissem sobre seus processos de formacdo de leitura. Essa reflexao
converteu-se em textos escritos de ‘narrativas de experiéncias de vida’, de bastante
utilidade para os fins a que me propus na pesquisa.

A escrita desses textos possibilitou verificar que as professoras
apresentavam uma ordem quase cronolégica dos eventos relatados, mas com
apagamentos de passagens importantes nessa rememoragao, que deixaram lastros
para outras interrogacdes, dai o terceiro momento da geracao de dados, em 2007,
antecipado por uma oficina em que apresentei sugestées de materiais didaticos para
atividades de leitura e de escrita nas séries iniciais. Utilizei, em seguida, o
instrumento entrevista, com a finalidade de aprofundar as lacunas dos textos
escritos, estimulando as professoras a expressarem suas visdes sobre suas praticas
de leitura vivenciadas ao longo de sua vida e de sua formagdo escolar,
caracteristicas da familia de origem, e o impacto da vida escolar para a sua
formacao como leitora, em narrativas orais.

No momento eu estava ciente de que o entrevistado, no fundo, sempre
diz sua “vida” (suas praticas, suas opinides, seus gostos, suas emocoes) através da
estrutura de uma interagdo pesquisador / pesquisado, na qual, segundo Singly
(1982, apud LAHIRE 2002).

a situacao de pesquisa tem um papel importante na determinacdo do
que, no conjunto das experiéncias passadas, sera mobilizado.
Portanto, ela desempenha um poderoso papel de selecdo, que
implica que uma parte das experiéncias estd sumida, ndo ativada e,
as vezes, até conscientemente morta (SINGLY, 1982 In: LAHIRE,
2002, p. 78).
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Assim, tentei conduzir as entrevistas, na situagcdo de trabalho das
professoras € no contexto do bairro onde a escola esta inserida, para focar o modo
particular como cada uma delas lida com as inumeras e complexas influéncias e
interagdes processadas durante a sua vida, especialmente ao longo de sua
escolarizacdo, que resultaram num tipo de conduta com a leitura, almejada de modo
geral pela sociedade.

Na impossibilidade de reuni-las num grupo para gerar os dados em rodas
de conversa, as entrevistas foram gravadas em 12 horas, em trés momentos
diferenciados. Do primeiro momento participaram trés professoras; do segundo,
duas professoras e do terceiro, também duas professoras.

Muitas informagdes ditas pelas professoras foram assumindo o formato de
narrativas orais, em que cada narradora, em pequenos recortes, foi sequenciando a
apresentacéo de fatos ocorridos no passado remoto e no passado menos remoto e
que envolveram eventos de letramento que contribuiram para as suas formacoes de
leitura.

Considero, assim, que tanto o que foi textualizado nas narrativas escritas
quanto o que foi oralizado nas narrativas orais assumiram a perspectiva de
complementacdo da observacdo de tipo etnogréafica, desta feita, assumindo com
maior clareza o carater colaborativo, como reflexao da pratica.

Para fundamentar a conducéo dessa perspetiva no trabalho, tomei como
parametro algumas breves consideragdes de Bruner (1997), Brockmeier e Harré
(2003) e Bamberg (2003), que explicitarei a seguir.

3.2. ANARRATIVA COMO REFLEXAO DA PRATICA

A narrativa, segundo Brockmeier e Harré (2003), em pouco mais de uma
década, tornou-se objeto de interesse de um grande numero de novas
investigacoes. Muitas delas estao de acordo com a visdo segundo a qual o género
em questao ndo é apenas de um novo objeto de investigagdo, como as histérias que
as criancas contam, discussbes em festas e jantares em diferentes ambientes

sociais, relatos de doenga e de viagens ao exterior, autobiografias, retéricas da
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ciéncia. Trata-se, antes, de uma nova abordagem teédrica, de um novo género de

filosofia da ciéncia®®. Para estes autores:

A origem do interesse pela narrativa nas ciéncias humanas parece
ser a descoberta, na década de 1980, de que a forma de estdria,
tanto oral quanto escrita, constitui um parametro linguistico,
psicologico, cultural e filosofico fundamental para nossa tentativa de
explicar a natureza e as condigbes de nossa existéncia [...]. E
justamente a integragao intima desses posicionamentos relativos a
interpretacdo que oferece o entendimento e a criagdo dos
significados que encontramos em nossas formas de vida. Em
particular, com relacdo a questbes referentes a vida humana, é,
sobretudo, através da narrativa que compreendemos os textos e
contextos mais amplos, diferenciados e mais complexos de nossa
experiéncia. (BROCKMEIER; HARRE, 2003, p. 525).

Esse discurso pode simultaneamente representar o self e posicionar o
narrador interacionalmente, ja que contém tipos de constru¢des linguisticas que
carregam sistematicamente a informagéo sobre os posicionamentos interacionais do
narrador e das audiéncias.

Isso quer dizer que a participacao ativa daquele que narra e daquele que
ouve e as trocas estabelecidas nesse processo de comunicagéo levam a reconhecer
que as narrativas devem ser interpretadas ndo somente como resultado de um
processo de construcdo de significado pelo sujeito (de uma imagem de si mesmo, de
sua familia, de suas experiéncias com livros e leituras, etc.), fruto de suas inUmeras
experiéncias sociais, mas também do tipo de interacdo estabelecida com o
entrevistador, que influenciard até mesmo na qualidade das informagdes que o
sujeito entrevistado julga como importante de serem abordadas no contexto da

interacdo®. Assim, a pesquisa com narrativas encaixa, na interacdo, também o

9 Os autores citam, nas décadas de 1980 e 1990, autores como Maclintyre (1981), Sarbin (1986),
Bourdieu (2002), Bruner (1986, 1990, 1993, 1999), Car (1986), Polkinghorne (1988), Ochs e Capps
(2001), Riessman (1990), Linde (1993), Davies e Harré (1999), Holstein e Gurium (2000), Holland,
Lachicote, Skinner e Cain (1998), Crossley (2000), Bamberg (2000b), Brockmeier e Carbaugh
(2001), Mishler (1999, 2001), os quais tém aprofundado a idéia de que a identidade e self sao
narrativamente configurados (BAMBERG, 2002, p. 150). Além desses autores, Larrosa (2000),
Josso (2002), Pineau (2004), Hess (2006), Pineau (2004) e Prado e Damasceno (2007) vém
trabalhando com as narrativas autobiograficas como instrumento de reflexao sobre a acéo
pedagdgica.

% No campo da Psicologia Social, ao considerar as narrativas como forma de resisténcia e atribuigéo
de sentido, Bamberg e Andrews (2004) deslocam constantemente as etapas daquilo que é
especifico do que se quer investigar - ou seja, em que uma narragdo € situada - para uma situagéao
interacional, em que narradores e ouvintes sdo submetidos a um processo de transformagao — e nao
somente uma representacdo de duas categorias, a do pesquisador (ouvinte) e a do pesquisado
(narrador) muitas vezes colocadas mais em oposigao do que em cooperagao.
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ouvinte, que é consultado constantemente quando os autores falam sobre suas
vidas, seus papéis apds algumas horas ou sobre sua participagao.

Para reforcar essa ideia, Bruner (1997) considera que o estudo de
narrativas pode significar um recurso metodolégico valioso para investigagdes no
caminho da psicologia social. Segundo o autor, o exame de narrativas sobre
processos individuais (as visdes sobre si mesmo) pode ser extremamente
interessante por expressar um conjunto de significados construidos culturalmente
pelo sujeito, que traz as marcas dos tracos histéricos e culturais internalizados pela
pessoa numa determinada época e sociedade.

Na pratica, para obtermos uma nocao geral de um “si-mesmo” particular,
devemos mostrar seus usos em uma variedade de contextos culturalmente
especificaveis. Em busca dessa meta, obviamente, ndo podemos acompanhar as
pessoas ao longo de toda a sua vida, observando-as ou interrogando-as a cada
passo do caminho. Mesmo que existisse essa possibilidade, emprega-la
transformaria o significado pretendido da acéo. E, de qualquer modo, no fim da
pesquisa ndo saberiamos como unir os pedagos. Ha, obviamente, uma alternativa
viavel, fazer uma investigacdo retrospectiva através de relatos: “(...) Refiro-me
simplesmente a um relato do que se pensa que se fez, em que cenario, de que
modo, por que razdo. Ela serd inevitavelmente uma narrativa (...), sua forma sera tao
reveladora quanto a sua substancia” (BRUNER, 1997, p. 103).

Brockmeier e Harré (2003, p. 530) ressaltam que as narrativas operam,
entdo, como mediadoras entre nossas realidades individuais e a realidade cultural e
social mais ampla na qual estamos inseridos, sendo, portanto, por meio dessa forma
discursiva que 'hos construimos como parte do mundo no qual vivemos”. Nossos
diversos posicionamentos nessa construgdo também sao re-estabelecidos no
decorrer do processo narrativo.

Esses posicionamentos possibilitam a compreensao dos significados das
relacdes estabelecidas por nds cotidianamente. Nesse contexto, esta implicita a
natureza interpretativista para entender os fatos sociais, a partir da analise dos
discursos que os constroem. A nogao de posicionamento € central na interpretagéo

da interacao narrativa também em termos de discurso narrativo.

75



Nesta pesquisa esse posicionamento em relagdo as praticas de
letramento das professoras serd de grande utilidade para a reconstituicdo dos
processos de formagao das professoras.

3.3. O CORPUS E O TRATAMENTO DOS DADOS

O primeiro procedimento de selecdo do corpus a ser estudado foi a leitura
dos documentos que formularam e desenvolveram a Escola Cabana: Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola Cabana (SEMEC, 1996); Politica Publica da Escola
Cabana (SEMEC, 1999); Reorientagdo da Organizacdo do Trabalho Escolar
(SEMEC, 2002) e o Relatdrio de Avaliagcdo da Escola Cabana (2004).

O segundo procedimento foi a leitura e organizacado das observacdes das
praticas educativas das professoras alfabetizadoras do Ciclo Bésico | registradas em
trés diarios de campo. O acompanhamento das praticas de sala de aula foi feito em
trés salas do Ciclo Basico | da escola SN, no decorrer do segundo semestre do ano
letivo de 2005, em 21 dias letivos, totalizando 63 aulas.

Em seguida, selecionei trés narrativas escritas das professoras
alfabetizadoras cujas agdes foram observadas em sala de aula, entre os 08 textos
produzidos durante a oficina de 2005 e transcrevi 12 horas de entrevistas com oito
professoras sobre seus processos de formagdo na leitura, das quais trabalho
somente com os dados das mesmas trés professoras do Ciclo Basico I.

Esses dados formam trés conjuntos: a) o primeiro inclui os documentos
oficiais da SEMEC, sobre o Projeto Politico da Escola Cabana; b) o segundo, as
acOes docentes desenvolvidas em sala de aula que envolvem letramentos escolares;
C) o terceiro, as narrativas escritas sobre escolarizagdo e iniciacao nas praticas de
letramento: as entrevistas em que as professoras alfabetizadoras falam sobre
alfabetizacdo, ensino, Escola Cabana, Tema Gerador, alunos, pais dos alunos,
métodos de ensino e fazem uma autoavaliacao do seu trabalho; e as narrativas orais
geradas também em entrevistas com as professoras sobre seus processos de
formacgao de leitura.
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Este trés conjuntos, por sua vez, estdo imbricados, j& que as a¢des dos
professores que hoje observamos mostram muitos aspectos histéricos das suas
formacdes na leitura em praticas que incidem sobre os letramentos de seus alunos.

Quanto ao tratamento que os dados receberam, é necessario esclarecer
que a tese foi desenvolvida em estagios complementares: a pesquisa teorica foi
sendo construida e reconstruida ao longo do trabalho tendo em vista os Estudos de
Letramento, em correlacdo com as teorias sécio discursivas bakhtinianas,
associadas, por sua vez, a uma teoria da pratica - em que as teorias bourdieusianas
de habitus e campos sociais foram revisitadas por Lahire (1998) e Hanks (2008). No
inicio do processo de pesquisa, para tentar entender as acdes das professoras em
sala de aula que envolveram praticas sociais de letramento e analisar € interpretar o
que elas proprias narraram sobre as suas histérias de formacao profissional e de
leitura, recorri ao marco inicial dos Estudos de Letramento no Brasil, a publicacéo de
Os significados do letramento (KLEIMAN, 1995). Nesse contexto, a abordagem dos
Estudos de Letramento sobre os usos da leitura e da escrita € determinante dos
desenhos e abordagens metodologicos desta pesquisa, como elementos
norteadores para focar os gestos enunciativos das professoras enquanto eventos de
letramento em agdo, nas séries iniciais, relacionados a compreensao dos esquemas
sociais de disposicdes incorporados por elas.

Aliados a essa compreensdo, os estudos pés-estruturalistas franceses
que refletem sobre o capitalismo do impresso e a mediagao cultural pela escrita,
ampliaram as reflexdes sobre as agdes e os esquemas utilizados pelas professoras
em situacdo de ensino. Essas ampliagbes levam em consideracdo as
sistematizacdes de autores como Bourdieu e Certeau, que, segundo Collins e Blot
(2003), vém contribuindo para pensarmos as dinamicas simbdlicas de pertencimento
e 0s modos de dominacdo em mudanca de ordens sociais contemporaneas
baseadas no Estado.

Bourdieu, mais especificamente, contribui na medida em que defende que
a escola funciona para perpetuar privilégios de classe e divisdes de classe, quando
reflete sobre o papel do conhecimento e da cultura na dominag&o simbdlica. Dessa
forma, o letramento escolar tem se configurado mais como uma diferenciacéo e
hierarquizag@o do que incluséo.

A perspectiva de Bourdieu aplicada aos estudos sociologicos da
educacéo feitos por Lahire (1998) me permitiu perceber que a questao da formagéo
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de leitura das professoras de minha pesquisa esta entre a problematica que envolve
lingua, letramento e identidade, cujas bases residem em dindmicas sociais
fundamentais. Nessas dindmicas sociais, 0s conceitos de habitus e de campos
sociais (de Bourdieu) serdo exploradas na analise e interpretagdo da agao docente,
segundo a expansao de Lahire (2002, 2006) de que o0s habitus concretizam-se em
pluralidades de esquemas e disposi¢cbes para a agao, no caso especifico das salas
do Ciclo Basico | da escola SN, que envolvem multiplos letramentos.

Os questionamentos que passei a fazer sobre a histéria de leitura das
professoras orientaram a geracao das narrativas em eventos de letramento, como ja
mencionei, e a enfoca-las como uma enunciagdes discursivas segundo uma
sistematizacdo que associa a “poética sociolégica” de Bakhtin a teoria da pratica de
habitus e os campos sociais bourdieusianos, sistematizados por Williams Hanks
(2008), segundo explicitei no Capitulo 2 desta tese.

As narrativas como eventos de letramento foram examinadas de forma a
possibilitar perceber os percursos de desenvolvimento individuais e de configuragédo
singular das experiéncias de formagédo de leitura das professoras a partir das
proje¢cdes no campo educacional que envolvam as suas formagdes de leitura: nos
sub-campos sociais da escola, familia e academia, em que a formacao de leitura se
constituiu historicamente, segundo a pluralidade dos esquemas disposicionais de

acoes, habitus, incorporados.

3.4. IDENTIFICACAO DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

As turmas observadas para este estudo eram de Alfabetizacao (20
alunos) de 10. Ano (20 alunos) e de 20. Ano (22 alunos), entre 06 a 08 anos, com
alunos oriundos dos bairros da escola, Condor e adjacéncias, — Bairros Guama,
Jurunas e Cremacéo. O periodo escolar iniciava as 7h30 e terminava as 10h30 e era
dividido entre as aulas com a professora-alfabetizadora, as aulas de Educagéo
Artistica, de Educacao Fisica e de Leitura.

As trés professoras alfabetizadoras, responsaveis por 70 % das praticas
educativas em sala de aula, denominadas professoras tutoras das turmas, serédo

caracterizadas neste capitulo de forma genérica, conforme os indicadores comuns
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entre elas: as trés completaram seu ciclo escolar no magistério e partilhavam do
mesmo contexto socio-politico e cultural e de trabalho. Os detalhamentos sobre as
identidades profissionais destas professoras e o percurso de suas formagdes serao
objetos de apresentagdo, andlise e interpretacdo no Capitulo 5 desta tese.

No geral, elas se identificam como mulheres na faixa de 33 a 41 anos,
casadas, de religido crista, nascidas e criadas na Regido Norte, que trabalham para
complementar a renda familiar. Todas usufruem bens e servigos no domicilio:
televisdo em cores, maquina de lavar, geladeira, freezer, radio, telefone fixo e
celular. Quanto aos meios de transporte utilizados por elas, s6 uma professora
dispde de automével, mas ndo o utiliza para o trabalho por causa dos custos com
combustivel.

Pelo que declararam, todas provém de lares de baixa escolarizagao, ja
que o nivel de escolaridade completo mais alto do pai ou responsavel do sexo
masculino era o antigo primario, sendo dois incompletos (de 12. a 32. Série) e um
ensino médio incompleto. As maes também tém escolarizagédo relativamente baixa:
uma sabe ler e escrever, mas ndo cursou a escola; uma tem o primeiro grau

completo e a terceira o ensino médio completo.

QUADRO DAS CARACTERISTICAS FAMILIARES

Professoras P1 Letras P2 Pedagogia P3 Pedagogia
(Sandra) (Rose) (Zélia)

Ano de 1994 1997 1997\98
Conclusao

Universidade Univ. Publica (UFPA) Univ.Particular Univ. Publica (UEPA)
(UNAMA)

Profissao Opérario Operario Operario

do pai

Escolaridade Ens. Fund. Ensino Ens. Fund.

do pai Incompl. (12. a 4%.a) Incompl. (12. a 4%.a)

Profissao Doméstica Doméstica Doméstica

da mae

Escolaridade Ens. Fund. Ensino Médio Ens. Fund.

da Mae Incompl. (12. a 42.) Incompl. (12.a 42.)
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As trés professoras sao filhas de operarios e maes domésticas que
conseguiram ter curso superior, duas em Pedagogia: Rose (Pedagogia, concluido
em 1997, numa faculdade particular) e Zélia (Pedagogia concluido em 1997 e 1998
numa universidade publica) uma em Letras, Sandra (concluido em 1994 também
numa universidade publica). Elas declararam ter intimidade com praticas sociais de
letramento familiares que envolvem leituras didrias em voz alta para seus filhos de
gibis, livros infantis, a Biblia ou livros religiosos; consultas de listas telefonicas e
guias de ruas; leitura de correspondéncias familiares ou comerciais; verificacao da
data de vencimento dos produtos que compram; comparacdo de pregos entre
produtos antes de comprar e procura de ofertas em folhetos e jornais; leitura de
manuais para instalar aparelhos domésticos e de bulas de remédios antes de usa-
los. Para isso, afirmam ter em casa publicagdes de enciclopédias, dicionarios, livros
infantis, Biblia ou livros religiosos, livros técnicos especializados, livros didaticos ou
apostilas escolares, livros de receitas, albuns de familia, folhinhas e calendarios,
manuais técnicos, folhetos, apostilas ou livretos de movimentos sociais, de partidos
politicos ou de grupos religiosos. Utilizam a escrita para lembrar-se de
compromissos e pagar contas por meio de anotacdes diarias em agendas e notas
em folhinhas e calendarios, bilhetes e recados, listas de compras.

Em praticas de leitura e acervos em diversos ambitos de socializagéo, de
modo geral, afirmam ter habitos de leitura e gostam de ler revistas femininas,
revistas segmentadas (voltadas para jovens, idosos, educadores etc.), revistas
semanais de informacgao, revistas especializadas ou técnicas, jornais diarios, livros
de romances, policiais e ficgao cientifica, de poesia, religiosos, folhetos ou literatura
de cordel. Elas afirmam ler jornais geralmente no fim de semana, na seguinte
sequéncia: a primeira pagina, o noticiario local, depois 0 nacional, a pagina policial, a
programacao de TV, a programacao dos entretenimentos, os classificados, as dicas
culinarias e depois o0 suplemento literario e a pagina de politica.

Em relagcdo ao uso de computador, s6 uma professora o utiliza para
escrever relatérios ou outros textos, trabalhos escolares, consultar pesquisas, enviar
e receber e-mails, jogar, navegar em alguns sites, copiar musicas ou arquivos
eletrénicos. Duas professoras afirmam ter computador na escola ou em casa, mas
que nao sabem utiliza-lo e pedem ajuda quando precisam digitar trabalhos

escolares.
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Acredito que quando falamos de ensino\aprendizagem ou de préticas de
letramentos escolares nas quais o0s professores sao atores importantes em agéncias
culturais e de letramento, e mais ainda, quando falamos na reconstituicdo das
trajetérias de formacgao de leitura desses atores, ha de ser considerada a arquitetura
dessa constituicdo. Essa arquitetura abre-se para singularidades plurais a partir do
momento em que aponta a identidade e valor da histéria da formagédo dessas
profissionais como leitoras, que precisam ser reconhecidos em seu processo
histérico de construcdo e reconstrugdo. E obviamente, se ndo queremos apenas
conhecer essa arquitetura, mas agenciar novas disposicoes, a acao se faz presente
implicitamente, uma vez que neste trabalho trato também de “travessias”, ou seja, de
novas disposicoes para as praticas de ensino que envolvem, por sua vez, praticas e
eventos sociais de letramento.

Todos esses movimentos assim pretendem responder 0s
questionamentos a respeito dessa formacao em leitura, no sentido de que no interior
deles se possa viabilizar uma reflexdo sobre esse processo de formacao e seus
utilitarismos estratégicos no campo profissional dessas professoras.

Para visualizar esse processo, € preciso mostrar em que territorio se
localiza a escola e os embates da construgao histérico-social de sua cultura, como
farei no capitulo seguinte, para poder focar os atores — professoras e alunos -, no
epicentro das agdes de letramento em sala de aula e, em seguida, nas narrativas

sobre suas formacdes de leitura.
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CAPITULO 4. A URBANIDADE RIBEIRINHA: HIBRIDISMO
PERIFERICO NA CIDADE DE RUAS E RIOS

S0 a antropofagia nos une. Socialmente. Economicamente.
Filosoficamente.
(OSWALD DE ANDRADE,1928).

Belém, a capital do Estado do Para e cidade considerada a metropole da
Amazobnia, situa-se a nordeste da regido amazénica, com uma area de 506 Km2, 69
bairros, limitada ao norte pela baia do Marajo, a leste pelo municipio de Ananindeua,
ao sul pelo rio Guama e a oeste pela baia do Guajara. Na cidade, convivem todas as
formas de assimilagcdo do mundo globalizado em interagcdo com as margens dos rios
que ladeiam a cidade.

Seus bairros multifacetados caracterizam-se por abarcar as
peculiaridades de serem tangidos pelo rio e de receberem a populacéo ribeirinha do
interior do Estado, de um lado, o que permite formarmos uma imagem do percurso
dessa migragédo constante, como caminhos semoventes, de espelho liquido, com

suas infinidades de rios, furos e igarapés que margeiam, tangenciam e conformam
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uma geografia especifica, que ja autorizou o poeta Raul Bopp a considera-la como a
de rios que sdo verdadeiras ruas. De outro lado, por também receber um contingente
populacional que se estende a partir das rodovias, estradas que interligam a capital
aos municipios circunvizinhos, que incham as periferias da cidade, com o constante
éxodo rural de populacdes na busca de inser¢cdao no grande centro do Estado. Aqui
os caminhos semoventes tornam-se imagens concretas nas estradas vicinais,
travessas, rodovias, todas convergentes para a capital, atraidas pelas oportunidades
de melhores condi¢des de vida.

Essa movimentacdo adensou-se com a implantacao de projetos de
impacto na regido na década de 80 do século passado, principalmente os projetos
da Hidrelétrica de Tucurui e da instalacées da ALBRAS ALUNORTE. A populagao
do interior do Estado, atraida pelos grandes projetos, engrossou a forca de trabalho
nas obras iniciais de derrubada da mata e construgéo civil e depois foi descartada
pela falta de qualificagdo para a insercao nas empresas. Eram pessoas com pouca
ou nenhuma escolaridade e, via de regra, sem quase nenhuma qualificagdo
profissional. Esses fatores comprometeram as precérias condigdes de vida daqueles
migrantes e, aliados a outros fatores de ordem econdmica e social, contribuiram
para elevar o déficit habitacional, os indices de desemprego e os indicadores de
marginalizagao social.

De um universo de 5.525 pessoas moradoras nas areas periféricas de
Belém e entrevistadas por Rodrigues (1996), 65% economicamente ativos se
ocupavam de trabalhos ndo remunerados ou viviam de atividades consideradas
informais. Desses 65%, um numero significativo desenvolvia atividades
relativamente permanentes, entretanto, a grande maioria destes ja fora biscateiros,
empregados domésticos, trabalhadores bracais sem qualificagdo ou vendedores
ambulantes®'.

Na porg¢ao sudoeste da Primeira Légua da cidade, ha areas “invadidas”
mais recentemente, detectando-se tal processo notadamente em &reas da Estrada
Nova (que abrange os bairros do Guama, Condor e Jurunas) e Terra Firme,

espacos que, em grande parte, apresentam ainda terrenos de baixadas®.

¥ Em termos de condicdes de vida intra-urbana, a cidade apresenta o valor médio de renda de
447,67/més por chefe de domicilio, com valores minimo e méximo de 151,00/més e 2.500/més,
respectivamente, segundo o IBGE, censo de 2000.

2 E uma éarea que foi inicialmente ocupada e atualmente a mais populosa, com a presenca de um
espigado de terras que se desenvolve no sentido sudoeste nordeste, bordejada por areas mais baixas
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Foto 1: Moradias do Bairro da Condor 1, as proximidades das margens do Rio Guaméa em Belém.

Essas areas, ocupadas para fins de moradia a partir da década de 50,
constituem uma versao local do processo de favelizacdo tdo comum nas grandes
cidades latino-americanas. Sdo areas marcadas pelos assentamentos de baixa
renda que nao pertencem ao estrato mais bem servido em termos de coleta de lixo e
esgotamento sanitario da cidade e que tornaram-se atraentes aos segmentos mais
pobres por causa da proximidade com o centro da cidade, mesmo sendo
inadequadas ao estabelecimento de habitacdes.

Suas principais caracteristicas s&o: malha viaria formada por ruas
estreitas e irregulares; moradias com baixa qualidade de construgdo, além de
exiguas, muito proximas entre si e com grande numero de moradores por domicilio,
resultando em alta densidade populacional; servigos urbanos e comunitarios
deficientes: e presencga de areas alagadas, alagaveis ou com drenagem lenta, sé
apresentando melhoras a partir dos vultosos investimentos realizados por projetos
de macrodrenagem.

A ocupacgdo desses habitantes assemelha-se aos demais bairros das
periferias de Belém, uma cidade que apresenta uma natureza metropolitana, com
destaque para as atividades comerciais e de servicos, mas que passou pelo que

Trindade (2003) chamou de “proletarizacdo passiva”, uitlizando a expressao de

situadas a margens dos rios Guama ao sul e da baia do Guajara a oeste, parte das quais sao
alagaveis (TRINDADE JR., 1993).

# Homi Bhabha (2000).
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Mitschein et alli (1989). Essa proletarizacao, responsavel também por aquilo que os
autores denominam de uma “urbanizagdo selvagem”, provém de um processo de
valorizacdo econbmica imposto a regido pelos grandes projetos de impacto ai
implantados. Isso, junto com a concentragdo fundiéria, desencadeou a dissolucao
das tradicionais formas de (re)producédo, que, para a grande maioria dos produtores
diretos, ndo se traduz em uma perspectiva de assalariamento no mercado formal de
trabalho na grande cidade — essa € a caracteristica basica do estado de
proletarizacao passiva.

Alguns numeros sobre a populacao periférica do espaco metropolitano de
Belém tendem a comprovar essa afirmacdo. A partir de levantamentos efetivados
pela COHAB-PA com vistas a realizacao de projeto que consistia na urbanizacao de
terrenos ocupados na Area de Expansdo, constatou-se que grande parte da
populacdo dessas areas de ocupagado procedia do interior do Estado. De quatro
levantamentos realizados em areas distintas, os percentuais correspondentes a essa
procedéncia foram os seguintes: 48,49%, 44,76%, 38,91% e 43,18% (COHAB-PA,
1991a, 1991b, 1993, 1994). Da mesma maneira, em pesquisa realizada pela Caixa
Econdmica Federal para tracar um perfil dos moradores de conjuntos habitacionais
“‘invadidos” na ARMB, foi constatado que quase 50% dos entrevistados eram
procedentes do interior do Estado. Ou seja, de 2.879 entrevistados, 48% eram
procedentes do interior do Estado, 33% de Belém, 19% de outros estados e 0,1% de
outros paises (Jornal O LIBERAL, 10 ago.1997, Painel, p.09).

No Bairro da Condor, onde esta situada a escola publica municipal na
qual se passam as acdes de letramento que me interessam nesta pesquisa, em
2000, segundo os dados do IBGE, concentrava-se uma populagcdo de 42.038
habitantes. O bairro continua passando por um processo de urbanizacao no que diz
respeito a aglomeracao populacional e ao aumento das edificacdes habitacionais e
confunde-se com os bairros adjacentes por causa da Avenida Estrada Nova, que
acompanha as margens do Rio Guama desde a confluéncia da Cidade Velha com o
Bairro Jurunas até o Bairro do Guama. Esta rua, de um lado, abriga casas
residéncias e comerciais, bem como oficinas de motores de embarcagdes a beira de
um estuario do rio e por isso, aos poucos, substitui as antigas pontes de madeira por
construgbes em alvenaria de tubulagbes que vieram a reboque dos projetos de
macrodrenagem da cidade. De outro lado, as margens propriamente do rio Guama,

espalham-se varios portos particulares, com outros projetos arquitetdbnicos mais
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recentes de turismo, que envolveram a constru¢cdo de hotéis, restaurantes, para
oferecer aos turistas a travessia ao outro lado do rio — Cumbu, onde moram

ribeirinhos e também circulam pessoas interessadas em ecoturismo.

Foto 2. O outro lado do rio Guama 1

As condicdes de saneamento e a oferta de servicos de saude e educacao
ainda estdo aquém das necessidades da populacdo do bairro. As casas sdo bem
simples, construidas em alvenaria ou madeira e, em muitas delas, localizadas nas
ruas asfaltadas como a Apinagés, rua da escola SN, que acompanha lateralmente a
rua Padre Eutiquio, onde ha inUmeras passagens € becos em moradias geminadas
que chegam a abrigar até 10 pessoas. Em outras passagens, ha os corticos com
quartos para aluguel e com um Unico servigo de banheiro e tanque para lavar roupa
e tratar de comida. Essas construcdes sofrem com as chuvas constantes na cidade
devido ao emadeiramento rustico, a cobertura de telhas de amianto, de barro ou
mesmo de palha. Esse tipo de habitacdo predomina nas areas denominadas “vilas” —
aglomerados urbanos decorrentes de invasdes recentes sobre os antigos lamacais
que vao sendo aterrados pelos moradores com carradas de picarra ou que
passaram pelo processo de macrodrenagem.

Esse ambiente fisico, marcado por tracos geograficos naturais tipicos de
encharcamento das areas de baixada, € resultado de uma construgdo social. Os
aspectos naturais destacados e valorizados pela comunidade mostram o aspecto
social da ocupagdao do povoamento da Amazodnia brasileira por uma populacao

miscigenada que apresenta muitos tragcos das chamadas populagdes tradicionais —
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termo utilizado com muita freqliéncia para representar segmentos da sociedade
global de cultura aparentemente mais simples em relacdo aos grandes centros

urbanos, inscrevendo ai segmentos sociais relevantes

[...] tais como indios, quilombolas, pescadores, lavradores, coletores,
extrativistas, artesdos, enfim, pequenos produtores rurais, ou das
periferias urbanas, cuja base de vida privilegia a mao-de-obra familiar
na producao da vida material e social do cotidiano, as relagdes face a
face [...] (FURTADO; FORLINE, 2007, p. 15).

As condicbes gerais de vida dos habitantes do bairro sdo precarias,
embora algumas pessoas destaguem-se na comunidade, conforme uma escala de
prestigio que a populacdo como um todo atribui a si mesma e a certas categorias
sociais e individuais, em funcdo das atividades que exercem ou da importancia
histérica para o bairro. S&o comerciantes do bairro, alguns politicos ou lideres de
comunidade, profissionais liberais, funcionarios publicos. Sdo familias que, mesmo
com as precarias condicoes de saneamento, possuem casa prépria, fato
considerado pela comunidade como padrdo econdmico acima da média do bairro, ou
moram em casas de alvenaria cobertas de telhas e em pequenos prédios
consideradas de boa qualidade para os padrdes locais.

No entanto, esse fato ndo as diferencia das pessoas do bairro, a ndo ser
por um certo prestigio a elas conferido pelo fato de seus serem economicamente
bem sucedidos ou serem moradores antigos e residirem em casas mais bonitas.

Quando nao se ocupam em atividades as margens do rio Guama, no
abastecimento das feiras, nos barcos de travessias ou em estaleiros e balsas que,
constantemente, servem os portos ao longo do rio, a necessidade de sobrevivéncia
e de trabalho emprega-os no centro da cidade, no comércio ou em servicos
domeésticos, entre outros, ou mesmo no préprio bairro no comércio informal, mas
com contrastes bem evidentes na atividade comercial.

Dessa forma, as atividades comercial e varejista locais no setor comercial,
com mercearias de pequeno porte, alternam-se com vendas e com supermercados
modernos. Nesses locais, sdo comercializados desde géneros alimenticios de
primeira necessidade até miudezas para quem convive lado a lado com pequenos
bares e botecos que figuram como uma das atividades comerciais mais exploradas,
algumas com movimento preferencialmente noturno, agougues com grandes ofertas

de produtos, panificadoras, lojas de material de construgdo, armarinhos, boutiques,
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farmécias, depositos de alimentos e de produtos nédo pereciveis. Essa
comercializagdo movimenta o bairro num vaivém constante de carros que disputam
as ruas com um numero significativo de bicicletas, e de trabalhadores ocupados com
atividades de prestagdo de servicos, ligados a economia informal, exercida por
camelbs, vendedores de picolés e lanches, de verduras e frutas, sapateiros,
costureiras, doceiras, pedreiros, carregadores, dentre outros servigos.

A vida simples do bairro, porém, ndao equivale a uma vida pacata: o dia-a-
dia da populagdo € bem movimentado e se organiza em torno das atividades de
trabalho nos mais diferentes oficios e profissdes, dentro e fora do bairro, assim como
em torno de atividades cotidianas como ir as compras diarias de alimentacao basica
nas mercearias ou no mercado publico local, frequentar uma das igrejas cristas do
bairro — a Catdlica, a Assembléia de Deus e outras recém fundadas, como a Igreja
Deus € Amor, ou a lIgreja Universal —, conversar nas “portas da rua” ou nas
“calcadas”, jogar domind, dama e baralho em frente as mercearias, “fazer jogo do
bicho”, mesmo sendo uma pratica ilegal, nos pontos espalhados pelo bairro e, para
as mulheres adultas e adolescentes, realizar tarefas domeésticas como cozinhar,
passar, e lavar a roupa e cuidar das criangas menores. As mulheres que trabalham
fora, na sua maioria, estdo empregadas em casa de familia em servigos domésticos,
em caixas de supermercado ou como vendedoras nas lojas do centro da cidade e
feirantes no mercado publico do bairro. Jovens e criangas também trabalham como
“flanelinha” — guardadores de carros estacionados nas ruas -, como carregadores de
compras dos supermercados ou ajudam os pais na venda de lanches, catalogos de
roupas e perfumes ou na feira.

Os jovens distribuem-se entre trabalho diurno em lojas e supermercados
proximos ou em oficinas mecénicas e de carpintaria e, a noite, estudam na escola
publica mais proxima; os que ja terminaram o ensino fundamental ou abandonaram
a escola e nao trabalham, circulam no bairro, sem ocupacao; as mulheres jovens
nessa mesma situagdo ajudam nos afazeres domésticos e véem televisdo o dia
todo. Isso se reflete muito na escola, quando as criangas reproduzem expressdes de
programas e personagens de programas televisivos com bastante frequéncia.

O cotidiano do grupo é pontuado pelo banho na chuva inesperada,
constante e normal na cidade e pela musica e pela danga, pelas “peladas” de futebol

diario num campo improvisado em terreno baldio; pelo vaivém das bicicletas na
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pracinha local e nas ruas, pela freqiéncia aos bares existentes no bairro. Adultos e
jovens frequentam muitas festas, vao a pescarias no rio Guama.

Essa populacdo situa-se no entre-lugar®* da zona periférica da cidade
grande e das cidades ribeirinhas do interior, em que ha o fluxo e refluxo constante
entre o moderno e o tradicional, entre o rural e o urbano, a miséria € o consumo, 0
oral e 0 escrito, que circunscreve a maioria dessa populagcao, com implica¢ées tanto
de ordem psicossocial e afetiva quanto politica-ideoldgica, as quais emergem nas

manifestacdes culturais locais.

4.1. UMA CULTURA HIBRIDA

Os espacos fisico e sociocultural do Bairro da Condor circunscrevem a
vida e o trabalho das professoras alfabetizadoras cujas acdes, que envolvem
praticas e eventos sociais de letramento e suas narrativas de formagéo de leitura,
serdo objeto de analise neste trabalho. Elas também convivem com todas as formas
de assimilagdo do mundo globalizado pelos quais passa a populagdo provinda do
interior do Estado, tanto pelos rios quanto pelas rodovias e estradas de ligagdo entre
a capital e os municipios circunvizinhos.

O limiar entre o ‘urbano’ e o ‘ribeirinho’ contextualiza o local de trabalho
das professoras envolvidas nesta pesquisa, territorio de sobrevivéncias, altercacoes
e embates da populagéo por cidadania e condi¢des dignas de vida.

O ‘ribeirinho’ € bem marcado em Belém por esta ser uma cidade insular e
contar com a onipresencga do rio, em cujas margens a populacado sobrevive a partir
de alternancias entre os produtos da cultura extrativista de feigdo mais tradicional,
mas nao exclusivamente, e a cultura urbana, que prové o outro lado do rio com
inovacbes e alternativas de suporte econdmico para a escassez das culturas
ribeirinhas locais no que se refere a produtos e servigos, alimentacdo, educacao,
saude, vestuario.

Isso significa que, longe da visdo de que as culturas tradicionais
apresentam-se ameacadas pelos movimentos da globalizacdo e pela massificacao
dos meios de comunicagao, o grupo integra-se numa dinamica e produtiva recepg¢ao,

da qual nos fala Certeau (1994), quando trata da “arte de fazer” e das téticas
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populares que desviam a ordem efetiva das coisas para fins proprios, sem a iluséo

que se mude proximamente:

enquanto é explorada por um poder dominante, ou simplesmente
negada por um discurso ideoldgico, em termos locais a ordem é
representada por uma arte. Na instituicdo a servir se insinuam assim
um estilo de trocas sociais, um estilo de invencbes técnicas e um
estilo de resisténcia moral, isto €, uma economia do “dom” (...) uma
estética do “golpe” (...) e uma ética da “tenacidade” (mil maneiras de
negar a ordem estabelecida ou reinventa-la). A cultura “popular” seria
isto, e ndo um corpo considerado estranho, estracalhado a fim de ser
exposto, tratado e “citado” por um sistema que reproduz, com os
objetos, a situacdo que impde aos vivos. (CERTEAU, 1994, p. 88).

Dessa forma, isso ndao quer dizer que o local preserve a sua integridade,
procedendo sempre uma selecao critica do mundo a sua volta; ao contrario, a
cultura mostra-se em constante transformagcao com tracos bem marcados pelo que
Canclini (1995) chama de ‘hibridizacao’. E essa transformacao é algo de que as
experiéncias diarias se servem, assim como as linguagens e os discursos, que, ao
mesmo tempo, constrangem e reconstroem-se em recepgdes produtivas.

Essas praticas discursivas se produzem, circulam, sdo consumidas e
intercambiam influéncias, naquele contexto, com narrativas que fazem parte do
imaginario da Amazénia paraense, pelas recitacbes das cantorias de letras de
musicas tecnologizadas, pela permanéncia de alguns tracos de préticas folcléricas
tradiconais materializadas em dangas igualmente hibridizadas e que podem ser lidas
como as «praticas ordinarias» (CERTEAU, 1994) da cultura de seus habitantes.

4.2. LETRAMENTOS HIBRIDOS

Sob a 6tica dos Estudos de Letramento, as praticas a que nos referimos
anteriormente podem configurar como letramentos n&o legitimados pela escola. Ou,
segundo Hamilton (2002, p. 4), como letramentos locais «vernaculares» (ou
autogerados) que podem agrupar algumas formas de letramento que nao sao
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reconhecidos oficialmente no campo dos letramentos « dominantes » (STREET,
2003, p. 77) que circulam na escola.

Configuramos aqui algumas imagens que mostram as marcas mais visiveis
do bairro como um contexto letrado. Essas imagens foram geradas e coletadas na rua
da escola SN (em cinco quadras pelo lado esquerdo) em fotografias do tipo que
Hamilton (2000, p. 17) denomina de fotografias etnogréaficas®, para ilustrar as formas
de letramento que circulam fora do contexto escolar com suas multiplas inscricbes
verticalizadas em placas, avisos, cartazes, escrituras nos muros, postes e casas e que
fazem parte da vida dos alunos no trajeto casa-escola, cotidianamente.

Aqui recortadas como aquelas que nos chamaram mais atencdo, essas
imagens podem configurar concretamente a hibridizagao da cultura local, em que os
avisos e reclames tradicionais misturam-se com cartazes devidamente organizados
como pegas de agéncias publicitarias com acesso a tecnologia digitais da

comunicacgao e da informagéo.

% Para Hamilton, as fotografias etnograficas enquadram-se como fontes de dados para desenvolver
praticas de letramento em que a agdo € um movimento de criar imagens com o proposito de
pesquisar de maneira diferente da fotografia de midia. H4 uma diferenga no que diz respeito a quem
estd documentando essas praticas. O pesquisador etnografico interessa-se pela “documentagao
direta das praticas de letramento, na captura dos tragos visuais de tais préticas ». Este tipo de
fotografia atenta para aspectos considerados ‘tipicos’ ou ‘criticos’ do letramento apresentado na
fotografia. Nesse sentido, o controle sobre as imagem é diferente da fotografia de midia uma vez que
esta é uma representagdo publica socialmente evidente de praticas de letramento criadas por
fotojornalistas e editores como parte do processo de produgdo de mensagens de interesse
jornalisticos e com significados proprios. As fotos etnograficas sdo acompanhadas por um texto
escrito com legendas e explicagdes sumarias e uma variedade de relagbes € possivel entre o
fotégrafo e a “coisa fotografada” (HAMILTON, 2000, p. 20).
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Foto 3. Minibox 1 Foto 4. Ferro Velho do Seu Nico 1

As escrituras na fachada de uma venda Mini-Box, Antartica pra leva
Cerpa pra leva, Compre aqui cartdo da Telemar, vende-se carvao da foto 3, e as
colocadas numa cerca de madeira, Compra-se ferro velho aluminio cobre garrafa
pet, Foto 4, ativam uma série de componentes que identificam os sujeitos que leem
ou produzem esses textos, suas condicdes de vida, seus valores e suas acdes
localizadas naquele contexto. Ao mesmo tempo, esses mesmos anuncios ou
aqueles de produgdo mais elaborada induzem a extensdo do sentido para outras
informagdes, usos e consumos de outros contextos nédo locais, em que as sucatas,
tradicionalmente reutilizadas no ambito doméstico, agora podem ser recicladas
industrialmente, as bebidas amplamente propagadas pela midia global estao
acessiveis na venda da esquina agora com nome de ‘mini box’.

Do mesmo modo, temos a oferta de servicos com a utilizacdo de cartas
de crédito de ambito universal, a propaganda de materias de construcao estilo high
tech (placas Iuminosas e indicativas em acrilico e PVC painéis, lonas
computadorizadas adesivadas etc. ) das Fotos 5 e 6 encostadas no poste,

apresentadas a seguir. Sao anuncios moveis, mais bem elaborados, com imagem de
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propagandas de servi¢os, que usam a multimodalidade no tamanho de letras, cores,
desenhos, para destacar as informagdes verbais objetivadas de confeccdo de
placas, painéis e letras de ferro, metal e bronze, além de oferta de servigcos de
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Foto 5: A Funilaria R.B Artes 1 Foto 6 :Servigcos a domicilio 1

Ao mesmo tempo, junto com esses cenarios encontramos cartazes
indicativos de praticas de cartomancia, como na Foto 7: O poste da Jurema, com as
inscricbes Cartomante Irma Jurema trabalhos para trazer seu amor de volta
pregados nos postes, indicando trabalhos de sortilégio como solugbes para
problemas amorosos, fixado ao lado de um templo evangélico. Ou ainda como na
foto foto 8: Igreja Evangélica, que apresenta fachada semelhante a de uma venda do
comércio local — uma verdadeira instancia de ‘mixagem’, para utilizar os termos

adotados na musica local, como podemos observar nas fotos a seguir:
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Foto 7 : Poste da Jurema Foto 8 : Igreja Evangélica

Seguindo até a entrada da escola, ha um espaco permanente para
outdoors, como o representado na Foto 9: Em frente a escola, veiculando a
propaganda de um grande supermercado local, impossivel de ndo ser percebida por
quem entra e sai da escola. Na foto apresenta-se varios textos escritos, em diversos
suportes no cartaz, no muro em frente a escola com propaganda eleitoral e pichacao,

e a presenga de uma aluna em espera para atravessar a rua e entrar na escola.
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Esse ambiente de letramento desafia a escola cada vez mais a reconhecé-
lo e a interagir com ele, embora o letramento escolar como uma organizacao formal
insista em distanciar-se desses géneros, praticando o que Bakhthin chama de
« monologizacdo »** do pensamento e da linguagem, para “escapar do dialogo”,
negando-lhe os privilégios e destituindo-os de autoridade. Sob a ética dos Estudos de
Letramento, o ndo reconhecimento das praticas que envolvem a leitura desses textos
parte de uma cultura que faz sentido aos que interagem com ela cotidianamente, séo
determinadas pelo modelo autbnomo de letramento para o qual “a aquisicdo da
escrita € um processo neutro, que, independentemente de consideracdes contextuais
e sociais, deve promover aquelas atividades necessarias para desenvolver o aluno”
(KLEIMAN, 1995, p. 44) nas tarefas produtivas de ler, escrever e atribuir sentido.

Nao sb essas praticas de multiletramento que circulam socialmente no
bairro como também as tradigbes culturais e de lazer da orla do Rio Guama
produzidas e reproduzidas oralmente pela populacdo do bairro poderiam ser
consideradas para encaminhar outras praticas escolares mais consistentes. Além
delas, ha também os hibridismos presentes na musica, na danga e nas formas de
linguagem verbal, no revozeamento cada vez mais timido de musicas tradicionais de
brincadeiras de roda, de dancas tradicionais como carimb6® e de narrativas que
fazem parte do imagindrio social, provindas, na sua maior parte, das cidades do
interior.

Como formas mais resistentes, as narrativas orais circulam entre as
varias geracoOes, persistindo entre elas aquelas mais conhecidas que envolvem
seres fantasticos como o Boto (um peixe, espécie de golfinho, que se transforma em
homem, seduz as mocas em festas ribeirinhas, engravidando-as e depois
desaparecendo no rio), a Cobra Grande (de onde saiu a versao da lenda da Cobra
Norato — cobras gigantes que habitam sob a terra, as margens dos rios, e que, a
cada movimentagdo, provocam deslizamentos das ruas ribeirinhas), e outras do

mesmo tipo como a da Mae do Mato, da Matinta Pereira e do Curupira®. Existem,

% Quando falo desse distanciamento da escola com os géneros que circulam nos espagos da cultura
ordinaria, ndo quero dizer que o espago escolar seja limitado a relagdes estaticas com a veiculagéo
do conhecimento. Concordo com BUNZEN (2008) nao nao utiliza o termo letramento escolar como
« algo necessariamente negativo ou perverso, autbnomo ou estatico por natureza, mas como um
conjunto de praticas disursivas que envolvem o uso da escrita na perspetiva da/na esfera escolar »(
BUNZEN, 2008, p. 3).

% Carimbd é uma danca tradicional da cultura e folclore local.

% Lenda da Mae do Mato ou Pai do Mato (criatura gue manda o bicho folharal para salvar a natureza
da cobiga e depedragao humana), lenda da Matinta Peréra (conhecida como a velha do vestido preto
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ainda, as histérias de assombragdes e seres sobrenaturais que misturam o
fantastico e o maravilhoso para explicar algum fato ou fenédmeno que sobrevive em
forma de mitos e lendas regionais.

Mesmo persistindo no imaginario coletivo, a populagdo vem se
distanciando dessas tradicdes, principalmente pelo impacto de tecnologias
reaproveitadas, principalmente na musica, em que visivelmente o que mais aparece
sao as mixagens que fazem parte das musicas eletrénicas.

Essas circulagdes de praticas de letramentos hibridizadas interessam aqui
como parte do contexto de letramento ndo legitimado e\ou n&o valorizado dentro da
escola, as quais podem ser integrantes de materiais didaticos de base para o ensino
da leitura e da escrita, como aspectos direcionados para formas de letramento que
contemplem as “estruturas culturais e de poder que o contexto de aquisicdo da
escrita na escola representa” (KLEIMAN, 1995, p. 39) tal como preconiza o modelo
ideoldgico de letramento pautado por Street (1984, 1993). Talvez fosse interessante
refletir se ndo seriam em articulagées entre letramentos « vernaculares » e 0s
letramentos «dominantes» ou «institucionalizados» (HAMILTON, 2000) que
poderiam ser direcionados, por exemplo, os conhecimentos bem popularizados entre
as professoras da pedagogia do oprimido de Paulo Freire (1974), sobre cidadania e
transformacéao social.

Algumas indicagdes nesse sentido foram orientadas e construidas por
nds, em momentos de praticas interventivas com as professoras, a medida que nos
aproximamos mais ainda da comunidade da escola SN, tendo em vista as
orientagdes dos processos de encaminhamentos metodologicos desta pesquisa.

Nesse sentido, 0 aspecto dos Estudos de Letramento que tem se voltado
para as heterogeneidades das praticas nao valorizadas pelos letramentos
«dominantes» (STREET, 2003; HAMILTON, 2002), quando reivindica a mobilizagao
de conhecimentos e experiéncias locais (professor agente) para a transformacao,

para o reconhecimento de identidades em préaticas do que Sousa (2009) chama de

e que tem os cabelos caidos no rosto, e com habitos noturnos, principalmente nas noites de luar de
assoviar forte e pedir tabaco para fuma), lenda do Curupira (assim como o Boitatd, o Curupira
também é o protetor das matas e dos animais silvestres; é representado por um anao de cabelos
compridos e com os pés virados para tras e persegue e mata todos que desrespeitam a natureza).A
esse respeito consultar as compilagées do acervo do projeto: “O imaginario nas formas narrativas
orais populares da Amazénia paraense” (INFOPAP), segundo o Relatério Especial: Projeto INFOPAP:
mitos da Amazénia paraense (2003).
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(re)existéncia, serviu de vetor para essas incursdes direcionadas para a reflexdo das
acOes docentes das professoras alfabetizadoras da Escola SN.

Em principio, acreditava-se que o estudo das praticas de letramento na
rua seria relevante para a identificacdo dos programas da Escola Cabana que
permitiiam resgatar os letramentos no ambiente, como um primeiro passo no
processo de insercao da crianga na cultura letrada de prestigio; e puderam ser
discutidos num dos pilares da Proposta Politico Pedagdgica dessa escola, com a
qual as professoras ensaivam trabalhar: a do Tema Gerador da abordagem
metodolégica para a alfabetizacao de Paulo Freire.

Para compreender essa insercao convém apresentar algumas
informacdes sobre a origem e desenvolvimento dessa Proposta que deu origem a

Escola Cabana.

4.3. AESCOLA CABANA

4.3.1. A ORIGEM

O Projeto Politico que subsidiou a Escola Cabana entdo vigente na rede
municipal, em suas orientagdes filoséficas como ‘governo do povo para a educagao’,
estava em consonancia com as nog¢des de resisténcia e de critica provindas da
Pedagogia Critica moderna, que sempre esteve preocupada em transformar a
consciéncia das pessoas, em “conscientizar’, segundo Silva (1998, p. 131). Essas
nocoes teriam sido redimensionadas segundo a gestdo municipal da época. O
projeto estava inserido no movimento mais amplo no interior da Sociologia da
Educacao e da Pedagogia Critica, tendéncia que analisa e teoriza a educacao
através de uma Teoria Cultural, vendo-a em termos de campo politico-cultural. No
campo da Educacgdo, conforme o mesmo autor, essa tendéncia esta articulada a

emergéncia dos estudos culturais:

esta tendéncia consolida algo que ja vinha ocorrendo ao longo dos
Ultimos vinte anos na analise da educacao, através sobretudo da
incorporacdo das preocupagbes da Teoria Critica (Escola de
Frankfurt), dos insights gramscianos sobre o campo cultural como
campo de luta por hegemonia, da influéncia do programa teérico e de
pesquisa de Pierre Bourdieu e do enfoque culturalista da
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Universidade de Birmingham, com sua énfase nas chamadas
subculturas e no método etnografico, fundando aquilo que ficou
conhecido como Estudos Culturais (TADEU, 1999, p. 122).

Foi assim que o projeto municipal da Escola Cabana teria incorporado
alguns direcionamentos e orientacbes em adequagcdo as aspiragdes populares
reconstruidas a partir do contato com as comunidades. O intuito basico era que a
escola dialogasse com essa comunidade para atender aos anseios dos pais dos
alunos e oferecer um ensino para uma populacdo de baixa escolaridade e baixos
padroes de vida e consumo e que acreditava no poder da escrita para mudar a
situagao social.

Se examinarmos a expectativa de alguns pais de alunos do Ciclo Basico |,
selecionados aleatoriamente entre aqueles que se ocupavam em deixar e ir buscar
as criangas na escola, a respeito do que esperavam da Escola Cabana, ouvimos

discursos tradicionais sobre a educacao e a escola:

Eu acho importante. O ensino tem que ser desde o inicio, né?
Porque tem alguns pais que ndo tém uma visdo assim, né, de colocar
os seus filhos na escola, né, desde o inicio. Por isso que a gente vé,
né, aqui na escola as criangas ja grandes nas salas de aula. Eu
penso no futuro dos meus filhos para viver em sociedade, né? Os
estudos sdo muito importantes pra eles serem alguém, porque eu
ndo quero que eles fiquem assim como eu, né, a gente quer o melhor
pra eles (P1).

Trata-se da confiangca de que a educagao promova uma reversao de um
processo histérico familiar, ja que os pais muitas vezes ndo sao alfabetizados ou tém
uma baixa escolaridade, o que, para eles, € um dos fatores responsaveis pela
condicao de classe e de vida social que tém atualmente. Neste caso, estdo
subjacentes ao depoimento evidéncias das condicbes de marginalidade
socioecondmica, que as familias atribuem a falta de qualificagdo, que as impedem
de ter bons empregos. Isso se consubstancia em outras falas quando demandamos

0 grau de importancia dado a aprendizagem da leitura e da escrita:

Muito! Ler e escrever é ... praticamente a partir do momento que
vocé aprende a ler, por exemplo, vocé acorda pro mundo, né?
Porque até entdo vocé vive no mundo, mas é o mesmo que viver
num mundo estranho, porque vocé nao sabe ler, entdo ndo vé nada.
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Eu, por exemplo, sou como muitos que veem as letra e as coisa, mas
aquilo parece ser uma coisa, parece que vocé ta em outro lugar, um
lugar que nao é seu. Porque, por exemplo, se vocé nao sabe ler vocé
sai por ai e pega um 6nibus, se vocé ndo conhecer o 6nibus, vocé
pega o 6nibus errado e vai embora pra outro canto. Por qué? Porque
ja esta um marmanjo, ai pronto, pegam o 6nibus errado (P5).

Incorpora-se assim o estigma de “sujeito menor”, de que trata Ratto
(1995), ao analisar o significado de uma propaganda, da perspectiva do imaginario
social. Para ela, esse estigma € “historicamente determinado, inerente ao sistema
que rege as regras das relagbes entre letrados e iletrados” (RATTO, 1995, p. 267).
Dessa forma, hd uma relagdo com os discursos que tentam sensibilizar a sociedade
para os problemas da educagado através da associagao implicita, mas autorizada
pelo discurso dominante, reafirmando o “mito do letramento” (GRAFF, 1979), como

gerador ndo s6 de mudancas cognitivas, mas como gerador de mudancgas sociais:

Ah, eu acho muito importante porque eu acho que uma pessoa que
ndo sabe ler, ndo sabe escrever; é uma pessoa triste. Que eu tiro
pela minha mde. Minha mée ela ndo sabia ler, ndo sabia escrever,
ela disse que ela ndo aprendeu porque a mée dela ndo deixou,
‘disque’ pra ela nao escrever carta pra namorado. Ai as vezes eu ia
pegava um livro pra distrair, revistas e histdrias, assim ai ela dizia
assim pra mim. “Ana por que quando tu senta assim para ler por que
tu ndo Ié alto pra gente ouvir o que tu ta lendo?” (imitando a voz da
mae) Sabe? Porque eu acho que uma pessoa que nao sabe ler, né?
Ela quer saber o que aquela pessoa ta lendo, tem aquela
necessidade, né? Eu tiro por isso. Eu acho triste uma pessoa que
ndo sabe ler. O que adianta a pessoa saber escrever e ndao saber
ler? Tem que ter as duas coisas juntas, né? Eu acho triste, olha,
muito triste uma pessoa que ndo sabe ler nem escrever. Eu até
procurei ensinar minha mae, sabe? Mas ela é muito durona (risos).
Eu dizia méae, eu vou lhe ensinar a ler e a escrever mas ela num ...
num comecgd, sabe? Acho que eu era a preferida, ai ela pegava ela
fazia, mas depois dizia ahh! Eu ja to velha mesmo, num sei pra qué
eu vou aprender?. Ah, sei la eu acho ler tao bom e ela também devia
de achar, mas tava velha e com vergonha. (P10).

Ratto (1995) refere-se também ao esteredtipo “da cegueira construida por
esses sujeitos ndo apenas pelo que se atribuiu socialmente a eles, como uma
abstracao das praticas de vida desse sujeito — mas de uma conclusdo a que ele
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préprio chegou” (RATTO, 1995, p. 267), como 0 que se depreende no depoimento

seguinte:

Porque vocé ndo sabe ver nada. Vocé ta vendo o mundo ao seu
redor, mas ndo ta vivendo nele, né? Entao eu acho que a partir do
momento, em que a gente aprende a ler, a gente abre 0s nossos
olhos para as coisas que sdo importantes, né? ( P2).

Esses pais pertencem a familias com baixa escolaridade, com
dificuldades para ajudar os filhos nas tarefas da escola ou porque nao sabem ler, ou
ainda porque entendem muito pouco do que a escola exige nesses termos das

criancas, mesmo que eles estejam dispostos a fazé-10°°.

Na minha familia esse negdcio de ler, acho que s6 eu um pouquinho.
Mas ai eu sou por etapa. As vezes eu gosto de ler, as vezes ndo, as
vezes eu pego alguma coisa pra ler, quando eu ndo gosto de, sabe?
Lendo revista que o meu marido ele vendia negdcio de revista ai eu
pegava revistas eu gostava de ta lendo. As vezes ele (a crianca
aluna da escola) via eu lendo revista, né? Ai ele via, ele ia pegava
outra ai comecgava a desfolhear aquilo né, ficava olhando as figuras.
Eu tenho outra filha também que ndo é muito, ela so 1é acho que
quando é pro colégio mesmo. Essas historinhas em quadrinhos que
ela gosta de ler. Ela tem 12 anos. (P10).

Dessa forma, as expectativas que esses pais tém da escola — com base
nos conceitos do que seja uma das praticas de letramento - e pelas dificuldades dos
seus filhos para serem alfabetizados direcionam-se para a atribuicao da
responsabilidade quase exclusiva da escola para que seus filhos ndo s6 aprendam a
ler e a escrever, como lhes facam ‘mudar de vida, ser alguém’, ja que eles, pais,
sentem-se, como ja afirmamos anteriormente, bastante inferiorizados diante da
sociedade pela falta de escolarizacao ou precarias condigdes de letramento.

De fato, havia muita afinidade entre a clientela para quem a Escola
Cabana teria sido pensada e a clientela de fato da escola, objeto da etnografia que

gerou os questionamentos desta tese. Para e com eles, a Escola Cabana foi

% Quando questionados sobre quem lia na familia, como e quando, eles atestam uma reproducao do
que foi observado por Heath (1982, 1983) em Trackton: local em que os adultos ndo leem e nao
dispoem de material de leitura e talvez também nao disponham de acervos para a leitura das
criangas. A esse respeito ver também Terzi (1992,1995).
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pensada e construida por meio do Projeto Politico Pedagdgico da Secretaria de
Educacao Municipal, na época nas maos do Partido dos Trabalhadores — PT, no
sentido de atender aos filhos de trabalhadores das periferias, uma comunidade mais
carente que buscava ensino nessas instituigoes.

Para eles o projeto da Escola Cabana foi uma resposta oficial as
reivindicagoes pautadas nas Associagdes de Bairros, que se reuniam principalmente
na Primeira Légua da Cidade de Belém, e que demandavam a expansao da rede
municipal, para o acesso a educacgao formal pela populagdo dos assentamentos de
baixa renda que se deslocara para as periferias a partir da década de 80, conforme
enfatizamos na caracterizacao sécio-cultural da cidade de Belém.

Nesse contexto, a organizacao da escola em ciclos proposta pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), de 1996, foi introduzida no pacote da Escola
Cabana, como forma de romper o estigma da repeténcia como punicdo por
problemas da aprendizagem.

Por essa orientagdo, o conceito de nota, que ao final de cada ano letivo
determinava promogao ou reprovagao do aluno, foi substituido por um sistema de
ciclos que nao dividiria mais o conteudo curricular em séries e adotaria um periodo
maior, de trés a quatro anos, para classificar a etapa de desenvolvimento
educacional de cada crianca. O ciclo educacional nao excluiria a avaliagdo do
aproveitamento do aluno, nem exigiria que ela sé ocorresse no final de cada ciclo.
Como determina a LDB, a avaliagdo deveria ser feita no dia-a-dia da aprendizagem,
de diversas formas, incorporando-se a educacao formal a experiéncia de vida trazida
pelo aluno.

No entanto, para que uma metodologia de ensino como essa tenha
sucesso - € o0 sistema de ciclos é apenas parte dela -, as disciplinas devem estar
integradas e o curriculo tem que ser flexivel, exigindo constante capacitacao do
corpo docente.

Para a implantagdo do Projeto Politico-Pedagogico da Escola Cabana
(SEMEC, 1996), a Secretaria Municipal de Educacao, por meio de uma comissao de
pesquisadores, manteve contatos diretos com professores, diretores, alunos, como
comunidade interessada nas escolas publicas municipais. Essa comissao
organizava visitas, reunides para ouvir suas falas, observar seus afazeres e debater
sobre possibilidades de mudancas da estrutura e funcionamento das escolas —

seguindo uma pergunta: “que escola queremos?”. Uma resposta genérica a esse
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questionamento, também genérico, consta no Projeto Politico Pedagogico (SEMEC,
1996):

Queremos e estamos construindo a ESCOLA CABANA pautada em
valores que expressem nossa cultura tendo como objetivo a
construcdo de homens e mulheres em direcdo a efetivagdo da
democracia econémica, social, cultural e politica entre cidaddos
(SEMEC, 1996, p. 5).

Nesse sentido 0 compromisso maior era,segundo o documento, a Politica
Educacional da Inclusdo Social, buscada através das diretrizes: democratizagdo do
acesso e permanéncia com sucesso; gestdo democratica; qualidade social da
educacgao; e valorizagdo do profissional da educacdo (SEMEC, 1996, p. 6).

Ainda segundo esse documento, houve a elaboracdo de um diagndstico
sobre: a) a escola em relacdo ao seu entorno; b) as experiéncias significativas
de/para quem; c) a gestdao democratica; d) a qualidade social da educacéo; e) a
valorizagao do profissional. Foi nesse contexto que as escolas municipais, em 1997,
optaram pela elaboracdo de uma proposta de definicbes e metodologias de
construgdo coletiva que culminou na 12 Conferéncia Municipal de Educagéo,
quando gerou a Proposta Politico-Pedagodgica da Escola Cabana. Essa proposta foi
apresentada a sociedade, visando a mostrar que havia uma possibilidade de
incorporar de maneira antecipada as antigas creches criadas pelas associagdes
comunitérias que atendiam as criancas com até 5 anos e também absorver os
monitores que houvessem concluido o curso pedagdgico no ensino médio e que
trabalhavam nessas creches.

O que se observa, passada a euforia da Escola Cabana, embora ainda
hoje permaneca o sistema de ciclos nas escolas municipais de Belém, € que essa
politica educacional foi uma imposicao, mesmo que com as melhores intencdes, dos
grupos dominantes, de letramentos dominantes, que interferia até na organizacao
tradicional da escola, em fungcao de um movimento global — inclusive partidario - que
fazia de conta que atendia necessidades locais, propondo um verniz cultural no
curriculo. Essa critica recai principalmente nos aspectos infraestruturais de
preparacdo das escolas, bem como os atores nela envolvidos, para poder viabilizar
todas as mudangas que a Escola Cabana demandava. Para melhor compreenséo

dessas criticas, observemos como o Projeto se desenvolveu, no tdpico seguinte.
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4.3.2. DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

A maior preocupacao do Projeto Politico-Pedagogico se constituia na
implantacdo “de um processo de acao-reflexdo, ao mesmo tempo global e
setorializado que exigia esforco conjunto e a vontade politica do coletivo escolar”
(SEMEC, 1996, p. 10). A proposta apoiava-se numa base multiculturalista que visava
a ‘“transformar as relagbes existentes, na préatica cotidiana da escola, (...),
consolidando espacos democraticos de decisdao, pondo fim numa cultura de
exclusao do aluno, respeitando as diferencas sociais” (SEMEC, 1996, 23). Para
tanto, propunha diversos programas, projetos e atividades para a area educacional,
como o estabelecimento de:

uma nova organizagédo do Ensino em ciclos de formagdo, baseando-
se no principio de reconhecimento da existéncia de diferentes fases
de desenvolvimento, vivenciadas pelos educandos: criangcas e
adolescentes, jovens e adultos, os quais constroem seu processo de
formacdo, a partir de vivéncias proporcionadas pelo ambiente fisico-
histérico — cultural (SEMEC, 1996, p. 1).

Orientados pela nova LDB, essa concepgdo rompeu com a logica da
escola seriada, mudando os critérios para a enturmacao dos alunos conforme a faixa
etaria em que se encontravam, e estruturando, assim, o atendimento a crianga e ao
adolescente nos niveis de educacao infantil e fundamental, a primeira organizada
em 2 ciclos: de 0 a 3 anos e de 3 a 5 anos. A Educacdo Fundamental, com a
duragao de 9 anos, passou a ser organizada em 4 ciclos: Ciclo basico | —de 6, a 8
anos; Ciclo bésico Il — de 9 a 10 anos; Ciclo basico lll — de 11 a 12 anos; Ciclo
béasico IV —de 13 a 14 anos.

Entre os anos de 1997 a 2004, a SEMEC manteve uma Equipe de
Pesquisa e Documentacdo da Coordenadoria de Planejamento com o objetivo de
buscar subsidios junto a comunidade escolar em todos os distritos municipais que
agrupam as escolas para construir a praxis através da Politica Publica da Escola
Cabana (SEMEC, 1999, p. 3). Dessa forma, publicou roteiros com uma linguagem
bem acessivel contendo o conceito do Projeto, o que caracterizava a Escola

103



Cabana, o que era um projeto politico-pedagdgico, que objetivos se pretendia
alcangar, quais as fungdes do Projeto, os elementos para sua elaboragédo, a
definicdo das diretrizes e estratégias, assim como as necessidades de condi¢bes
minimas para a sua viabilizagdo e o cronograma de trabalho com objetivos, metas e
atividades a curto, médio e longo prazo. A intencao era que a comunidade aderisse
a construgéo coletiva do Projeto a partir das necessidades de cada distrito ou bairro
e avaliasse continuamente as atividades desenvolvidas a cada ano, para propor
orientacdes para a organizacado do Planejamento Escolar do ano seguinte. Em 2002,
por exemplo, publicou-se um caderno com os registros do que vinha sendo realizado
nas escolas cabanas com as Turmas de Aceleracdo “como um esforco nacional de
combate ao insucesso escolar de um numero significativo de educandos das classes
populares” (SEMEC, 2002, p. 9), com o titulo Escola Cabana entre vivéncias e
mudangas a construgdo da praxis pedagdogica para aprendizagem com sucesso.

No biénio de 2001/2002, a partir das discussdes nos momentos de
formacgao continuada em que se estabeleceram encaminhamentos quanto ao projeto
politico-pedagdgico, a gestdo democratica na escola e a gestdo da cidade; “as horas
pedagogicas; ao conselho de ciclo; as turmas de aceleragdo e a organizagdo de
eventos sécio-culturais, entre outros” (SEMEC, 2002, p. 7), foi elaborado o
documento REORIENTACAO DA ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR
(SEMEC, 2002). Este documento questionava os avangos e desafios do projeto e
orientou novas reflexdes sobre a gestdo democratica: - se a participacao dos
educadores na Formagao Continuada vinha se revertendo na melhoria da qualidade
na aprendizagem com sucesso dos alunos; se a gestdo democratica da educacao
na escola estava favorecendo a construcdo coletiva do conhecimento com a
participagdo da comunidade; se os processos avaliativos eram permanentes na
escola; e, particularmente, o aspecto que me interessa neste estudo, “se a escola
vinha se tornando um espaco de expressao cultural, fortalecendo a identidade da
comunidade” (SEMEC, 2002, p. 9). Essa pergunta apoiava-se no direcionamento
das atividades na escola a partir de um eixo sob o nome de Tema Gerador, que
devia ser adotado sob uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar, visando a
colocar na dimens&o curricular a realidade social do aluno.

Essa perspectiva compreendia a gestdo escolar na dimenséo do curriculo
e trabalhava com os seguintes passos: 1) encontro para a construgédo coletiva da
analise sécio-antropoldgica da realidade; 2) distribuicdo dos grupos para elaboragao
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do Plano de Trabalho por ciclos, com/ detalhamento em cada &rea e / ou disciplina e
3) retirada dos conteudos criticos da realidade com a perspectiva de formular os
temas transversais (SEMEC, 2002, p. 21).

A Secretaria de Educagdo Municipal levou os quatro anos da primeira
gestdo para construir o projeto do tema Gerador que, segundo o discurso da
secretaria, foi elaborado a partir da participacado dos professores. Com ele, tentava-
se dialogar com a LDB e os temas transversais e fazer uso das sugestdes de
Hernandez (1998), que, ao pensar a necessidade de organizar o curriculo, sugere
uma maneira alternativa a organizacao por matérias que se baseiem nas disciplinas
académicas. Isso o levou a tragcar um curriculo centrado em problemas ou temas de
estudo que se relacionem aos interesses dos alunos. Trata-se de uma forma de
repensar o curriculo e a funcao da escola para que todos os alunos encontrem nela
um “lugar” para aprender. Preocupado, porém, com a ideia de que projeto de
trabalho se transformasse numa técnica didatica na qual se aplica uma sequéncia de
passos partindo do que seriam os interesses dos alunos®’, Hernandez (2001)
enfatiza que quem tem em conta a perspectiva educativa presente na aproximagao
aos projetos de trabalho ndo deve esquecer que estes nao se limitam a esfera da
relacdo ensino-aprendizagem; para além disso, ndo podem separar-se de um
sistema social em processos de mudanca, cujos eixos de incidéncia sdo uma visdo
politica;, uma visdo educativa; uma visdo curricular; uma visdo de conhecimento
(HERNANDEZ, 2001, p. 5).

Isso quer dizer que aprender mediante projetos de trabalho ndo é o
mesmo que fazer projetos, uma vez que requer assumir o conhecimento como um
processo mutante em construgdo. Assumi-lo implica a delimitacdo de um tema ou
problema para descobrir seus enigmas, questbes e contradicbes no contexto da
escola; o exercicio de reflexdo, questionando as fontes, os textos, as evidéncias
dentro e fora da escola; a investigacdo compactuada entre professores e alunos
sobre algo que Ihes possa apaixonar; a procura de uma aprendizagem “profunda”
nao somente cognitiva, mas que suponha o reconhecimento da propria identidade; a

“® Para a sua surpresa, durante sua estada no Brasil, em 1997, constatou que a tradugdo para o
portugués, em 1998, do livro La organizacion del curriculum por proyectos de trabajo (HERNANDEZ;
VENTURA, 1992), estava sendo utilizada (como também havia acontecido na Espanha) para
transformar uma proposta, que pretendia ser um convite a ruptura com certas praticas escolares, em
uma série de atividades de aula mais ou menos rotineira, impregnadas, isso sim, de um halo de
progresso e atualizagdo pedagdgica, que, segundo ele, acontecia sob o amparo da influéncia da
reforma espanhola na educacéao brasileira.
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consciéncia de que os projetos de trabalho ndo estdo vinculados somente a
pedagogia escolar, mas também a uma pedagogia cultural em torno da que ficou
conhecida como Pedagogia dos Projetos.

Quando a SEMEC, segundo os dados do RELATORIO (2004), ouviu 519
educadores da rede municipal, percebeu que havia alguns avangos com relacéo a
esse tipo de trabalho e algumas dificuldades resultantes do enfrentamento com uma
metodologia nova (SEMEC, 2004, p. 24). Se havia uma compreensdao da
metodologia de trabalho com o Tema Gerador, da relagdo dialdégica que deveria
haver entre educador e educando para a aplicacdo da metodologia, das
consequéncias concretas da metodologia para orientar o exercicio da cidadania
entre os alunos, a dificuldade apontada era a carga horaria dos professores e a
dificuldade de articulacdo entre os educadores para um trabalho interdisciplinar
(SEMEC, 2004, p. 25).

E certo que o Projeto da Escola Cabana foi construido com a participagéo
popular, mas é certo também que ele passou por uma sistematizagao teorico-
académica e converteu-se num projeto cujo entendimento e implementagdo nao
foram viaveis, haja vista tanto a orientacdo metodologica do que seria uma
construgéo socio-antropologica da realidade, quanto a organizagdo espago temporal
das escolas municipais de Belém.

De fato se formos pensar nas exigéncias de uma “visita antropoldgica”
como pretendia a SEMEC, era necessario haver uma mobilizacdo maior da
administracdo e do corpo técnico-pedagdgico para a implantacao do projeto, para
adota-lo sob uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar, visando a colocar na
dimensao curricular a realidade social do(a) aluno(a), principalmente para construir
contetdos que lhes fossem significativos. Para essa mobilizagdo era necessario se
criar um suporte — carga horaria para fazer isso no horario de trabalho ou o
pagamento adicional para que as professoras utilizassem seu tempo pessoal e
outras agdes especificas que a reestruturagcédo da série em ciclo exige.

Se pensarmos que as transformagdes histéricas sdo lentas e se
constroem entre as contradigbes sociais, devemos reconhecer que, tanto os
governos populares que se preocupam em construir coletivamente seus projetos
politico pedagdgicos, quanto os governos que regulam as agdes curriculares a partir
de legislacbes gestadas entre seus pares, muitas vezes esbarram em faltas de
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condicoes efetivas para que esses projetos sejam desenvolvidos com sucesso, 0
que mostra o descaso para com a educagao e o trabalho do professor.

A esse respeito, Martins (2008), ao discutir as diretrizes de ensino
presentes nos «Cadernos do Professor» publicados pela Secretaria da Educacéo do
Estado de Sao Paulo (2008), aborda a forma de circulacdo da cultura letrada em
nossa sociedade e chama a atencao para os resquicios de “tracos caracteristicos
das sociedades tradicionais e de sua forma ou dimensao de letramento limitado,
restrito” na acepcdo de Goody (1968), concepcao esta que, por sua vez esta
atrelada a “questdes de hegemonia e de poder” (MARTINS, 2008, p. 525).

Para a autora, o acesso a cultura letrada nao é efetivo em “sociedades
pouco desenvolvidas do ponto de vista da organizacdo da sociedade civil e das
instituicoes democraticas” (ibidem) nao por falta de vontade dos educadores, mas
porque formas de letramento mais restritas estariam atreladas a organizagdes
sociais restritas. Isso subentende o quao é dificil o acesso a uma teorizacédo
académica, talvez como aquela que embasa o modelo ideol6gico de letramento de
Street, (1984) ou a incorporagao de politicas publicas, como os PCNs da LDB atual e
os Cadernos do Professor, 2008 — SP, a que acrescento a questdo da escola de
ciclo em geral (e da Escola Cabana em patrticular), cuja “linguagem cifrada parece
comportar consigo formas de manipulacées sociais para que ela permaneca
inacessivel” (parafraseando Martins, 2008, p. 525), a muitos agentes responsaveis
pelos letramentos nas escolas.

Num outro sentido, embora haja incentivo para a participacao coletiva na
construcao de projetos que visam a ‘mudancas’ educacionais, além dessa linguagem
cifrada, ha outros imperativos que nem sempre oportunizam as condicoes efetivas
para as escolas gerenciarem seus projetos, como ja me referi anteriormente.

Assim, as formas de dialogismo com as comunidades onde as escolas
estdo inseridas, a fim de que possam formular projetos de letramentos escolares que
envolvam as praticas sécioculturais ordinarias da comunidade e gerem agdes mais
produtivas de ensino, como as que ideologicamenete subsidiaram o Projeto da
Escola Cabana, ndo séo viabilizadas.

Nas escolas em geral, e na SN em especial, trata--se de “um ignorar os
multiplos contextos de uso da escrita” (TERZI, 1995), concretamente, em torno de
alguns fatores que apontam tanto para a adequacdo da escola em termos de
organizacao espacio-temporal para atender, por exemplo, um projeto do porte
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pretendido pela Escola Cabana, quanto para outros aspectos relacionados a
formacao inicial e formagao continuada do professor.

O primeiro aspecto compreende avangos e retrocessos. Em termos de
planificagdo, a Escola Cabana avangou, ndo s6 em organizar o ensino em Ciclos
como também em atribuir a responsabilidade do ensino a trés professores para cada
sala de aula do ciclo, em manter uma sala especifica para as atividades de leitura e
em tentar implementar o projeto do Tema Gerador. No entanto, na fase de
implementacao, houve retrocessos, principalmente no que diz respeito a disposicao
espaco escolar versus tempo, para que os participantes do projeto pudessem dar
conta de suas atribuicdes tendo em vista a organizagdao da escola em quatro turnos
de 3horas e "2 de duragéao.

Para os professores, foram transferidas muitas responsabilidades em
termos do sistema tutorial - de 70% para um professor em cada turma, e os 30%
subdivididos entre os outros trés professores de Recreacao, de Educacao Fisica e
da Sala de Leitura. Isso em meio aos deslocamentos constantes dos alunos de um
espago para outro, ou das entradas e saidas de professores nas turmas para esta
ou aquela aula.

O segundo aspecto estd imbricado no primeiro, uma vez que grande parte
da responsabilidade do que acontece na escola tem relacao com a formacao inicial e
continuada do professor e que igualmente estava sendo, pelo menos, em projeto,
um dos pontos importantes discutidos pela SEMEC para a Escola Cabana*'.

As demandas da formagdo para o éxito escolar das criangas colocam
esses professores diariamente diante de desafios de toda ordem, no que diz respeito
as turmas de alfabetizacdo da escola publica em Belém, semelhantes mais uma vez

a grande maioria das escolas publicas brasileiras, por muitas vezes nao serem

*! No biénio de 2001/2002, por exemplo, a SEMEC publicou um relatério em que expunha o que ja
havia sido feito no Projeto da Escola Cabana a partir das discussdes nos momentos de formagao
continuada em que se estabeleceram encaminhamentos quanto ao projeto politico-pedagdgico, a
gestao democratica na escola e a gestao da cidade; as horas pedagdgicas; ao conselho de ciclo; as
turmas de aceleragéo e a organizagao de eventos sécio-culturais, entre outros (SEMEC, 2002, p. 7).
Dai é que se originou o documento Reorientagdo da organizagdo do trabalho escolar (SEMEC,
2002). Este documento questionava os avangos e os desafios do projeto e orientava novas reflexdes
sobre a gestdo democratica - se a participagao dos educadores na Formagao Continuada vinha se
revertendo na melhoria da qualidade na aprendizagem com sucesso dos alunos, entre outros
aspectos.

108



precedidas da educagéo infantil, uma vez serem elas a propria educacgao infantil e
salas de alfabetizagdo propriamente.

Assim, a organizagdo da escola e o0s problemas de ordem
socioecondmica, naquele contexto, sdo apenas parte das dificuldades com as quais
os professores lidam para desenvolverem praticas de ensino que valorizem as
experiéncias socioculturais dos alunos e que lhes possibilitem um atendimento
individualizado.

Pelas avaliagcbes que a SEMEC fez, no ano eleitoral de 2005,
(RELATORIO, 2005) o que se tornou evidente era que havia necessidades urgentes
de novos direcionamentos para a Escola Cabana. Um desses pontos visava a
dialogar um pouco mais com os préprios professores sobre a implementagdo do
projeto conforme o previsto com objetivos, com metas e atividades a curto, médio e
longo prazo a longo prazo. Essa construgdo necessitava de uma continuagdo da
gestao politica do PT no municipio 0 que ndo aconteceu apds as eleicoes para a
gestéao a partir de 2006.

No proximo capitulo, um recorte dos acompanhamentos das acgdes
docentes no Ciclo Basico |, com observac¢des do tipo etnograficas que fizemos de
trés turmas do CB1, durante quatro meses ainda na fase final da escola Cabana
sera descrito, direcionando o0s questionamentos centrais desta tese sobre os
processos de formagao de leitura das professoras envolvidas nessas agoes.
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CAPITULO 5. COMO PRATICAM AS PROFESSORAS

Se as praticas nao sabem utilizar as teorias forjadas fora delas, elas
poderiam, ao contrario, produzir sua propria teorizagdo (CERTEAU,
1994, p. 87).

Quando falamos de pesquisas que trabalham “géneros de formacao”
(KLEIMAN, 2007) com preocupacoes sobre os processos de reconstituicdo de
histérias de leituras de professores, como o0 que pretendo neste estudo, abrimos um
leque de opcgdes investigativas para, nos campos de acdes praticas, trabalhar com
repertérios de experiéncias socializadoras singulares desse professor.

A matéria dessa realidade sdo as praticas pedagoégicas de professores
que serdo analisadas, no que diz respeito ao uso de teorias e saberes com
significagcdes variadas no contexto sécio-cultural da Amazodnia paraense, segundo

suas ocorréncias em sala de aula e os discursos gerados em interlocu¢do com

*6 Nomes ficticios.
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esses agentes, privilegiados aqui como objetos de pesquisa. Primeiramente, 0s usos
de teorias e saberes em acao, observados etnograficamente in situ, seguidas das
analises das narrativas dos praticantes sobre suas historias de formacao de leitura,
suas experiéncias subjetivas, seus referentes.

Essa analise assume a “metafora da dobra ou da dobradura” (LAHIRE,
2002, p. 198) que significa dizer aqui que o professor, como ator individual é “...)
produto de multiplas operagdes de dobramento (ou de interiorizacées) que se
caracteriza, portanto, pela multiplicidade e pela complexidade dos processos sociais,
das dimensdes sociais, das légicas sociais, etc., que interiorizou”, semelhante a uma
folha dobrada, amassada, caso pensassemos num tecido social geométrica e
hipoteticamente representado como uma folha de papel.

Para tentar desamassar essa folha inicio mostrando as tensées dialéticas
focadas aqui num espaco definido de relagdes sociais objetivadas, o campo de agéao
dentro de uma das principais agéncias sociais e culturais de letramento (KLEIMAN,
1994; THADEI, 2006) — a escola — e 14, precisamente, a sala de aula. Nela interagem
o professor com sua constituicdo soécio-historica e cultural de formagéo e de vida, o
aluno com suas socializa¢des igualmente socioculturais, da familia e da escola; e o
proprio espago escolar, ndo s6 com as injunc¢des institucionais que a pressionam,
com suas leis e direcionamentos especificos, como com as formulacdes tedricas da
academia, acrescidas das criticas e avaliagdes feitas pela sociedade em geral e
fortemente endossadas pela midia. Se tentarmos, podemos visualizar essas

relagbes no Grafico 1, a sequir:

GRAFICO 4 — Atores e Campos de acdo em Rotacdo
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As sinteses dessas experiéncias, representadas precisamente nos
discursos dos professores, neste trabalho, convoca a materialidade linguistica das
vozes que possam narrar os acontecimentos dentro de seu mundo sociohistérico de
origem e a sociocultura a que elas pertencem em pratica pelo exercicio da meméria,
aqui entendida como uma pluralidade de tempos que ndo se limita
consequentemente ao passado, no sentido enfatizado por Certeau (2005, p. 157).

Passado e presente do professor se aproximam e se confundem no
cotidiano de ensino, atualizando ali uma constituicdo sociohistérica desse ator,
desde os primeiros contatos com a leitura e a escrita, “a época de alfabetizagéo, da
escola da rede de ensino até as condi¢des de trabalho no magistério, o papel da
escola, as concepgbes de leitura” (KLEIMAN, 2007) que convergem para as
identificaces desse profissional.

No ponto de intersec¢do que nos interessa aqui, a linguagem é o meio
fundamental de socializagdo na pluralidade de tempo em dois sentidos: o passado é
evocado, focado em pontos em que ela, a linguagem, passa a ser codificada,
decifrada e interpretada nos primeiros passos de leitura e de escrita das professoras
e confunde-se com o presente, porque serda naguele momento da interacao que ela
se convertera em objeto metalinguistico de ensino e aprendizagem através de sua
propria utilizacdo, em sintonia e contradicbes com esse mesmo universo das

criangas na escola.
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As acbes se concretizaram na escola durante o ano letivo, obedecendo
ao Plano de Curso produzido no periodo de planejamento pelos professores e a
coordenacao pedagogica. Para esse planejamento foram levadas em consideragao
as avaliagdes sobre o0 ano letivo precedente e a projecao de metas para o0 ano que

se iniciava.

5.1. DISCURSOS EM ACAO

Nos Planos de Curso para o Ciclo Basico | no ano de 2005, 2006 e 2007
na escola SN, a que tive acesso, as atividades subdividiam-se conforme as areas de
estudo da LDB vigente. Na area de cédigos e linguagem, a oralidade era o ponto
principal do conteudo programatico e se subdividia no ensino do alfabeto, em
formacgbes silabicas para os objetivos de estimular a linguagem oral e escrita,
desenvolver a criatividade, identificar a formagao silabica, segundo uma metodologia
que incluia conto e reconto de historias, brinquedos cantados e brincadeiras de
rodas, interpretacdo de historias através de desenhos e jogos e realizacdo de
atividades. A indicagdo oralidade deveria guiar o trabalho com as habilidades
comunicativas das criancas de interagir socialmente, falando e atribuindo sentido ao
que falam os outros, reproduzindo os habitos linguisticos do grupo em termos de
regras conversacionais, tom de voz, entonacdo e a situagdo em que dialogam.
Essas habilidades, de acordo com os Estudos de Letramento, estdo em relagdo com

a escrita em termos de continuidade e, assim, podem

subsidiar a descoberta dos usos e fungbes da escrita e iniciar ou
enriquecer a cultura escrita das criancas por meio de géneros
textuais que circulam em livros infantis, ilustragcdes de histérias etc,
no sentido de ensinar as criangas a escreverem e a criarem seus
proprios textos. (CHARTIER, 2007, p. 151).

Sabemos que a experiéncia linguistica oral das criancas nos seus
ambientes de socializagdo familiar pode ser um grande suporte para a aprendizagem
da escrita na escola. E sabemos também que as taxas de fracasso nesse tipo de
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aprendizagem atestam o pouco aproveitamento dessas experiéncias, fato que
segundo Terzi (1995, p. 92), “é decorrente das préprias praticas de sala de aula”.
Talvez por essas razdes um dos pilares fundamentais dos PCNs para
Lingua Portuguesa seja uma orientacao para que a escola atente para a importancia
da oralidade o que, naturalmente demanda o reconhecimento da fala e da escrita
ndao como instancias dicotdmicas da lingua, mas como aspectos que acontecem
num movimento continuo e alternado, sem privilégios ou detrimento de uma das

formas.

5.1.1. FORMAS DE LETRAMENTO: PLURALIDADE DE ESQUEMAS E
POSICIONAMENTOS

Um dos expoentes mais significativos nas acdes e discursos das
professoras da escola SN, observados etnograficamente, foi a reproducado do
trabalho com a escrita sem o reconhecimento de que a oralidade seja um continuo
em relagdo a essa escrita, dai a tendéncia ao ensino da leitura através da escrita.

Em duas salas observadas - Alfabetizacdo, profa. Sandra, 1°. Ano, profa.
Rose*® e 2°. Ano, profa. Zélia -, ndo era diferente: a leitura era precedida por
atividades de ditados e copia e, posteriormente, por atividades de repeticdo em voz
alta das silabas de palavras soltas ou de palavras colocadas em frases e sentencas
— 0 que nos parecia conformar a visao que as professoras tinham do que fosse
oralidade — uma verbalizagdo de fonemas e palavras que deixavam de fora o sentido
do que se pronunciava mecanicamente para aprender a ler, conforme enunciou a
professora Rose (sala de 1°. Ano) numa de suas aulas: “se aprende ler com as
letras, lendo-as e repetindo-as sem parar”.

Por isso, o maior desafio, ali, era contextualizar o ensino de acordo com
0S Usos sociais da escrita, com as informagdes que as criangas poderiam ter sobre o
cédigo e seu funcionamento, algumas regras e correspondéncias da escrita,
iniciagdes de leitura e escrita.

O comportamento que se conhece das criangas das classes populares em

relagéo a leitura e a escrita - de pouco contato com eventos de letramento familiares,
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tais como leituras de histérias em livros, jornais e revistas com o acompanhamento
dos adultos, organizacao de listas de materiais, listas de tarefas, consultas de listas
telefonicas, de receitas culindrias ou de manuais de eletrodomésticos, e contato
predominante com letramentos multimodais veiculados, acima de tudo, pela
televisdo ou pelas escrituras das ruas -, foi compativel com os comportamentos da
comunidade das criangas que frequentavam a escola SN.

No entanto esse incipiente contato doméstico com a leitura tinha como
condicionante a situacao de vida de muitas familias locais, na qual as preocupacdes
cotidianas com a instalacdo das pessoas nos espagos domésticos eram (e
continuam a ser) mais urgentes. Muitas familias comprimiam-se em ambientes
exiguos que comportavam até doze pessoas, sob uma situacdo socioecondmica
complexa de divisdao do espacgo, fato que impelia as criangcas para as ruas, muitas
vezes por falta de lugar dentro de casa. Para essas criangas a escola € muito
significativa também pela sua disposicao espacial, haja vista a dimensao da area
destinada ao recreio, uma quadra de esportes e um saldo utilizado para festas e,
amiude, também para servir a merenda escolar, Unica refeicdo diaria de muitas
criancas. E nesse contexto, que a incorporacdo das experiéncias com o0s
letramentos locais nas atividades de ensino dentro da escola e o direcionamento
para atividades reflexivas com a linguagem das ruas podiam ser um elemento de
grande valia ao processo de alfabetizacdo das criancas®’.

Nas acbes alfabetizadoras observadas, a falta de orientacdo para
atividades que mobilizassem os letramentos vernaculares do local, manifestava-se
nos repertérios de disposicdes de esquemas de acoes incorporados, habitus.

Lahire (2002) utiliza a metafora do “estoque” para essa experiéncia
socializadora, dizendo que os estoques ndao sdo 0os mesmos em todas as situacdes e
que eles destinam-se a usos temporarios e ficam em reserva a espera de elementos
que possam desencadear a sua mobilizagao.

Na pratica, as tentativas feitas pelas professoras das salas do Ciclo
Basico |, Sandra, Rose e Zélia, para articular o trabalho do cdédigo com a

*" Dai algumas movimentagées para eu me aproximar das professoras da escola e propor algumas
atividades em forma de oficinas, para que pudéssemos iniciar uma discussao sobre a relagdo escola
e cultura local. A intencao foi apresentar algumas formas de letramento que circulam na comunidade,
com as quais as criangas convivem e assimilam ideogramas, mesmo que ainda nao lhes seja
possivel atribuir um valor fonético a eles. (KLEIMAN, 2005, p. 34).

115



compreensao textual, tanto no momento da leitura quanto na escrita,
desencadeavam essa mobilizagdo e se manifestavam em discursos entrecortados
pela mesclagem com outros discursos recebidos no momento de suas formagdoes
académicas. Eram discursos hibridos sobre a importdncia do texto e da
compreensao textual para o trabalho com o cédigo, de se conhecer a Fonologia, de
adequar os meétodos de alfabetizagdo, o que demonstrava como elas
intercambiavam  disposicbes e percepgdes permanentes com  outros
posicionamentos e avaliacdes, que acabavam direcionando praticas permeadas por
contradi¢cdes e inacabamentos.

Nesse sentido, podemos falar em reatualizacdes de géneros discursivos
escritos em enunciagdes orais, que acontecem segundo a recepcao desses géneros
na academia ou em cursos de formacao no trabalho. Isso implica determinados
mecanismos “linguisticos-enunciativos” nos moldes pautados por Marcuschi (2001)
implicados na passagem nos processos de retextualizagdo da escrita para a fala
quando os enunciados escritos passam a ser oralizados, quando muito do que é
escrito, nesse processo, passa por um processo de fragmentagdo ou de
transformagao em outros textos, em praticas e eventos especificos de letramento.

Na revisdo socioldgica de Lahire da teoria da pratica bourdieusiana, trata-
se de uma pluralidade de esquemas de ac¢des incorporadas que sdo desencadeados
pela configuragdo da situagcdo presente — ou as maneiras como uma parte das
experiéncias incorporada € mobilizada, convocada e despertada pela situacao
presente (LAHIRE, 2002, p. 52). Esse contexto presente pode tanto reativar
lembrancas ou habitos como tem o poder de inibir aquilo que, do passado
incorporado, ndo pode encontrar em tal contexto, o caminho de sua ativagao.

E nesse sentido que Sandra, por exemplo, dizia trabalhar com um
esquema bastante criticado - classificado por ela como método fénico -, mas que
ainda funciona nas suas aulas para a iniciagao da leitura. Nesse sentido podemos
afirmar que ela reatualizava uma parte dos esquemas de disposi¢des incorporados
por ela na infancia e aperfeicoados ao longo do tempo por novas disposicées que
foram sendo incorporadas ao longo de sua formagdo e que agora, no contexto

presente, demandam novas atualizagdes em a¢des mais ou menos pertinentes:

01 Sandra : Eu gosto muito do método fénico. Eu ndo seguia um método. E
assim uma mistura né, nao trabalho também como essa
questao da sequéncia do alfabeto. Gosto de trabalhar com o
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texto. Eu dou o texto, ai no texto...identifique as palavras e
através das palavras, a gente vai formando as silabas
tralhando com o som das letras. Eu também fui alfabetizada
mais ou menos assim: no comego do ano eu dei todo o
alfabeto para eles conhecerem as letras que existem e a partir
dai a gente vai trabalhando no texto, ai do texto a gente tira
uma palavra, dessa palavra vé as silabas, vé as familias, que
falam, vé as familias vai formando outras palavras. Esse ano
eu comecei com o nome deles. Lembra como a gente
estudava? Aprendia a escrever o nome. As silabas dos nomes
deles, ai a questdo do som nada de decorar va...be...bo...bu...
ca... que...qui...co... cu... ndo adianta. E mais o som /fé/, /gé/
Para identificar bem, sentir aqui na garganta a forga que vocé
faz. Dai eu acho que isso facilitou para eles, pois eu acho que
€ um método que deu certo..mas ndo é muito diferente
daquele como eu aprendi a ler. (E profa. Sandra).

Sandra atualizava todas as formas de aprendizagem da leitura e da
escrita que ela péde acumular no decorrer de suas experiéncias escolares para
enfrentar as dificuldades da falta de formagéo inicial para alfabetizar: Sabe porque
eu ngo fiz assim nenhum curso especifico de alfabetizacao.

Classificar o trabalho dela como reprodutivista dos esquemas breves e
estaveis que foram por ela incorporados a partir da sua prépria alfabetizacao seria
manter um discurso prescritivo e ndo procurar compreender como ela interagia
cotidianamente em sala de aula, naquele grupo de criangas com um contexto
histérico particular, objetivos especificos de aprendizagem e papéis que eram
atribuidos a essa escola, principalmente, pelos pais das criancas que esperavam
que os filhos obtivessem alguma forma de escolarizagao e de letramento escolar que
Ihes possibilitasse uma circulacao adequada nas formas de organizacao social que
temos hoje. Assim, interessa discutir se esse tipo de acao poderia ser criticado como
reprodutivista e qual o valor que se pode, de fato, atribuir a essas acoes.

Chartier (2005, p. 67-119), ao discutir os modelos de alfabetiza¢do
utilizados pelas professoras, chama atencao para um fato bastante significativo, que
de certa forma, tem implicacées com a histéria do livro didatico na Franga, e muitas
semelhangas com a histoéria do livro didatico no Brasil, no periodo que vai de 1830 e
1880, haja vista que a Franga era um modelo cultural a ser seguido. A analise que
nos interessa € aquela dos manuais oitocentistas franceses, que chegavam a
circular no Brasil em adaptagdes ou versdes. Na introducdo do livro de Chartier
(2007) Galvao e Prado comentam:

tentativas de controle do uso de manuais pelo Estado, premiacdes
para os autores, distribuicdo de livros para os alunos pobres, tragos
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gue encontramos nas duas realidades - francesa e brasileira — (...)
Os catecismos do Abade Fleury e tantos outros, assim como os
abecedarios (ou cartas de ABC) circularam também em varias
provincias brasileiras do século XIX. (GALVAO e PRADO, 2007, p.
9).

Manuais eram sindnimos de métodos, € o que Chartier chama de “guerra
dos métodos” é bastante antiga, “assim como a discusséo sobre o fracasso escolar e
sobre os significados do ler e escrever” (CHARTIER, 2005, p. 162). Para ela, muitos
tracos antigos permanecem nos livros didaticos modernos, como a mistura entre
«inovagao e tradicdo». O importante, nesse caso, € que, historicamente, a eficacia
do manual ndo era avaliada pela aplicacdo desta ou daquela teoria, mas pela
eficiéncia do seu funcionamento (ou ndo) no cotidiano escolar — sua capacidade de
alfabetizar, tanto adultos quanto criangas, em um tempo mais curto possivel.

A avaliagdo que Sandra fez do seu trabalho, com a utilizacdo da
silabagdo, do método fénico da cartilha da escola, da mistura com algumas
contribuicdes freireanas sobre alfabetizacdo, no final do ano, manifestou que ela
considerava suas acdes pertinentes e positivas porque ela conseguia alfabetizar

muitos alunos.

02: Sandra: Eu acho que consegui 0 meu objetivo ne...Assim 80... 90% dos
alunos que frequentam normalmente eu consegui. Porque eles,
no final do ano, a maioria deles, (...) agora, no final do ano elas
despertaram, ja tdo comegando a relacionar letra com fonema.
Entdo, o que vai acontecer agora ? Agora vai embora, vai
depender da motivagao, dos estimulos que eles receberem e
(...) nos meus alunos que vieram até o final do ano houve. Foi
positivo com certeza. Eu pensei assim no meio do ano: acho
que nao vou conseguir. No geral as conseqiéncias foram
positivas, eu acho que foram (E profa. Sandra).

Nesse contexto, fui estabelecendo (ndo s6 com Sandra como com as
demais professoras do turno matutino) algumas aproximag¢des que possibilitaram
colaborages interventivas no ano de 2004 e que se estenderam até o final do ano
de 2009. Nesse periodo, mantivemos algumas interagées em que discuti com elas o
privilégio que elas davam a escrita para trabalhar a alfabetizacdo e que os embates
que enfrentavam derivavam da énfase na relagdo grafema-fonema, segundo as

recepcbes que tiveram dessas enunciagdes. Discuti com elas o0s seus
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procedimentos cotidianos: como as aulas iniciavam com a escrita da data, dia, més e
ano no quadro de giz e prosseguiam com as cépias e ditados, de palavras soltas,
revisbes de silaba, de palavras com repeticdo de letras e fonemas, feitos em
exercicios mimeografados, preparados previamente por elas ou em atividades
retiradas e\ou feitas no livro didatico. Os ditados tomavam a maior parte do tempo e
foi a partir deles que mostrei como elas desenvolviam as outras atividades, de
separacao das palavras em silabas, de leitura e de escrita.

Comentei com Sandra o aumento do interesse por parte dos alunos
quando ela desenvolvia alguma atividade diferente: quando conseguia acalmar a
turma e fazer alguma leitura em voz alta de poemas, historinhas ou letras de
musicas contidas no livro didatico. Em muitas aulas, as criancas usavam jogos ou
cubos com letras ou silabas para formar palavras. Essas atividades de leitura orais,
no entanto, aconteciam sempre de forma secunddria para subsidiar uma atividade
preliminar como o ditado.

Concordo com Chartier (2007) quando ela considera o ditado:

um esquema de agado breve e estavel” que vem sendo utilizado ha
séculos e continua hoje como elemento importante nas praticas de
ensino, por ser um esquema pratico que funciona bem e que por isso
atravessa, confortavelmente, o tempo, embora sofra criticas sucessivas
de muitas geracodes de especialistas.(CHARTIER, 2007, p. 196).

Na escola SN, esse esquema do ditado era (€) tdo importante que a
propria palavra ditado, por ser reiterada tantas vezes nas aulas, se tornou alvo de
questionamentos do seu significado pelos alunos, como mostrei a Sandra numa de
suas aulas na sala de alfabetizagcdo em que ela explicou ao aluno o que era ditado:
“€ 0 que eu digo, sdo palavras que eu vou falando e que vocés devem copiar no
caderno” (D - profa. Sandra).

Comentei com ela como era importante a utilizacao desse recurso a partir
de uma visdo mais abrangente da lingua como parte de uma enunciacdo
sOciodiscursiva e que, mesmo no ensino do codigo, podia ser ensinado sem perder
de vista a contextualizagdo do que € enunciado, fazendo sentido para seus usuarios.
E que, na pratica, o ditado naquele contexto deixaria de ter um efeito disciplinador
para a turma inquieta de criancas que, para poderem copiar as letras e silabas e

para articular esse conjunto em palavras soltas, permanecia calada, atenta e
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concentrada para ouvir 0 que seria ditado e, em seguida, reproduzir essa audigao
pela escrita nos cadernos.

No caso especifico da professora Sandra, como ja mencionei, havia tanto
uma reativagdo de esquemas sobre métodos de alfabetizagéo incorporados com 0s
quais ela prépria foi alfabetizada, como a tomada de novos posicionamentos em
relacdo a esses métodos, com as assimilagdes das alternativas em relagéo a ele e
com os quais ela foi tendo contato na prépria pratica, por meio dos manuais com que
foi trabalhando ao longo dos anos, subsidiados pelas contribuicbes das teorizagdes
da linguistica da formagédo académica.

As minhas ag¢des podem ser interpretadas como momentos para reforcar
o carater dindamico do habitus. Tal tentativa era tentar fazer compreender que a
dinamicidade da incorporacao de uma pluralidade de esquemas néo subscreve que
as mudancgas pelas quais passamos pela tomada de novos posicionamentos inclua

somente posicionamentos progressistas em reacdo as teorias que foram

devidamente compreendidas (ou nao) e por nés adquiridas. Mas que inclui também,
aquelas mudangas pelas quais passamos, com as novas tomadas de posigdes que
vamos incorporando ao longo de nossa existéncia e que carregam em si fragmentos
de saberes, esteredtipos, clivagens e aquisicbes de conhecimentos muitas vezes
ainda mal compreendidos e mal digeridos.

Isso ndo invalida o carater dindmico do habitus, ao contrario, mostra que
as acbes rumo a tomadas de novas posicoes nao pode ser balizadas de forma

classificatéria, como considera Lahire para:

declinar da identidade clanica, indicar um campo de pertenca e de
seus adversarios potenciais, fechando-se antecipadamente, antes
mesmo de fazer uma afirmacdo sobre o mundo social, no espaco
limitado das escolas, correntes ou tradicées tedricas em potencial.
(LAHIRE, 2002, p. 10).

Apo6s as discussbes da década de 1970 sobre o carater reprodutivista da
escola, as incursbes sobre a representacdo do professor mostram-no como o
mediador das relagdes pedagogicas entre o0 aluno e o saber (GRAMSCI, 1940;
VYGOTSKY, 1984) e, na década de 80, com as teorias neogramscianas, como um

mediador ndo passivo ou mero repassador de conhecimentos, mas com uma
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representacdo bem aproximada do que Kleiman (2006), com base em Archer,
classificou de professor agente.

Como esclarece Lahire (2002), no inicio de sua abordagem sobre a
pluralidade do papel social, todos néds representamos, dependendo dos
posicionamentos tomados mediante que instancia, pessoa ou lugar, nas teorias
sociolégicas em circulacdo, o papel de ator, agente, sujeito, individuo, membro,
autor, ser social, pessoa, personagem, onde eu também incluo ‘mediador — para
designar o “homem nas formas de vida social” (LAHIRE, 2002, p. 10).

A classificacdo que ele prefere, como coloquei em nota no capitulo
tedrico desta tese, é a de ator, que para ele “tem a vantagem de funcionar junto com

o termo ‘agao’ (ibidem). Explico isso para esclarecer que o fato de estar trabalhando
com as contribuicées de Bourdieu, sob a ética de Bernard Lahire em termos teoricos,
e de utilizar metodologicamente na analise das narrativas das professoras, as
contribuicdes da antropologia linguistica de Williams Hanks (2008)*, novamente
estou exposta a criticas de que as agbes docentes que descrevo e analiso refletiriam
apenas um carater reprodutivista das incorporacoes feitas pelas professoras ao
longo de suas formacdes de leitura. Nesse sentido, € bom raciocinar com Almeida

(2005) para quem:

na dialética apontada por Bourdieu, compreende-se que o habitus do
agente social é o produto das relagdes objetivas. Porém, esse agente
social age dentro do campo, modificando-o. Assim, compreendendo
a escola como um campo, com autonomia relativa em relacdo aos
outros campos sociais, o professor que tem seu habitus formado
pelas estruturas objetivas desses campos sociais, como agente
dentro do campo escolar, pode interferir mudando o jogo e o
funcionamento do campo. (ALMEIDA 2005, p. 153).

Uma forma de mudar o funcionamento do campo é a discussdo com a
academia, por exemplo, para que as professoras possam sentir-se apoiadas nas
decisdes de utilizar metodologia e estratégias de ensino diferentes das tradicionais
ou daquelas que séo veiculadas nos manuais ou cartilhas que recebem todos os
anos.

Isso porque, elas expressam muitas duvidas nas agdes docentes sobre o

que e como ensinar, principalmente quando estava em jogo os letramentos

“8 Na andlise das narrativas das professoras, trabalho com a sistematizacdo de Hanks para a andlise
do contexto, em que ele recorre as nogoes de habitus e campos sociais de Bourdieu.

121



vernaculares e os letramentos orientados pelos manuais didaticos. Para elas era
dificil reconhecer os saberes locais como saberes legitimos que podem ser criados e
recriados a partir da vida cultural de seus alunos, porque 0 que era considerado
como legitimo era o que circulava nos LDs, nas produgdes didaticas recomendadas
pelas esferas sociais de poder institucionalizado, embora elas n&o tivessem tanta
consciéncia de que os resultados que alcangassem seriam os melhores em termos
de qualidade e possibilidade de avancos de seus alunos no seu processo de
escolarizacao.

Em muitas aulas, as professoras trabalharam com orientagdes que eu
suponho estar relacionadas com o manual didatico adotado pela SEMEC, que
subsidiava suas aulas. Esses casos podem ser ilustrados com as aulas em que, por
exemplo, a professora Sandra trabalha uma sequéncia de fonemas com campos
lexicais completamente estranhos aos alunos porque ela preferia usar o livro didatico
que trabalha com a palavra figo, para ensinar a letra / f / do que reconhecer outras
palavras com o mesma letra utilizadas nos escritos das ruas, nas narrativas orais do
imaginario local. Figo é uma fruta desconhecida na regido amazobnica cuja
representacdo simbdlica na escrita ndo fazia sentido para os alunos.

Assim como essa representagdo nado faz sentido, também nao faz sentido
a utilizacao de textos em exercicios repetitivos para memorizacéao do alfabeto e para
a categorizacdo funcional das letras, e em ordenacdo de exercicios segundo a
apresentagao sequencial do alfabeto, das silabas e palavras da cartiiha adotada
com textos do tipo: “ja viu a foca ficar feliz?... fa fe fi fo fu € o f de Felipe”; “Filo foi a
loja do lob&o\A loja fica ao lado do lago\Bela loja lobdo\Lob&o logo fala:\bolo, bula e
bule\bala béia e baldo\coco, caju e café\gaiola jaca e fogdo\E a loja do lobdo”; ou
“Zaza é uma boneca\Zaza é toda de pano\Zélia colocou a fita no cabelo de Zaza
(...)".

Nesse caso, as estratégias para as aprendizagens iniciais sdo as
sequéncias didaticas das cartilhas, e os saberes locais ficam de fora. Alguns habitus
linguisticos que poderiam movimentar campos de sentido pertinentes as
incorporagdes feitas ao longo da vida das professoras em outras agdes inventadas
por elas, muitas vezes nao sao por elas reconhecidos e ndo chegam sequer a se
concretizar em “eventos de letramento”.

Um outro exemplo similar que posso dar desse aspecto foi o de uma aula
da professora substituta na escola SN (e debutante na carreira do magistério) em
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que o tema era a letra “H”, e que ela mostrou para a turma que essa letra s6 era
utilizada em convencgdes ortograficas ou no meio de uma silaba dos digrafos nh e Ih.
Como convencao ortografica ela deu o exemplo da palavra « hemofilico ». A
mecanizagdo da aula ficou bem explicita pela incapacidade que ela tinha de fazer
com que as criangas articulassem a palavra e de explicar o seu significado.

Com essas agbes, acrescidas das coOpias, as trés professoras
acreditavam estar trabalhando o item presente em todas as unidades do
planejamento para cédigos e linguagens: a Oralidade para acompanhar a
progressao apresentada no Plano de Curso e na cartilha adotada para a turma.

Para a avaliacdo, as provas os ditados ou coépias eram utilizados para
verificar o que as criangas ouviam ou viam (no quadro) e reproduziam pela escrita,
apos as repeticdes feitas durantes as aulas em: a) exercicios para memorizacao do
alfabeto e para a categorizagdo funcional das letras; b) ordenacdo desses
exercicios, segundo a apresentacado sequencial do alfabeto, das silabas e palavras
da cartilha adotada com textos do tipo: “ja viu a foca ficar feliz?... fa fe fi fo fu é o f de
Felipe”; c) silabacdo e o ensino e aprendizagem das familias silabicas, esquemas
recorrentes em todas as escolas nas séries iniciais.

Além dessas acbes, houve outras injungées que nao puderam ser
desprezadas para a alternancia de eventos de letramento mais produtivos nas aulas,
como abordarei no item seguinte.

5.1.2 JOGO DAS CADEIRAS POLITICAS: TROCA DE PROFESSORAS

Ja sabemos que, segundo a LDB, nas escolas de ensino fundamental, as
trés séries do Ciclo Basico | (antigas sala de Alfabetizacao, sala de 1°. ano e sala de
2°. ano) sao as salas responsaveis pelo trabalho especifico de organizar de maneira
sistematica “a aprendizagem do codigo alfabético” (CHARTIER, 2007, p. 150), ou de
introduzir as criancas num processo de aquisicao das primeiras letras que, como tal,
“‘envolve sequéncias de operagdes cognitivas, estratégias, modos e fazer”
(KLEIMAN, 2005, p. 13).

Dai que o trabalho do 1°. ano deveria ser uma resposta a indagacao de
Sandra, quando comentei com ela sobre a avaliagdo que ela propria faria de suas
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acoes no ano letivo em relacdo a sua turma de alfabetizagdo: Entdo, o que vai
acontecer agora? Agora vai embora, vai depender da motivagdo, dos estimulos que
eles receberem no ano que vem. (E profa. Sandra).

O ano seguinte ao de alfabetizacao, dentro do ciclo, é o 1%. ano. Mesmo
tendo consciéncia do objeto central de discussdao desta tese ser formulado em
termos de formacéo de leitura das professoras, é preciso que ndo isolemos as agoes
docentes das professoras do CB1 observadas do contexto que desencadeia a
mobilizacdo do “estoque” de repertérios de esquemas de experiéncias
socializadoras, que, “destinam-se a usos temporarios e ficam em reserva a espera
de elementos que possam desencadear a sua mobilizagdao” (LAHIRE, 2002, p. 37).

Desta feita, isolar uma variavel sobre as acdes que envolvem o letramento
na sala do 1°. ano tornaria minha analise ahistérica, porque nao levaria em conta as
circunstancias espacio-temporais da escola SN, no ano da observacao etnografica,
que eu metaforizei aqui como a “danca das cadeiras”, e que, por sua vez, redundou
numa pratica pedagdgica permeada por equivocos.

Grande parte dessa movimentagdo decorre de um outro jogo, mais forte,
porque localizado na instancia das politicas publicas para a educacéo, nas quais 0
jogo das cadeiras politicas repercute diretamente nas agdes cotidianas das salas de
aula, que podem ser microanalisadas. Por isso é preciso registrar que o ano de 2005
foi um ano politico, que alterou significativamente a trajetéria das escolas municipais
de Belém, haja vista que a gestao petista da cidade foi substiuida pela gestao de
outro partido politico, de linhas notoriamente populistas.

Uma das primeiras mudancas nas escolas publicas foi a visual. O logotipo
da gestdao anterior foi substituido na fachada das escolas e no material didatico
distribuido gratuitamente pela Prefeitura para as criancas: uniforme, camisetas,
mochilas. As acdes educativas do 1°.ano, por conta dessa mudanga, ficaram a cargo
de trés profesoras titulares e dai acontecerem as truncagens.

A primeira professora permaneceu no primeiro semestre letivo; no
segundo semestre, com o0 reinicio das aulas apdés a greve, periodo em que
estivemos na escola, pela sala de aula do 1°.ano, passaram duas professoras:
Aurélia, contratada pela gestéo petista, demitida pela nova gestdo e substituida por
Rose, professora contratada segundo ela propria afirmou, por vias clientelistas, no

novo governo.
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A pratica de Aurélia foi marcada por problemas de auséncias e por
momentos de desanimo total, quando estava prestes a sair da escola, periodo em
que as criangas ficavam em sala de aula sem nenhuma atividade para fazer;
enquanto a pratica de Rose instanciou-se em agbdes permeadas por equivocos de
uma professora ‘debutante’, inexperiente e defrontando-se com choques de todo
tipo. O fato € que a troca de professoras foi avaliada pelos pais, no conselho de final
de ano, como problematica para as criancas.

As aulas de Aurélia nao fugiram aos padrées do que descrevi
anteriormente em termos da pratica de letramento autdnomo, com aulas de ensino
da leitura pela escrita em copias e ditados. O que interferia sobremaneira na rotina
de suas aulas, desta feita, era a ‘instabilidade do emprego’; o que fazia Aurélia
manifestar sempre a preocupacgao constante com a situacao politica e o fato de nao
ser concursada ou ter um emprego fixo — isso a fazia desejar voltar para o interior,
para a sua cidade de origem junto da familia.

Em muitas situagdes, Aurélia se ausentou da escola e saiu a procura de
um novo emprego. Na primeira semana de observacdo, a escola estava em
preparacao para 0s jogos escolares que ocorreriam na semana seguinte. A turma
iria apresentar um poema de Cecilia Meireles com coreografia de danga para a qual
os alunos seriam organizados em pares. Em funcdo da pouca quantidade de
meninas, alguns meninos ficaram sem par. As aulas iniciaram com esse ensaio,
além do treinamento de um grito de guerra, trocado como “grito de paz”: “Esporte é
vida! Na vida queremos ser campedes! .

Essa atividade foi uma alternativa para as rotinas diarias: a solicitagao
para os alunos sentarem e abrirem o livro ou os cadernos para a correcdo do
exercicio feito como tarefa para casa: quem nao o havia feito em casa podia fazé-lo
naquele momento. Dos alunos presentes, geralmente trés ou quatro nao realizavam
0s exercicios. A corre¢do nao era feita juntamente com os alunos porque havia uma
desorganizagdo na apresentacdo dos conteudos. Por exemplo, numa aula a
professora apresentou a tematica da aula do dia: habito de higiene num cartaz
ilustrado com quatro criangas. O cartaz foi colado no quadro e a professora iniciou
uma exposicdo para uma turma de criangas dispersas. Apds a insisténcia da
professora, a turma prestou um pouco de atencdo e depois novamente ficou

dispersa. A solugéo para obter atengédo e concentragéo foi solicitar as criangas para
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utilizarem seus cadernos para a copia do cabecalho seguida da copia das palavras
de partes do corpo humano. Lentamente todos copiaram.

A cépia, como na alfabetizagédo, era uma constante de efeito disciplinador;
s6 que desacompanhada de explicagdes e corregdes porque logo em seguida a
professora apresentava outra tarefa: que os alunos abrissem os livros novamente e
fizessem uma atividade de corte e colagem de olhos dos animais — cobra, coruja,
gato e tubardo -, na qual as criancas foram subsidiadas pela ajuda da observadora,
auxiliar de pesquisa do nosso grupo.

No caso da preparacao para a abertura dos jogos escolares, a coreografia
foi ensaiada durante a semana com a turma e programada para ser apresentada no
inicio da semana seguinte, as oito horas. Todas as turmas enfileiradas iriam até a
quadra, cantariam o Hino Nacional e o Hino da Bandeira, assistiriam o acender de
uma tocha olimpica preparada na escola, desfilariam, apresentariam sua coreografia
e o grito de paz. No entanto, no dia da apresentacao, a professora ndo compareceu
a escola e ndo deu satisfacdo. A bolsista teve que assumir a turma, sem saber a
condugado dos trabalhos para aquele dia e sem estar com 0s materiais para a
coreografia dos alunos: o disco com a musica e os poemas manuscritos. Mesmo
assim, conversou com a turma sobre o feriado da semana da patria, o que
significava e, quando iniciou o evento, teve de assumir a turma, conduzindo-a
juntamente com as outras turmas para a quadra de esportes. Compareceram sete
criancas, vestidas de branco, mas sem poder apresentar 0 poema ensaiado. As
criangas juntamente com os colegas somente assistiram as apresentacdes e, no
encerramento, a bolsista desempenhou conversou com as criangas para nao ficarem
tdo decepcionadas.

No outro dia, a professora veio para a escola e antes de qualquer palavra
sobre a falta do dia anterior iniciou a aula com a leitura de um texto do evangelho,
contando a histéria de Lucas. S6 depois disse que nao tinha comparecido no dia
anterior por conta de um imprevisto.

Houve algumas aulas, mais produtivas, em que as criancas tinham
contato com a leitura. Por exemplo, quando ela distribuia livros: “Conversando com
seu corpo Infantil”; “Quem €& o Lobisomem”, “Mula sem Cabeca” e revistas em
quadrinho da Turma da Monica, ou deixava outros livros expostos para que o0s

alunos escolhessem a vontade.
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Fato semelhante aconteceu quando a professora da Sala de Leitura
deixou que as criangas apanhassem os livros que quisessem e 0s manuseassem a
vontade. Em seguida, pediu que as criangas guardassem os livros e que se
reunissem em duplas ou trincas. Entregou um envelope com letras para os grupos e
solicitou que com elas formassem palavras relacionadas ao natal: sino, arvore de
natal, estrela cadente, vela. A professora explicou por grupos: “Prestem atencdo ao
simbolo que tem na sua blusa: Vocé sabe ler o que esta escrito ai? Ah...uma
arvore....quantas vezes vocé abre a boca para falar a palavra ‘ar- vo — re’? toda
silaba tem vogal?”. Enquanto isso, ajudou mostrando as letras. Alguns conseguiram
formar palavras, outros dispersaram. A professora finalizou a tarefa pedindo que
guardassem as letras nos envelopes e iniciou outra tarefa: a de contar a histéria do
livro “A aranha Arabela” e a cada virada de pagina ela pediu que as criangcas
falassem “Tcham”.

Ao finalizar a leitura, liberou a turma e os alunos voltaram para a sala de
aula. La aguardaram o funciondrio da escola que os chamou para o lanche. Ao
retornarem a sala, a professora falou para as criangas que ela iria deixar a turma
porque seu contrato havia acabado; ela falou que contava com a vitéria do PT nas
elei¢cdes para que ela pudesse continuar no emprego.

Nessa fase, a professora ja estava completamente desestimulada pela
falta de perspectiva de continuar na escola e por isso ndo planejou mais as aulas.
Em seu discurso, opinou que o fato de os alunos terem um rendimento bem fraco se
justificava por falta de investimento por parte da familia e que, mesmo assim,
aqueles alunos iriam para o Ciclo Basico Il, porque a escola trabalhava com a nao
retencdo dos alunos nas séries. Na opinido da professora, isso era prejudicial para
as criangcas com melhor rendimento que se misturariam com aqueles que nao
sabiam sequer pegar no lapis. Essa foi a sua justificativa para a falta de conclusao
nas atividades e tarefas que prop6s para a turma.

Em muitos dias, as criangcas ficaram sem aula, mesmo com alguma
professora em sala. Em outras aulas, a falta de planejamento fez a professora
improvisar, solicitando que os alunos copiassem o cabegalho com seus nomes para,
em seguida, irem assistir a um filme estrangeiro e completar a tarefa : 1. Responda
A. Titulo do Filme; B. O que acontece na historia?. O filme com o titulo em inglés
“Toy Store” seria assistido na sala de leitura. A professora foi até a sala de leitura
para checar o video, demorou bastante. Nesse tempo a bolsista contou uma histéria

127



para as criangas e cantou uma musica infantil. A professora retornou e disse que
nao iriam mais assistir ao filme porque o video estava quebrado. E os alunos ficaram
dispersos até a hora do lanche. Apos o intervalo, a professora falou a bolsista que
nao havia preparado nenhuma atividade para aquele dia. A bolsista assumiu o seu
lugar e conversou com as criancas sobre o Natal e o papai Noel. Nesse dialogo ficou
clara a situagdo econd6mica das criangas: dentre elas somente trés ja tinham
ganhado presente de natal, as demais ndo acreditavam em Papai Noel; suas
préprias maes haviam dito que o Papai Noel era apenas um homem vestido de
vermelho e para ndo ficarem pedindo presentes, porque ndo havia dinheiro para
compra-los.

No dia seguinte, a turma passou por mais uma mudanca de professora:
Rose, a nova professora, foi apresentada a turma pela coordenagédo pedagdgica e
dai entdo ela assumiu a turma, como professora substituta.

As acoes de Rose também foram marcadas pelas injungdes politicas da
mudanga de governo e agravadas por alguns aspectos que Huberman (2000)
classifica como de “sobrevivéncia” e “descoberta” para os professores iniciantes,

que, segundo o autor, traduziria:

0 que se chama vulgarmente o “choque do real”, a confrontacdo
inicial com a complexidade da situacdo profissional. (...) O aspecto
“descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a
exaltagédo por estar, finalmente, em situagdo de responsabilidade (ter
a sua sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se sentir
colega num determinado corpo profissional. (HUBERMAN, 2000, p.
39)

A pratica de Rose, recém formada em Pedagogia, numa Universidade
privada, apés trés anos de tentativas nos vestibulares das universidades publicas*,
se delineou como uma formagdo inadequada frente as exigéncias do ensinar-
aprender e das caracteristicas da Escola Cabana. No inicio, suas agbdes foram
marcadas por um entusiasmo pela oportunidade que ela estava tendo de estar numa
escola publica, espaco que ela pretendia conquistar pela estabilidade que os

professores concursados tém na rede publica municipal. Assim, no primeiro més

*® Rose afirmou ter-se formado em 2001 e s6 no ano de 2004 ter conseguido esse emprego, dificil,
tanto que foi preciso um ‘empurrdozinho de um padrinho politico’ e que ‘faria qualquer coisa por
aquele emprego’.
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Rose chegava pontualmente a escola as sete horas, apanhava os alunos na entrada
e 0s conduzia até a sala de aula. Ja no segundo més, passou a manifestar nao sé
impaciéncia com as criangas com dificuldade para copiar do quadro seus ditados ou
para ler em voz alta individualmente para ela, como também um despreparo para
lidar com criangas especiais ou com outras que manifestassem algum problema de
entrosamento na turma, como o aluno J, a quem ela deixava constantemente fora de
sala de aula.

Nessa fase de Rose, a sobrevivéncia se traduziu pelo «choque» com a
organizacao da escola, com as condi¢Oes infraestruturais dos alunos e com uma

realidade nao pressuposta por ela. Ela assim traduziu esse estado:

03 Rose: Esse choque, como eu te falei, quando eu entrei, de ter visto
aluno que ainda nao conhecia as letras. Entao eu procurei buscar, eu usei
muitos blocos logicos, né, muita colagem, letras recortadas. Entdo, a
dificuldade em si foi mostrar pra eles, tipo comegar de novo, ta entendendo?
Porque, poxa, que tal, eu, “qual é a sala que eu vou?”, “Olha tu vais pra o0 1°
ano, CI” que corresponde a uma espécie de 12. ou 22. série. E quando eu
entrei e vi muitas dificuldades, inclusive na leitura e na escrita € nem
conhecimento de letras ainda, foi muito dificil pra mim, t& entendendo?Ainda
tenho que enfatizar aquele aluno meio parado no tempo, desinteressado,
meio sem acompanhamento familiar, t& entendendo? E que a pessoa
responsavel acha que a Unica responsabilidade na educagdo t4 com a
escola, certo? Entdo, sdo assim, os entraves que a gente encontra. (E profa.
Rose).

A designacéao de “choque com a realidade” relaciona-se ao corte entre os
ideais criados durante a formacao inicial e a realidade das praticas pedagégicas do
cotidiano. Este aspecto poderd desencadear, segundo Esteves (1999, p.109),
“sentimentos de inseguranca, de desanimo, por vezes de depressdao e de
ansiedade”. As causas possiveis para este “choque” poderdo estar centradas nas
caracteristicas individuais, formacao inadequada frente as exigéncias do ensinar-
aprender, caracteristicas das escolas, assim como aspectos inerentes a prépria
profissao e as influéncias destas sobre a pessoa do(a) professor(a).

Rose esperava que esse fosse um periodo de iniciagdo dentro da carreira
pedagdgica na rede publica, numa turma que ela idealizava como ja ter passado
pela fase da “alfabetizacao” e, por, isso ja saber pelos menos codificar e decodificar
0 proprio nome e algumas palavras e frases.

Além de suas dificuldades para lidar com a linguagem, o texto, os géneros
e a multiplicidade de situagbes em que era necessario criar alternativas, Rose

manifestou problemas de formacdo em varias situacdes exemplares: primeiro,
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quando elaborou uma prova de gramatica para os alunos e manifestou bastante
irritacdo porque essa avaliagdo redundou em fracasso (as criangas nao conseguiram
decifrar 0 que estava escrito na prova nao s6 pelo grau de dificuldade da prova,
como também porque o material foi reproduzido num mimeégrafo a alcool numa

versdo sem nenhuma qualidade de visualizagao).

Jreola gflunicipal gProfessor Silvio Nascimento
GRUNO (@) et
BN, cccouniniuininsisinsiisisisissisissssisissisissisessissasises

JProdugdo para gftvaliagio ramatical
1. Jeia

Yento cforte

Yento gue vem

Yento que vai

Yento que zevira

dvanga e lavai !

"fopie a primeita consoante de cada Inalav‘za do titulo do poema:
2. facreva:

a) °‘Du.a,b palaveas com V com duas silabas:

b5)Uma palavea com f com quatro letzas :

c) opu.aA palaveas que tenham fe v:

3. forme palaveas com as letras em destague:

V. ¢ LdF—_¢c , Que L . te
4 8epare em silabas:

dforte

Revira

dvanca

Yento
Fonte: DC profa. Rose, aula do dia 18/12/2005.

Segundo, quando elaborou uma prova de recuperagdao para a turma,

diferenciada porque, explicou, havia uma diferenca de aprendizagem muito grande
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entre as criangas da sala. Por isso, fariam exercicios diferenciados; os modelos dos

exercicios para os iniciantes eram:

1. facreva todo o alfabeto;
2. a‘-aga. todas as fumi[iu ensinadas desde o comego do ano;
3. forme palaveas soltas envolvendo as familias.

Fonte: DC profa. Rose, aula do dia 18/12/2005.

Para os alunos considerados aptos para o ano, Rose passou o0s
exercicios: 1. Fazer um desenho e uma carta sobre o Natal enderecada para a
propria professora; e para o aluno excluido, que nédo sabia como pegar o lapis
solicitou a transcricdo de letras e silabas.

Terceiro, quando Rose iniciou a aula colocando o cabecalho no quadro e
pedindo para as criangas copiarem-no. Em seguida, iniciou um ditado das palavras
LIXO, SOL, IGREJA, CHACARA, ESCREVER, ESTUDAR e AMANHECER entre 20
palavras, e afirmou que quem errasse uma palavra iria escrevé-la 100 vezes até nao
errar mais. Simultaneamente, os alunos falavam que nao sabiam escrever e mesmo
assim ela prosseguiu dizendo que a correcao seria feita depois.

A respeito das ac¢oes docentes de Rose, podemos compreender o cenario
que se descortina aos professores principiantes frente a realidade, que, a0 mesmo
tempo, provoca desconforto e sentimentos contraditérios tanto nos esquemas de
disposi¢des incorporadas, quanto no processo de formacao académica do qual sdo
oriundos. Este cenario também é motivo para um entusiasmo inicial que tanto pode
ser cada vez mais alimentado, como pode esfriar completamente e redundar até no
abandono da carreira. Afinal, o tdo esperado momento do exercicio profissional em
muitos casos ndo corresponde as idealizagbes construidas no percurso da formacao
para a docéncia.

Neste percurso, € fundamental conceber que ser profissional do ensino
significa enfrentar o inusitado, requerendo processos de tomada de deciséo frente a
situacdes que solicitem improvisacdo. Portanto, os professores na sua atividade
laboral enfrentam dificuldades e permanentes situagdes dificeis tanto em sala de
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aula como nas mudltiplas relagdes do cotidiano escolar, exigindo a reflexao na agao
(SCHON, 1995), considerando a complexidade do ato de ensinar-aprender.

Essas contradigbes, desencontros e situagdes geradoras de conflitos
advindas da iniciagdo no campo de trabalho suscitam o repensar o processo de
formacéao de leitura dos professores. Penso que a Formacao de Professores precisa
se constituir de uma base tedrico-pratica o mais fundamentada possivel, articulada
ao processo investigativo da realidade escolar e pedagdgica, que possa considerar a
complexidade desse campo de atuacdo, para possibilitar, de fato, um
desenvolvimento profissional propulsor de mudancgas tanto no(a) professor(a) que
atua na docéncia como no conteudo e nas formas de expressar o seu oficio e a sua
responsabilidade social.

Contrariamente a esse entendimento, constato que entre a formacao
inicial e a insercdo no campo profissional — inicio de carreira — s&o criadas
expectativas, consolidadas crencas, valores e idealizacées em torno da docéncia e
do espago escolar.

Por outro lado, transparece ja no Ciclo Basico a diferenga que os préprios
professores estabelecem entre uma das praticas de letramento — a alfabetizacao — e
as aulas de leitura. Nesse sentido, o professor tutor, numa escola em que ha uma
sala com um professor de leitura, assume o papel classico do professor de
gramatica, enquanto ao professor da sala de leitura recai a responsabilidade pela
iniciacdo da leitura, como se esta fosse uma outra instancia bem diferenciada da
alfabetizacao.

Vista sob a ética teérica com a qual trabalho nesta tese, 0 que se
expressa aqui também é uma pluralidade de esquemas incorporados sobre o préprio
conhecimento a ser ensinado na escola que se reatualizam em esquemas
sedimentados na tradicdo. Uma prova disso é o caso de Rose: seu periodo de
formacao é recente — 2001—, faz parte deste novo século, no entanto, ela mandou

uma crianga de 6 anos escrever 100 vezes um provavel erro de ditado.

5.1.3. TROCA DE ESCOLA: TRAVESSIAS IMPERFEITAS
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No segundo ano, a professora Zélia assumiu a turma durante todo o ano.
Formada em Pedagogia, lecionava havia quatro anos e acreditava na execucao de
atividades que envolviam a leitura e a escrita. Ela ndo priorizava a sequéncia dos
conteudos colocados no planejamento, mas a leitura e a producao de textos.

Zélia geralmente iniciava suas aulas pedindo siléncio e organizando a
turma. Gastava nisso um bom tempo. Quando percebia que pelo menos 80% da
turma ja estava sentada, comecava a falar sobre a tarefa (ou primeira tarefa) do dia.

Por acreditar que o trabalho com textos (leitura e produgédo) fosse mais
eficiente, ela pouco realizava tarefas como copia e ditado, por exemplo. Era
perceptivel que ela buscava aplicar aquilo no qual acreditava. Entre as tarefas
realizadas nas aulas de Lingua Portuguesa , faziam parte: a distribuicdo entre os
alunos de blocos de papel que ela havia organizado previamente, réguas, lapis
coloridos, lapis grafite e borrachas. O objetivo era fazer com que os alunos
produzissem um livro sobre suas histérias de vida. Zélia explicou que a primeira
parte de um livro era a capa e, assim, orientou as criancas a fazerem uma capa
bonita que mostrasse o que eles mais gostavam de fazer. Essa tarefa durou mais ou
menos sete dias ndo consecutivos.

A intencdo de confeccionar um livro com a turma provinha de uma
experiéncia que ela fizera na escola em que havia trabalhado anteriormente e que
dera certo. No entanto, percebeu que muitos alunos nao tinham ainda as habilidades
iniciais de leitura e de escrita e alguns haviam chegado até a segunda série sem
saber escrever o proprio nome.

Por isso, ela interrompeu as atividades de montagem do livro e passou a
atender individualmente aqueles alunos com dificuldades. Para eles, ela elaborava
exercicios com palavras simples e conduzia o ensino de forma individual, mostrando
as letras e a articulacdo dos fonemas. Mesmo sem gostar muito de fazer ditado,
apoés o quarto dia da tentativa de composi¢ao do livrinho, ela resolveu aplicar uma
tarefa que treinasse a escrita dos alunos. Foi, entdo, que ela recorreu ao ditado de
palavras soltas. Ditou dez palavras sem muitas complicacoes: papel, flores,
caridade, bolacha, mel, blusa, caderno, jiboia, escola e colega, e depois foi de
carteira em carteira corrigindo o trabalho de cada um deles.

Essa atividade foi acontecendo paralelamente a de compor o livrinho,
sempre que a professora sentia necessidade de treinar a escrita das criangas
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seguindo o estilo de palavras soltas e “faceis”. Sempre procurava articular as tarefas
de sala de aula com desenhos e jogos para a interagdo ndo s6 nas aulas de leitura e
escrita como nas atividades de matematica - para treinar as quatro operacoes
fundamentais. Fora isso, a professora fazia, de vez em quando, na tentativa de
envolver os alunos na aula, uma competicdo entre meninos e meninas. Os grupos
eram desafiados a acertar a grafia das palavras ditadas por ela, quem tivesse mais
acertos vencia.

Os textos gerados para o livro obedeciam sempre a mesma ordem: uma
atividade de redacgao orientada. Ela colocava ou desenhava uma figura no quadro e
fazia varias perguntas sobre aquela figura e no final propunha aos alunos fazer um
pequeno texto envolvendo tudo aquilo que eles tinham observado na figura.

Como exemplo, apresento a atividade em que Zélia desenhou uma casa

no quadro e, em seguida, escreveu trés perguntas:

a)Oqueé?

b) De que é feita ?

¢) Quem mora nela ?

Fonte: DC, profa Zélia, aula do dia 26/09/2010.

Para esse tipo de tarefa, no entanto, a professora esperava respostas
lineares tal como havia planejado: O que é ? uma casa; de que ¢ feita ? de madeira,
pedra, palha; quem mora nela ? uma familia. O contexto social das criangas as fazia
enveredar por outras respostas: todos responderam oralmente que sim era uma
casa; mas que era uma casa de bruxa; que era bem feia porque sé tinha uma janela
e uma porta e quem morava nela era muita gente — avos, pais, irmaos, gente
conhecida. Zélia ndo se deixava abater e perseguiu a confecg¢do do livro, embora
fosse sendo conduzida a olhar verdadeiramente a realidade dos alunos. Nessa aula,
ela acabou comentando comigo sobre como viviam aqueles alunos em quartos de
vilas em estivas onde se aglomeravam até 12 pessoas, com familias com outra
organizagdo que nao a tradicional pai, mae e filhos. Comentou que uma boa parte
de criangas era criada pelos avos, porque eram filhos de maes solteiras jovens que
acabavam deixando os filhos para a mée criar. Também discorreu sobre a
importancia do prédio da escola para aqueles alunos: tudo Ia era bem melhor que o
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espaco que tinham em casa, corredores, banheiros, merenda (Diario de Campo,
Zélia, aula do dia 27/09/2004).

A partir do nono dia de observagéao, a professora comegou a desenvolver
atividades de leitura. Ela selecionava um texto em um livro didatico e mandava os
alunos lerem. No periodo que correspondeu a fase de “recuperacao” dos alunos que
ainda poderiam passar de ano, essa atividade ficou mais frequente. Todos os dias
eram distribuidos textos entre as criancas. Para os que ja sabiam ler e escrever,
eram dados livrinhos, e para aqueles em dificuldades, eram escolhidos textos
menores. Os alunos liam diante da professora que os ajudava quando travavam em
alguma palavra.

A interacdo com os alunos era marcada pelo esforco de Zélia em fazer
com que a classe se concentrasse. Isso requeria um certo tempo, mas ela era
paciente, por isso, em meio a confusao inicial de criangas correndo, falando alto,
brigando, ela esperava para acalmar a turma e iniciar as atividades. As criancas
eram agitadas e tinham dificuldade para prestar atencdo ao que Zélia tentava falar.
Para essa dispersao muito concorria o barulho das salas vizinhas e o barulho vindo
das ruas ja que a escola localiza-se no delta de duas ruas bastante movimentadas
que liga a rua em frente o rio Guama ao centro da cidade.

Era o primeiro ano de Zélia na escola e ela tentava se acostumar com a
organizacao. Cada atividade tinha de ser planejada levando em consideragao que as
interrupgcdes do trabalho eram constantes: pelos professores da Sala de Leitura, de
Educacao Fisica e de Educacéo Artistica.

A producao do livro despertou o interesse de alguns e o descaso de
outros. Os ditados os deixavam quietos, mas funcionavam melhor quando um dos
alunos ia até o quadro escrever. As atividades que mais os seduziam eram calculos
e o ditado no quadro envolvendo a participacdo das criancas: ela ditava as palavras
e um aluno escolhido ia escrever no quadro negro. No periodo de observacao, essa
atividade foi feita varias vezes: como atividades cotidianas e uma no dia da prova.
Tipos de exercicios com atividades de completar, corresponder etc. foram usados
mais como revisdo da prova.

Para Zélia, a crianga j4 chega a escola conhecendo varios simbolos
(logotipos e logomarcas com as quais tem contatos diarios em ruas, supermercado,
lojas etc.); de posse disso, o trabalho do professor seria sistematizar essa vivéncia
do aluno sob os parametros das disciplinas escolares, ou seja, dar continuidade a
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essa aprendizagem através das disciplinas escolares. A fala de Zélia parece

reproduzir o discurso académico:

04 Zélia: Meu conceito de alfabetizacdo? E uma continuidade, porque a
crianga pra mim ela ja vem alfabetizada né, assim ela ja conhece
simbolos, gréaficos, entdo é uma continuidade que o professor
deve intensificar, ou seja, sistematizar, né? Ai ja apresentando a
ela a questdao de ordem, de escrita, a questdo de fonemas, a
questao de letras, de palavras...ai é sé uma continuidade. Nao se
pode achar assim que o aluno vem se alfabetizar na escola. Nao,
ele ja vem de casa, do mundo dele, do contexto dele ja trazendo
uma idéia do mundo, né? Entdo o professor deve sistematizar e
dar uma continuidade, ou seja, sistematizar pra ele poder ver
“Olha esse aqui € um simbolo que eu ja conhego da Yamada”, Ai
bora trabalhar ali a questdo da Yamada, letra da Yamada. E a
questao de um supermercado da frente da casa dele, dos nomes
que ele j& sabe. Isso pra mim é alfabetizar. (E, profa. Zélia).

Sempre procurava mediar as tarefas de sala de aula com desenhos e
jogos. Os posicionamentos assumidos por Zélia sobre os saberes que embasavam
suas agbes docentes manifestavam também que ela tinha uma nogdo mais firme
sobre a linguagem e sobre o préprio conhecimento linguistico que os alunos traziam
de suas casas. Assim, discursava sobre o fato de os alunos ja virem de casa com
uma “bagagem linguistica”. Ela afirmava, em sua fala, que o papel da escola era
orientar e trabalhar com a crianca aquilo que ela ja conhecia, que ela trazia “do seu
universo”, mesmo que algumas vezes se queixasse do processo de alfabetizacao
vago e cheio de lacunas pelo qual os alunos passaram nos dois anos anteriores.
Para ela, havia muita incompreensao do que era a avaliacdo na escola por ciclos,
uma vez que muitos professores progrediam muitos alunos nos ciclos sem se deter
ou se preocupar em trabalhar as dificuldades de aspectos basicos da alfabetizacao:

o reconhecimento dos fonemas e das letras e a decodificagdo das palavras:

05 Zélia Eu acho o ciclo uma boa proposta, mas que deve melhorar a
avaliagdo. Ah porque o aluno pode progredir se ele nao tiver
sucesso. Assim, se ele nao estiver bem “ah porque ele pode
progredir, porque ele ja chegou aqui” (impostando a voz). Ja
trabalhei em escola que chegou assim e disse “ah, mas tem que
..... Ah, mas o aluno nao sabe ler, ndo sabe escrever ele nao
acompanha, nao ta nem ai. “Ah mas ele tem que progredir porque
a escola cabana é assim”. Nao, ndo é a escola cabana, t4 aqui eu
mostrei olha 0 manual da escola cabana progredir com sucesso se
o aluno nao t4 bem, entdo bora trabalhar! (impostando a voz)
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Entdo ele t4 dentro do ciclo ele pode ta num ano e no segundo
semestre avancar. (E, profa. Zélia).

Ela considerava, segundo afirmou em uma entrevista, que cartazes,
faixas, placas, enfim, todos os textos que faziam parte do dia a dia do aluno
deveriam ser trazidos para a sala de aula para que eles pudessem incorporar 0
aprendizado da escola no seu dia-a—dia.

06 Zélia Ah, eu gosto muito de trabalhar com livros, com textos sem ser
livro, assim avulsos, trabalhar com jornais, cartazes, videos. Eu
peco para ele escreverem sobre o que eles assistiram, também
para falar da vida deles, né? A questdo do livrinho, falar sobre
eles.... Assim, lendo bastante, escrevendo bastante...eu gosto
muito.(E, profa. Zélia).

Ao final da observagdo das agdes docentes das professoras do Ciclo
Basico |, foi possivel obter um quadro das especificidades dos trabalhos das
professoras com criancas a partir de 6 anos, com as letras, palavras e frases, com
sons ou com a decifracdo de signos graficos, com a composicao e a decomposicao
de palavras, atividades que realizavam em meio a muitas dificuldades tanto por parte
dos alunos quanto por parte das proprias.

Assim, as professoras, de maneira diferenciada, haja vista as
singularidades das agbes de cada uma, atualizavam na sala de aula modelos e
métodos de ensino da leitura e da escrita assimilados durante seus processos de
formacdo académica e continuada, e de formacdo como leitoras, segundo a
pluralidade das disposi¢cées de esquemas de ac¢des incorporados em potencial, dos
quais alguns foram reatualizados mediante as demandas contextuais da sala de
aula.

Nas aulas, atualizavam essas disposi¢cdes no discurso e em agdes sobre
o que € ler, sobre a importancia da leitura para o futuro das criangas e os efeitos
cognitivos de distingao entre aquelas que ja sabiam ler e as que ndo sabiam — e que
por isso haviam atingido um patamar cognitivo que lhes reconhecia senao a
racionalidade, uma potencialidade para obter uma escolarizagdo que lhes
possibilitasse ocupar alguma profissdo na sociedade letrada.

Ao mesmo tempo, Sandra e Zélia, professoras efetivas da escola,
manifestaram a necessidade de conhecerem alternativas para que suas acoes

educativas pudessem ser melhoradas, principalmente com aulas em que os saberes
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fizessem sentido para seus alunos. Ou seja, que contemplassem o mundo cultural
mais amplo nos quais os alunos conviviam.

Assim também pude entender que a concepgao sobre o qué e como
ensinar, como parte integrante da pluralidade de esquemas e disposi¢coes
incorporados por elas, manifestava uma duplicidade nas suas acdes docentes. Ora
elas ignoravam as suas formagdes culturais nativas, ora apelavam para as
sedimentacdes das acdes que elas mesmas experimentaram nos seus processos de
escolarizacdo (e que deram certo com elas, posto que elas sdao exemplos de
sucesso escolar), ora improvisavam-se em criacées e recriacbes de acdes que
surtiam ou nao os efeitos desejados.

Penso que essas dificuldades estao relacionadas ao que Lahire chama de
“desnaturalizacdo do ato pedagdgico, com muitas pressbées contextuais do mundo
que constitui ali suas relagdes sociais” (1994, p. 56). Para ele, esse mundo social faz
parte das situacbes de classe da propria escola, que se multiplicam em outras
situagdes, interagdes e resultados, cada uma com uma “pequena histéria” e cada
histéria com seu contexto, no momento que o0s seres sociais sdo colocados em
acao.

No momento em que as professoras produzem discursos em sala de aula
para o ensino da leitura, demonstram as percepcdées e compreensdes que adquiri
(ra)m nos campos sociais onde circula(ra)m, sejam eles os familiares, sejam os
escolares, sem que esses discursos sejam legitimados em acdes que possam
alcancar os objetivos pretendidos.

A respeito das relacbes entre teoria e pratica implicitas na questao da
formacao e pratica do professor, Chartier (2007) chama atencao para as distancias
tantas vezes discutidas em publicagcdes e encontros entre a pesquisa e a atuacao
profissional. Para isso, mostra que dois modelos tedricos, tanto o que afirma que a
divulgacao dos saberes cientificos € necessaria para que os professores orientem
suas praticas pedagogicas, quanto o modelo dos “saberes em agao”, principalmente
o pensamento de Donald Schén (1995, p. 46), para quem “a formacao dos
professores € compreendida a partir do que véem fazer” e no que “ouvem dizer” os
profissionais — sem que os saberes teodricos sejam pertinentes para o trabalho na
sala de aula - ndo podem ser tomados radicalmente. Para ela, “as questdes postas
pelo debate académico sdo abordadas pelos professores, ‘por meio do filtro das
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trocas entre colegas, tendo sempre em vista as praticas de sala de aula.” Nesse
sentido, os livros e as revistas lidos sdo tratados como “caixas de ferramentas para
as aulas” (CHARTIER, 2007, p. 189).

O exemplo dado por Chartier (2007), porém, € o de uma professora que
tem consciéncia desses processos e manifesta assim uma coeréncia pragmatica,
principalmente pelo fato de ter consciéncia que esta lidando com um grupo de
criancas, cada uma com sua historia singular.

No caso das professoras desta pesquisa, 0 que transpareceu foi uma
tentativa de acertar sem ter consciéncia tanto de procedimentos quanto dos
fundamentos necessarios para uma acao segura. Isso porque o desafio dos
docentes ou dos pedagogos da leitura €, tendo conhecimento de alguns subsidios
dos estudos linguisiticos, levar os alunos a entenderem, ao longo do processo de
alfabetizacao, as nogdes de fonema e grafema, entender, por exemplo, que fonema,
som da fala, faz parte do chamado médulo fonol6gico, uma heranca genética do ser
humano. Sandra, por exemplo, oscilava entre o que lhe fora ensinado na
universidade e a memoria do que ela recebeu na sua escolarizagédo inicial e que
havia dado certo para que ela aprendesse a ler, mas que havia sido desestabilizado
dentro dos discursos disseminados sobre métodos e inovagdes que lhe faziam
duvidar das certezas que tinha sobre soletracao.

Interessa entdo explicitar como aconteceram as relagbes histéricas de
dessas professoras com a leitura, a partir de suas proéprias falas em narrativas que
foram geradas para esse fim.

5.2. AS DOBRAS SINGULARES DA SOCIALIZACAO DE LEITURA : HABITUS E
CAMPOS SOCIAIS EM NARRATIVAS DOCENTES

refiro-me simplesmente a um relato do que se
pensa que se fez, em que cenadrio, de que modo,
por que razdo. Ela sera inevitavelmente uma
narrativa (...), sua forma sera tao reveladora quanto
a sua substéancia (Bruner, 1997, p.103).

As narrativas das professoras alfabetizadoras da escola SN foram

conduzidas segundo os questionamentos surgidos sobre o processo de formacao de
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leitura que se constituiu ao longo de suas vidas, com uma intencdo de fundo
pedagdgico, de reflexdo sobre suas agbes docentes no presente, tendo em vista as
questdes tedricas que orientam este trabalho e as observagdes etnogréficas de suas
praticas.

As formas como elas se posicionam nessas narrativas deixam entrever
como elas se identificam diante dos campos sociais de suas formacodes. Entre estes, o
campo educacional € o mais importante porque ele perpassa as relagcdées sociais
escolares (escola no inicio de suas formacdes de leitura; e academia, no periodo
subsequente a escolarizagao inicial e escola, outra vez, desta feita como campo de
sua profissionalizagdo, onde atualmente conduzem\orientam ac¢des de letramento) e

nao escolares (familia).

s

E no campo educacional que, segundo Lahire (1997, 1998 e 1999), as
relagdes estdo organizadas de forma a produzir um efeito profundo e duradouro em
cada ser social. Para ele ainda, seria possivel afirmar que a coeréncia das
disposi¢des sociais que cada ser social interioriza dependeria da coeréncia dos

principios de socializagdo aos quais os individuos estao submetidos.

Com esse foco, apresentarei uma analise que leva em conta as
pluralidades das disposi¢coes e esquemas que configuram o habitus das professoras
e que foram atualizados no discurso narrativo. E, como esse habitus nao é
“atualizado no vacuo” (HANKS, 2008, p.43), vou foca-lo a partir das relagdes que
séo presentificadas na enunciagdo das narrativas individuais e no campo social, ja

que o habitus nao tem uma independéncia fora do campo.

Assim, para na analise das narrativas das professoras, me interessa
particularmente para a andlise das narrativas “na medida em que a no¢gédo de campo
diz respeito a déixis verbal que se liga imediatamente com as relagdes basicas entre
o falante, o destinatario, o objeto e o contexto fenoménico da enuncia¢cdo” (HANKS,
2008, p.205).

As expressodes déiticas, que incluem os pronomes pessoais (eu, vocé, nos,
ele, ela, eles), os demonstrativos (isto, aquilo, aqueles), os locativos (aqui, 1a) € os
marcadores temporais (agora, entdo), além de inimeros outros advérbios, servirdo

para examinar como as posi¢coes sdo configuradas segundo o campo social, e que
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relacédo essas posi¢des mantém com a lingua no nivel dos enunciados situados, dos

tipos déiticos e dos sistemas déiticos inteiros.

Entre os déiticos mais importantes para o enquadre dos relatos
narrativos das professoras alfabetizadoras, ha uma mudanga do cenario social da
reconstrucao de histéria do presente mostrada pelo déitico ‘aqui’, para a evocacao
de acdes localizadas no passado ‘1&’, no caso como e quando se iniciaram 0s

processos de formacgao de leitura das professoras, como mostraremos em seguida.

5.2.1. CENARIOS DE FORMACAO DE LEITURA

As percepgbes e os posicionamentos assumidos pelas professoras em
suas narrativas estdo situados no campo educacional. Neste campo, inicialmente
apresentarei as percep¢des enunciadas sobre como se tornaram leitoras, segundo a
organizacao na narrativa escrita. Nessa enunciagao, acredito que possa haver uma
reflexdo sobre os primeiros contatos com a leitura na familia — que ndo chega a ser
propriamente um campo social de poder®’, mas um campo de socializacdo primaria,
comum a todo ser humano, com exigéncias, caracteristicas variadas,onde coexistem
exemplos e contra-exemplos de socializagao contraditérios (um pai analfabeto e uma
irma universitaria, irmaos e irmas com bom éxito escolar e outros fracassados », e

assim por diante).

Este campo familiar interessa aqui em relagdo aos esfor¢cos de iniciacao
de leitura, nos quais as professoras-alfabetizadoras desta pesquisa foram
incorporando alguns esquemas, a partir da circulagdo de tarefas cotidianas que

demandavam a leitura e a escrita.

A familia, a escola e a academia estdo inseridas no campo educacional

mais amplo, e serdo vistas nesta analise, inicialmente, como locais em que as

52 A familia ndo chega, segundo Lahire (2002: p. 43) a constituir « propriamente falando um campo
social ». Como ja demonstramos anteriormente, 0s campos Sa0 universos que se organizam as
vezes, mas nao sistematicamente - sob a forma de campos (de forgas e de poder), no sentido que
Lahire d& a este termo bourdieusiano.
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professoras sdo consumidoras da escolarizagdo. Posteriormente, a escola sera
revista, desta feita no momento presente em que estas professoras ja atuam dentro
dela como profissionais.

Do ponto de vista operatorio, a analise dessas narrativas esta assim
organizada:

a) A andlise da pluralidade de esquemas e disposicdes incorporados e que
sdo manifestadas nas narrativas em forma, tanto de percepgdes inculcadas na
infancia e juventude pelas professoras, como de outras percepgoes, que foram (e
estdo) sendo adquiridas na profissionalizacao;

b) A andlise das estruturas dos campos sociais aos quais se ajusta a
pluralidade desses esquemas. Nesta configuragdo, examinarei os posicionamentos
das professoras diante da familia, escola, academia, escola; os papéis sociais que

ocupam nesses espacos e as posicoes.

c) Analise do campo social no qual estas posicoes sdo efetivamente
assumidas, ocupadas pelos atores/agentes (individuais ou coletivos) no qual ha

agenciamentos de novas agoes.

5.2.2 IDENTIFICACOES

As primeiras percepcbes apresentadas pelas professoras estao
diretamente relacionadas aos posicionamentos de identificagdo que elas assumirdo
nas narrativas. Sao, na verdade, formas de assunc¢do de identificacbes sociais
singulares, apresentadas em seus enunciados, segundo as estratégias utilizadas
para lembrar o que foi importante nas suas histérias de formacdo de leitura,
mediante as instru¢des para a atividade de producdo escrita, apresentada por mim
no momento da geracao de dados, que apontavam para algumas maneiras de como
as histérias de formacao de leitura poderiam ser narradas por escrito.

Essas singulariza¢des, no entanto, ndo obedecem mecanicamente as
instrugdes das perguntas do roteiro. As construgdes demonstram que elas dialogam

com os enunciados que lhes foram apresentados e, assim, nao se deixam guiar
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somente pelo que foram instigadas a responder. Ao contrario, tentam distanciar-se
dele e manifestar alguma forma de autoria seja frontalmente com a exposi¢éo do ‘eu’
como fizeram Sandra e Rose, seja de forma indireta ao assumir um personagem
como o fez Zélia.

Para isso, muito contribuiram as formas como essas professoras
constroem os enunciados para suas identificagdes: Sandra e Rose identificam-se
com a colocagao do nome desde o inicio do texto e a preferéncia pelo foco narrativo
em 12. pessoa, marcadas pelos pronomes ‘meu’ e ‘eu’®: Meu nome é Sandra, tenho
41 anos...; e ‘eu’: Eu, Rose, nasci em 4 de dezembro de 1972. Ao enunciar o meu e
eu, as professoras narradoras organizam a sequenciagdo narrativa em torno da
focalizacdo em primeira pessoa e se colocam na posicao de agentes comunicativas
segundo o0s enquadres de participacdo que elas ocupam como falantes,
enunciadoras da pratica comunicativa..

Zélia prefere posicionar-se na terceira pessoa, ela, uma menina, como
uma personagem da histéria que vai narrar e inicia o texto com um recurso de
circunstancializagdo temporal ‘era uma vez’ utilizado na ficgdo para distanciar-se um
pouco de si, passando a contar a histéria de uma personagem (“Era uma vez uma
menina chamada Zélia...”)**.

Silenciar diante de alguma pergunta roteiro de instrugdes pressupde o
entendimento de que esses “enunciados sdo meramente retdricos e ndo precisam
ser respondidos” (GOMES-SANTOS, 2003, p.101). Voltar ao roteiro significa lancgar
mao de um suporte para direcionar o processo inicial de identificacdo no campo
social educacional diante do qual ha uma demanda de suas percepgcdes sobre o
processo de constituicdo de leitoras e de seus posicionamentos hoje em relacao a
esse processo: Que lembrangas eu tenho de minha vida escolar? Como era a minha
escola e a minha professora? Onde e com quem aprendi a ler?

5.3 PERCEPCOES SOBRE O CAMPO EDUCACIONAL

Assim podemos analisar a narratividade como a teoria
possivel, o discurso tedrico das praticas cotidianas e a

%8 Os textos completos encontram-se no anexo desta tese.
* Ver anexo 1.
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possibilidade de dar um trato cientifico a inumeras
praticas narradas (Certeau 1985, p.18).

No campo educacional, a familia e a escola, espacos em que
aconteceram as experiéncias socializadoras das professoras, sdo reconstruidos por
meio das percepcoes das professoras Sandra, Zélia e Rose, que evocam cenarios
sedimentados no passado, quando aconteceu o inicio de suas constituicdes como
leitoras na familia e que s&o reatualizados no presente pelas enunciagao de historias
nao locais, no sentido do ‘aqui agora’.

Lahire (2002, p. 47) trata teoricamente a questéo do passado incorporado,
das experiéncias socializadoras anteriores, evitando negligenciar ou anular o papel
do presente (situagdo), fazendo como se todo nosso passado agisse “‘como um sé
homem”, em cada momento de nossa acao; deixando pensar que seriamos, em
cada instante — e iniciassemos a cada momento -, a sintese de tudo o que vivemos
anteriormente. Entdo, tratar-se-ia de reconstruir essa sintese, esse principio

unificador, essa formula (magica) geradora de todas as nossas praticas.

Essa sintese no discurso abre-se para as pluralidades das agdes, fato
inalienavel da propria agdo e da lingua como enunciagdo, embora tenha um ar de
unicidade. Aqui essa unicidade acontece pelo esforco de apresentar num soé

momento as evocacgdes de uma vida inteira.

E o que acontece pela utilizagdo dos déiticos para referenciar o ambiente
espacial e temporal, como “parametros indexicais no interior do qual os participantes
de uma interacdo tém acesso uns aos outros e a situagdo ao seu redor” (HANKS,
2005, p. 47). Sao eles que, no contexto da enunciacao, representam as percepgcoes
das professoras quase sempre referendadas e descritas com o subsidio do “aqui” —
onde estamos situadas: eu, como investigadora, e as professoras, como
investigadas - e do “la”, campos evocados em que se origina a constituicao das trés

leitoras: a familia, a escola, a academia, outra vez a escola.

Nesse campo simbdlico, a relevancia do que se pretende com a narrativa
€ apresentada — a histéria de sua formacao de leitura. Dai o foco da narrativa se

voltar completamente para os campos evocados pelos locativos j& mencionados
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“aqui” e “14” e ser algada ao presente a medida que a projecao desse passado se
encontrar com as agodes firmadas no presente.

5.3.1 A FAMILIA e A ESCOLA - SANDRA

Sandra narra que nasceu no interior do Estado do Para, numa colénia da
cidade de Santarém, no Baixo Amazonas e, nesse local, passou por experiéncias

dificeis em termos de sobrevivéncia, nas décadas de 60 e 70.

07 Sandra ...eu me lembro uma vez a gente morava em uma coldénia em Santarém...bem
colénia la do interior mesmo (...) eu brincava com os meus primos la em
Santarém ..a noite ..sem energia né ( )... ... a gente passou muita
dificuldade la na infancia.(NO profa. Sandra).

Esse local € bem distante da capital do Estado e ndo contou com energia
elétrica (a iluminagdo doméstica era feita com as lamparinas abastecidas com
querosene) e tampouco com a oferta de produtos e servigos, até a década de 80, na
segunda metade do século XX.

Quando Sandra faz referéncia a esse lugar, o campo social familia é
presentificado na narrativa pela referéncia na minha casa. Nela nao havia livros,
mas havia um tio que lia gibis e 0s passava para a menina, sem o consentimento da
avo. E assim ela vai revelando como aconteceram os primeiros contatos com a

leitura na familia em géneros que ela ndo reconhece como ‘livros’:

08 Sandra Na minha casa néo tinha livros, mas lembro que meu tio lia “gibis”, foi
onde comecei realmente a ler, mas minha vé ndo gostava, brigava
muito comigo quando eu estava lendo essas revistas, porque quando
eu comegava, nao queria mais parar. (NE profa. Sandra).

Nenhum livro foi importante na sua infancia porque ninguém costumava
ler para Sandra. As histérias contadas e recontadas a ela faziam parte do repertorio

das narrativas orais amazo6nicas, tdo comuns no interior do Pard, de lendas e mitos e
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casos fantasticos, que eram contadas pela sua m&e. De um lado, a mae lhe
repassava as narrativas orais e os contos de fadas que a prépria mae ouvira na
infancia, e, de outro, o tio Ihe mostrava os gibis que gostava de ler. A familia
professava a religido protestante e priorizava a leitura dos livros biblicos, em vez da
leitura de gibis, preferidos por ela. Dai a proibicao de ler gibis e o estimulo, quase
ordem, de leitura da Biblia pela avo, que também participava desse processo de

leitura de histoérias para os netos.

Nesse contexto, a histoéria que ficou marcada na sua memoéria é a da
Moura Torta, contada pela méae, da qual ela sé recorda que era uma velha, uma
velha que ficava perto de um rio (N profa. Sandra)®.

A lembranga fragmentada dessa historia apresenta uma referéncia do
campo simbdlico de hibridizagdo de nossa cultura: a Moura Torta € uma personagem
das histérias portuguesas, desta feita colocada no cenario da cultura local do rio,

onipresente na regiao amazonica.

09 Sandra: minha mae ...né ela sempre contava histéria ...contos de fada ...a da
Moura Torta ...esses contos de fadas bem antigos né...ai de vez em
quando ela contava as vezes... e: eu gostava de ler gibi...mas a minha
vd nao gostava ... () pegava o gibi olhando assim de baixo da mesa ali
...escondido da minha avé...tem que ler a Biblia... fica perdendo tempo
lendo gibi [fala imitando a avd].(NO profa. Sandra).

Os apagamentos das lembrangcas dessa historia e de outras que eram
narradas pela mae devem-se talvez a fase de constantes deslocamentos da familia
para vérias cidades do interior do Estado até chegar a capital Belém: Santarém,
Curucd; depois Belém, a capital do Estado, no bairro do Telégrafo. Essa migracao
corresponde ao processo de colonizacdo da Amazbnia paraense, que segundo
Trindade (1993), esta atrelada ao processo de urbanizagao local. Sob a justificativa
de oferecer condi¢cdes de vida atraentes a populagdo migrante, considerou-se,

desde o inicio, 0 urbano e o processo de urbanizagdo da Amazdnia como elementos

% A Moura Torta é uma narrativa de origem portuguesa sobre a vida de uma velha feiticeira caolha que todo
mundo chamava de Moura Torta porque parecia uma bruxa. Ela vai buscar agua, no riacho, vé o reflexo de uma
bela figura feminina na agua e pensa que esta vendo a si propria. A moga do reflexo, na verdade, é uma princesa
encantada. A Moura Torta faz um feitico e a transforma numa pomba branca para tentar roubar o principe da
garota.

146



indispenséaveis para a dinamizagdo econdémica que se buscou implementar na regiao
a partir da década de sessenta (TRINDADE 1993, p. 51).

Por esses deslocamentos também, Sandra iniciou sua escolarizagao
institucional tardia, haja vista que s6 aos nove anos foi matriculada oficialmente
numa escola: Lembro que, quando eu era pequena, meu pai mudava muito de uma
cidade pra outra. Nesse contexto a aprendizagem da leitura se deu por insight: nao
sei como, mas aprendi a ler num estalo! (NE profa. Sandra). Assim, sua entrada no
mundo das letras acontece por meio das relagdes domésticas com a mae e a
cartilha de ABC: Minha m&e ensinava em casa na cartilha de ABC, acho que foi
onde aprendi a ler.

Em seguida, Sandra referencia uma pratica bastante comum ha quarenta
anos: a do conhecimento das letras na cartilha com alguém da familia e do ‘reforco’
das aulas particulares em antigos ‘externatos’, uma alusdo antbénima da
escolarizacdo nos ‘internatos’ nas escolas religiosas antigas®™: “depois me

colocaram pra estudar com uma senhora pra reforgo de leitura’.

Desse inicio de escolarizacao, ainda na cidade de Santarém, no interior do
estado, ela lembra somente de uma escola grande, em que havia muitas criangas e
que ela, por ser timida, n&o brincava muito. Ndo lembra da primeira professora nem
de quem a ensinou a ler na escola, porque essa iniciagdo ndo aconteceu na escola,
mas na mobilizagdo familiar — mae, tio e avd. Essa movimentacdo, para Batista

(1998), acontece na socializacao primaria, em que os filhos adquirem:

competéncias, disposi¢coes e crengas relacionadas a usos escolares
da escrita, mas nao propriamente em torno da transmissdo mesma
dessa competéncias, disposicbes e crencas, nem daquelas
envolvidas em usos nao-escolares da escrita (em larga medida
distanciadas do universo cultural da familia) (BATISTA, 1998, p. 35).

Sandra é de uma familia com pouco acesso a bens culturais: o pai €

operario e a mae domestica, e ela fara parte da primeira geragdo do grupo familiar a

*® Para aprofundar a tematica ver Manacorda (1999), Histéria da educagdo: da Antiguidade aos
nossos dias.
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ser submetida por uma escolarizagao de longa duracdo. Dai o esfor¢o familiar para
que a ela lhe fossem asseguradas condi¢ées para o desenvolvimento de uma
escolarizagdo-bem sucedida, sendo ela a primeira de suas familias a completar a
escolarizacdo. Com essa preparacao, Sandra ingressa na escola, e dela lembra

somente que:

10 Sandra: era uma escola grande, o nome era José de Alencar, havia muitas
criangas, mas eu nao brincava muito, era muito timida.(NE profa.
Sandra).

As demais lembrangas desse inicio de vida escolar estdo apagadas.
Sandra nao lembra da primeira professora nem de quem a ajudou a ler dentro da
escola; a lembranga da mde é muito mais forte, pelo « modo escolar» de
transmisséo cultural que torna Sandra também responsavel por esse mesmo modo

de transmissao, ao ingressar na carreira docente:

11 Sandra:Tenho poucas lembrangas da minha vida escolar. Nao lembro de
minha primeira professora nem de quem me ensinou a ler, acho que fui
aprendendo sozinha com a ajuda de minha mae.(NE profa. Sandra).

O que marcou essa época foi uma pratica de alfabetizacao cujo esquema
foi por ela incorporado e que reproduz nas praticas de ensino de alfabetizacao as
quais subjaz o modelo de letramento autbnomo, conforme observei em sua acao
docente: o ensino da leitura pela escrita por meio de copias e ditados sem que a
crianga saiba ler: sei também que eu apenas copiava,; ndo lia.(NE profa. Sandra)

O local de escolarizagdo muda radicalmente com a mudanga da familia de
Sandra do interior para a capital do Estado, Belém, onde a mae de Sandra
‘consegue’ uma vaga para ela estudar na escola publica. O apagamento das
recordacdes de Sandra acontece em relagdo as escolas particulares descritas por
ela como ‘escolinha de convénio’, que frequentou até a terceira série, por esse
espaco ainda ndo se configurar como a «escola» publica institucionalizada. Isso
também mostra as dificuldades de escolarizagcdo na década de 80 para as classes

38 Ciclo Basico 1
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menos favorecidas economicamente, presentificada na narrativa pelo ‘conseguiu’, o
que pressupde que, numa época em que o discurso ‘educagdo para todos’ era
amplamente veiculado na pela escola brasileira, o processo concreto dessa
democratizag&o do ensino publico e gratuito era mais complexo do que se propaga:

12 Sandra: Nessa fase de minha vida, nés j& nos encontravamos aqui em Belém,
e minha mae conseguiu vaga em escola publica, por isso até a
terceira série, eu estudei em escola particular (escolinha de
convénio).(NO profa. Sandra).

O processo de formacao de leitura prossegue e Sandra, na adolescéncia,
se inclui entre os sujeitos que tém acesso as brochuras de apelo facil, vulgarizadas,
na década de 80, em publicagdes de colegcdes denominadas ‘Julia’, ‘Sabrina’ que ela
avalia como um processo de ‘devoracado’ e ndo somente de ‘leitura’, tal a avidez com

que os consumia:

13. Sandra: No 2°. grau, comecei a ler os romances Sabrina e Julia que minha
vizinha me emprestava. Lembro que eu adorava, lia, ndo, devorava
em poucas horas um livro daqueles.(NE profa Sandra).

O déitico (Hanks 2008, p.216) “daqueles” traz a cena da enunciacao
objetos de leitura que ndo estao presentes fisicamente, mas que sdo conhecidos
pela experiéncia e repeticdo de inuUmeras falas anteriores, pela memoria, pelo
conhecimento do senso comum e por outros elementos do cenario social e que sao
combinados para determinar o objeto comum a ela falante e a mim destinataria: os

romances Sabrina e Julia.

No entanto, esse processo de ‘devoragao’ néo é reconhecido por Sandra
como parte do processo de sua constituicao atual como leitora. Com a iniciacao de
suas praticas de leitura em casa, e depois reforgada pela escolarizagdo, num trecho
da narrativa, Sandra aponta para o tempo presente com o marcador temporal ‘hoje’,
tempo em que estamos, para se posicionar como leitora mais exigente, que
ultrapassou a disposigdes iniciais de incorporacao do habitus de ler romances tipo
Julia a Sabrina (N. profa Sandra) (que ela coloca no rol das revistas de fofocas, gibis
e novelas) para a instancia dinamica do esquema de habitus em que ela apresenta a
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tomada de uma nova disposicdo para a leitura (para ler “ler de tudo”) que a

escolarizacdo universitéria e a profissdo exigem:

14 Sandra: Hoje leio de tudo: conto de fadas, literatura infanto-juvenil, classicos,
livros e revistas técnicas a area de educacao e, principalmente, de
Lingua Portuguesa. Nao gostei mais dos romances “tipo” Julia e
Sabrina e pouco leio gibis e revistas de fofocas e de novelas, nao
gasto meu dinheiro com elas. (NE profa. Sandra)

A esse respeito, Guedes-Pinto (2000, p.13-14) tece algumas
consideracdes sobre as posturas preconceituosas e declaradas das professoras que
fizeram parte de sua pesquisa, com relagdo a esse tipo de literatura - adjetivadas
como ‘leitura agucarada”, ou como “leitura clandestina” -, porque eram proibidas
pelas familias ou pela religido. Guedes-Pinto referencia os estudos de Lajolo et alii
(1995) e Fraisse et alii (1997) sobre o que ela chama de “hierarquia de qualidade”
influenciada pela teoria literaria na instituicdo escolar, que seleciona as obras que
podem ser consideradas ‘literatura’ ou ndo. Nessa selegcdo ha as implicacoes
ideol6gicas na valoracdo do que é legitimamente literario ou ndo e que a escola
acaba reproduzindo.

O discurso de Sandra reproduz a legitimidade do cénone literario
influenciado pelo campo das lutas simbdlicas em torno da leitura e que “identifica a
leitura a leitura de livros e estes a literatura de prestigio, vista como um ‘patriménio’
literario, a ‘verdadeira’ cultura (BATISTA, 1998, p. 53).

s

E isso 0 que ela demonstra quando enuncia mais claramente a diferenga
que estabelece entre a literatura canénica e a ndo candnica. Os livros de Sabrina e
Julia sdo ‘um livro daqueles’ e a literatura de José de Alencar é ‘o primeiro livro’.
Toda a iniciacao de leitura que ela teve nos gibis do tio, nas leituras obrigatérias ou
mal feitas na Biblia da avé e das prdprias brochuras que ela ‘devorava’ deixa de ter
importancia no momento em que ela tem acesso a leitura consagrada pelo canone,
a qual atribue prestigio a quem a I&, o que é denominado por ela, dentro do senso

comum, como ‘classicos da literatura’:
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15 Sandra: S6 comecei a ler os classicos da literatura na Universidade. O
primeiro livro que li foi Senhora de José de Alencar. De |a pra ca nao
parei mais. (N profa. Sandra).

Novamente os déiticos “1a” e “c4” sdo utilizados como indicadores do
tempo em que ela se tornou leitora proficiente, possibilitado pelo acesso ao ensino
superior que a faz perceber a diferenca entre os tipos de leitura. Isso ocorre pelo seu
franqueamento a esse grau de ensino, que passa pelo crivo do vestibular, o que
implica a ‘obrigatoriedade’ de demonstrar estar em sintonia com aquilo legitimado
pela sociedade como ‘leitura’.

A esse respeito, Vévio (2007) apresenta uma apreciagdo sobre a
importancia da posse e o valor (material e simbdlico) do livro, como produto cultural,

que um dos sujeitos de sua pesquisa manifesta:

consumir um bem legitimo, uma certa classe de livros, aqueles das
livrarias e editoras, é representado pela identificacdo de nomes de
obras e autores (...) sobre os quais (a entrevistada) expressa uma
valoracao positiva (...) a “valoracao que se explicita na oposicao de
objetos representados como pertencentes a classes muito distintas
na hierarquia de materiais que uma de suas entrevistadas “toma
como legitimos da leitura: os romances da banca de jornal (Sabrina,
Julia, Bianca) versus um Siciliano, metonimia em que o0 nome proéprio
simboliza uma valoracdo positiva, ao transferir as qualidades das
livrarias para o livro (VOVIO, 2007 p. 207)

Serd no ensino médio, préximo ao vestibular, por causa das leituras
obrigatérias, que Sandra considera ter se tornado uma leitora proficiente. Isso ela

mostra com a seguinte evocacao oral:

16 Sandra: Como eu comecei mesmo a ler ... livro mesmo ... foi j& bem ....
quando eu tava assim no segundo grau né ...no magistério ...ndo tinha
acesso ...nao tinha livro ...a professora mandava ...ndo tinha como
comprar .. mas quando eu comecei... eu comecei no final do
magistério ...até que eu fui fazer vestibular ...eu emprestava ...pedia
emprestado ...caTAva ...onde encontrava assim alguma coisa que era
pra fazer a leitura obrigatéria eu tava fazendo mas... comprar mesmo
s6 quando eu comecei a trabalhar mesmo ...quando eu comecei a fazer
a universidade ...eu falei agora eu vou comprar os meus livros ...
porque eu gostava de ler mas ndo tinha acesso .. ndo tinha
como...(NO profa. Sandra).
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O discurso de Sandra atualiza um outro discurso veiculado no campo
social educacional sobre a necessidade de preparacao para se tornar universitario,
nem que para isso a leitura seja caracterizada nao como algo prazeroso, mas como
algo ‘obrigatério’, o que pressupde o papel atribuido pelo senso comum a leitura da

literatura canénica.

Essas percepcoes serdo direcionadas para o campo da agdo docente de
Sandra como professora alfabetizadora.

5.3.2 O PAPEL ASSUMIDO NO CAMPO EDUCACIONAL

No que diz respeito ao modo como Sandra referencia o seu papel no
campo educacional, ela parece levar em conta os discursos que avaliam o papel da
professora de forma contraditéria, quase sempre preconceituosa, nas criticas feitas
pela midia, estado, senso comum e pelas proprias instituicbes responsaveis pela
formacdo docente, sobre letramento e alfabetizagdo no Brasil, como a de uma
profissional responsavel pela introducdo dos alunos nas praticas socioculturais da
sociedade letrada com falhas no seu processo de formagdo na ordem de sua
capacidade de ler e escrever, 0 que a torna responsavel pelo quadro desfavoravel
de aprendizagem da escola brasileira. Essas avaliagbes acentuam os preconceitos e
imagens sobre, principalmente, a escola publica, alvo de depreciagdo de toda
ordem, especialmente por ser frequentada pela clientela menos favorecida
economicamente e para onde se destinam os profissionais menos preparados e, por
isso, menos respeitados.

Isso faz com que Sandra, como professora da escola publica, mantenha
uma atitude quase de defesa em relagdo aos pressupostos dessas avaliagdes.
Sandra se refere ao que a induziu a escolha profissional Acho que o que me levou a
ser professora foi a facilidade de encontrar emprego logo, e enuncia, em seguida,
uma sentenca em que utiliza o argumentativo mas para mostrar que ela assume a
profissédo pelo valor que ela atribui ao papel da educadora: Mas até hoje ndo me

arrependo, apesar das dificuldades que enfrentamos na profissgo. Ao utilizar a
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conjungao ‘mas’, considerado o operador argumentativo por exceléncia por Ducrot e
Anscombre (1977), argumenta no sentido contrario de uma possivel concluséo de
que motivagdes para escolhas como a que ela teve causam arrependimentos tardios
e que esse ndo foi o seu caso. Prosseguindo, ela apresenta o elemento de
contrajuncéo dessa escolha com o uso de “apesar”, que funciona eficazmente como
um dos mecanismos essenciais de ligacdo com fato extra-linguistico que remete a

todas as dificuldades de ser professora no exercicio do magistério no Brasil.

A profissdo “professor” é desvalorizada socialmente, e destinada as
classes populares, que avangaram na escolarizacao dentro da escola publica, como
desenraizados ou transfugos de classe de que fala Lahire (1998). Ao mesmo tempo,
€ também pragmaticamente coerente com o contexto s6cio-econémico profissional,
que induz grande parte do universo feminino a estender o seu papel maternal
doméstico para o papel de professora na escola, opcao facilitada pelo acesso a
carreira do magistério, relativamente menosprezada socialmente, pela questdo
salarial e pela desvalorizagédo histérica dessa profissdo, como nos asseguram Gatti
(2008) e Saviani (2003).

Sandra presentifica, em sua narrativa, elementos que referenciam essas
dificuldades e se posiciona como uma profissional em educacéo que se esforga para
fazer um trabalho de qualidade. Assim, mesmo que algumas acdes reproduzam
disposi¢oes de esquemas de habitus adquiridos na infancia, outras agées mescladas

a essas reportam outras disposi¢des articuladas no momento presente:

17 Sandra: Em minha turma de 12. série, procuro sempre ensina-los a ler a partir de um
texto significativo: parlenda, cantiga de roda, musica, poema etc. e procuro
sempre colocar meus alunos em contato com os livros, acho isso muito
importante.(NE profa. Sandra).

Ensinar a ler a partir de textos significativos : parlenda, cantiga de roda,
musica, poema etc. e procurar sempre colocar os alunos em contato com os livros
nao corresponde a um modelo de ensino tradicional, tal qual ela narra em relacao a
sua propria escolarizagdo. Isso quer dizer que ha uma tensdo entre os esquemas
incorporados por ela para a decodificagdo do alfabeto (habitus do passado) e os
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conhecimentos basicos para a leitura, hoje, (habitus profissional, do presente) ela
tenta seguir as inovagbes que provém ndo sé das prescricds legais, quanto das
grandes reformas das décadas de 70 e 80 que tiveram a participacdo da academia
por meio dos linguistas.

Chartier (2007) nos lembra ainda que no momento atual deveriamos estar
num periodo de tentativas e pesquisas de novos modelos — mas que devido a
inseguranga e preocupacao dos pais e educadores com uma eficacia imediata, as
ousadias inovadoras ndo estdo indo de vento em popa. No que se refere a
introducdo de géneros textuais diversos dentro das sequéncias didaticas, que
Chartier afirma fazer parte da “cultura comum” de quase todas as turmas de criancas
pequenas — as parlendas, as poesias e as cancdes ou ainda o contato com o que
ela chama de livros “auténticos” da literatura infantil (CHARTIER, 2007, p.158), o
que esta em jogo € como o professor se utiliza desses recursos.

A narrativa de Sandra reflete essa preocupacao de inovar sem perder de
vista 0 modelo de ensino que deu certo na sua alfabetizagdo. Dai que precisamos
observar as diferencas das tradicionais cartilhas de ABC para os manuais didaticos
contemporaneos que evoluiram em funcdo dos programas, “habitos de trabalho,
dispositivos didaticos expectativas e exigéncias” (CHARTIER, 2007, p.148) por parte
dos professores.

Assim também ela manifesta coeréncia no seu discurso sobre o seu
trabalho com a alfabetizacdo, por exemplo, em que reconhece a tentativa de
utilizacao de textos como pontos de partida para o ensino do codigo, uma disposicao
que ela foi incorporando nos anos de sua formagao académica, sem perder de vista
o trabalho com o alfabeto e as articulagdes silabicas com esse cdédigo nos mesmos
moldes dos esquemas incorporados por ela no seu préprio processo de
alfabetizacao:

18 Sandra: eu alfabetizo [pensativa] através de histérias ...eu trabalho muito com
texto ...eu pego o texto ...tem que ser texto pequeno ...eu trabalho
poesia ... uma lenda ...uma histéria ... a partir da ...do texto que a
gente trabalha na sala de aula eu pego algumas palavras né ...uma
palavra chave e a partir dessa palavra ...trabalhando os fonemas né
...letras...fonemas ..mas antes de tudo ...logo no comego ...na
primeira semana eu trabalho bem a questdo do alfabeto porque se
ndo conhecé a letra ...né ...0 som das letras ...de cada letra ... eu
lembro da minha alfabetizagao, algumas coisas, como € a boca do
‘ele’ (( exagera a pronuncia do som do ele)) ‘eme’ ((exagera a
pronincia do som da nasal/fonema nasal )) ...do ‘pé’...com forga ...( )
... do ‘bé’ ... do bé é bem fraco ...a gente trabalha bem essa questéao

154



do som das letras ...até quando eu passo pra historia ..pra texto ai eu
ja vou trabalhar as palavras ...eu trabalho assim.(NO profa. Sandra).

As maiores dificuldades que ela referenda na agdo de alfabetizar fazem
parte de uma autocritica do seu trabalho, quando diz que ndo se sente preparada
para enfrentar o desafio de lidar com turmas heterogéneas. Assim, além das
dificuldades que se devem ao desconhecimento de estratégias mais eficazes para a
conducao de suas aulas, ha a responsabilidade quase total que as familias das
classes populares atribuem a escola publica na aquisicdo dos letramentos iniciais.
Essa responsabilidade faz com que haja alunos que ndo manifestem nenhuma
familiaridade com praticas de letramento precedentes obtidas em casa ou nas sala
de educacéo infantil.

Nas turmas de alfabetizacdo, quando a professora pode apoiar-se na
cultura do aluno e nas descobertas que os alunos fazem nas salas de educagao
infantil, tais como as descobertas sobre a existéncia do codigo alfabético, seu
funcionamento, algumas regras de correspondéncia entre a escrita e a fala, a tarefa
de ‘alfabetizar’ torna-se mais facil porque a turma esta, como Sandra enuncia, ‘mais
homogénea’: Quando é uma turma mais homogénea € mais facil, porque vocé faz
uma atividade pra toda a turma.

Sandra, quando faz referéncia a ‘heterogeneidade’ da turma, parece
acreditar na teoria do deficit, amplamente desacreditada hoje, ao apontar para a
realidade das criancas ‘em situacao de inclusdo escolar’ com problemas de ordem
social, emocional ou com deficiéncias auditivas e articulatérias, entre outras, e que

ela classifica como as que tém limitagdes em sua aprendizagem:

19 Sandra: Tenho muita dificuldade em ensinar um aluno a ler, quando eles tém
limitagdes em sua aprendizagem, ou seja, quando vocé tenta, tenta
de todas as formas, e ndo consegue principalmente, quando é uma
turma muito heterogénea, ai vocé tem que se desdobrar em varias
para dar conta, e as vezes nao consegue. (NO profa. Sandra).

O discurso de Sandra é igualmente coerente com a conjuntura histérica da
segunda metade do século XX ao inicio deste século, desde quando ela iniciou o
contato com as primeiras letras com a familia, a revelia de uma sequenciacao linear

de escolarizagcao, quando ela se constituiu leitora.
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No mesmo sentido, movimenta seu trabalho com a leitura de obras com as
quais teve contato na sua infancia e avalia a importancia da inclusao de préticas
recreativas que possibilitem ndo sé a recreagdo como uma reflexdo, nos moldes

como fez na infancia:

20 Sandra: ...eu tava lendo esse livro Pereré na Pororoca e ...ano passado eu
contei pra minha turma da primeira série ...naquela época eles
estavam com a apostila da alfa que é o CB1°*do primeiro ano...contei
pra eles que e esse livro aqui ( ) tinha uma histéria muito legal
...assim fiz eles viajarem junto com eles... os personagens... (NO
profa. Sandra).

21 Sandra: era na época era o primeiro ano ...entdo eu escrevi no quadro o0 nome
Pereré na Pororoca ... eu trabalhei as letras do alfabeto dentro da
histéria ... 0 nimero de letras eu trabalhei ...e pedi depois que eles
que copiassem e desenhassem essa historia ...pudessem desenhar o
que mais gostaram ... 0 que eles acharam mais interessante e eles
fizeram desenhos ...depois eu coloquei para a exposigdo esses
desenhos deles ... né ... ai passou mais ou menos dois ...trés meses
...eu ...eu trabalhei de novo o reconto dela ... eu queria que eles
lembrassem essa histéria...entdo eu trabalhei essa questdo do oral
deles tarem falando ...deles estarem conversando sobre a histéria ...
trabalhando essa questao.(NO profa. Sandra).

Nessa autoavaliacdo, ela se manifesta preoocupada com a formacao de
leitores desde as classes de alfabetizacdo até as classes de ensino médio, nas
quais ela trabalha em outra escola, o que a faz avaliar a importancia do seu papel na
formacdo das criangas para que tenham “acesso’ a leitura nas praticas de
letramentos escolares sob a sua responsabilidade e assim possam ser levadas a
participagdo com sucesso na sociedade letrada em que vivemos:

22 Sandra Devido a minha histéria de vida como leitora procuro sempre incentivar
meus alunos a lerem, a serem leitores, pena que apesar das
dificuldades que eles tém hoje em dia, ndo aproveitam (falo dos alunos
do Ensino Médio), mas até de 50 alunos, uns 20 tornam-se leitores, ja
€ alguma coisa.(NE profa. Sandra).

As dificuldades sobre os alunos jovens que Sandra lamenta em seu
discurso (pena que apesar das dificuldades que eles tém hoje em dia, ndo

aproveitem’) parecem referendar as préprias dificuldades pelas quais ela passou.
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Isso também parece abranger as consideragdes de Lahire (1997, 1988 e 1999)
sobre as formas de organizagdes do campo educacional que deixam em nds as
marcas mais fundas e duradouras. Para Sandra, as dificuldades que os alunos
passam ‘hoje em dia’ ndo seriam diferentes das dificuldades pelas quais ela passou,
salvo as diferencas da conjuntura socioeconémica especifica de momentos
histéricos diferenciados, que fazem com que ela avalie que seus alunos ‘hoje nao

aproveitem’ o incentivo que ela lhes da para que sejam leitores proficientes.

5.3.3 A FAMILIA e A ESCOLA - ROSE

A narrativa de Rose € a mais extensa de todas e justifica-se pelo titulo
escolhido por ela: Jornada da Vida. Nessa jornada, a apresentagcdo de Rose é
interessante porque sua formacéao de leitura acontece com a escolarizacao inicial do
final do século passado, que comporta assim um contexto de aprendizagem com

materiais didaticos diferentes daqueles apresentados por Sandra e Zélia.

Rose é professora nova na profissdo docente. Nasceu em Belém e
passou muitos anos morando em bairros adjacentes a escola SN no Bairro da
Cremacao e no do Guama. A espacializacdo desses locais € marcada no texto pela
referenciagdo dos bairros com indices de contextos partilhados entre ela falante e eu
destinataria, possibilitados pelas construcées “na” (na Cremagdo) ou “no” (ou no
Guama):

23 Rose Eu, ROSE, (...)passei muitos anos de minha vida morando na Cremagao
ou no Guama, mas foi no 1°. bairro onde, com 6 anos de idade que

aprendi a ler com a Professora Madalena em um livro do Sitio do Pica-
Pau Amarelo.(NE profa.Rose ).

A espacializagédo do bairro da Cremacgéo foi incorporada por Rose em sua
percepgao de aprendizagem inicial de leitura com termos indicadores de lugar, o
locativo “onde”. As referéncias que seguem apresentam a idade que ela tinha
quando aprendeu a ler - 6 anos, a professora orientadora desse processo —

Madalena -, e um livro — do Sitio do Pica-Pau amarelo.
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O processo de iniciacdo de leitura teve também seu iniciou no campo
social familiar, no qual as relagdes domésticas com a leitura aconteceram pela
convivéncia com sua avé e seu tio. Afirma que na sua casa nao havia bastante
livros, no entanto essa auséncia de livros € compensada com o argumentativo mas
— havia escritos - porque sua avé era “culinaria”, isto é, tinha receitas escritas e se
guiava pelas leituras dessas receitas para cozinhar. Isso interessava a menina que
descobriu a leitura como instrucdo para fazer alguma coisa. Ao mesmo tempo, seu

tio tinha interesse de comprar € ler jornais e isso também a motivou a imita-lo:

24 Rose Na nossa casa nao tinha muitos livros, mas minha avé era culinéria e
tinha algumas receitas, eu ia lendo. Meu tio comprava sempre jornais e
eu também a medida que ia conhecendo mais coisas mais rapido, fazia
leituras. (NE profa.Rose).

Ao mesmo tempo em que os livros de culinaria da avd e os jornais do tio
de Rose sejam enunciados como seus primeiros referentes de leitura, a escola e a
professora Madalena, na narrativa, se configuram como seus grandes marcos de
aprendizagem de infancia: por meio destes, ela desenvolveu a aprendizagem. Nesse
contexto, de forma diferenciada das professoras Sandra e Zélia, Rose também ouviu
histérias em discos e foi apoiada pela divulgacdo da obra de Monteiro Lobato, O
Sitio do Picapau Amarelo, por muitos anos a principal referéncia em termos de
popularizacdo da literatura infanto-juvenil por conta da sua adaptagdo para um

programa da televiséo brasileira que permaneceu no ar durante mais de dez anos.

25 Rose: Lembro-me da escola, de como adorava ir, brincar, aprender e fazer os
deveres. Minha professora era muito calma e além de me ensinar,
colocava estorinhas de discos para ouvirmos, lembro perfeitamente
quando escutamos a do Patinho Feio. (NE profa. Rose).

O esquema de aprendizagem inicial da leitura de Rose, como mencionei
anteriormente, aproxima-se de um contexto de formagcao mais contemporaneo, com
materiais tipicos do final do século passado: aprendeu a ler na obra Sitio do Pica
Pau Amarelo, que estimulou o desejo de ler, o que foi reforcado, principalmente, pela
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audiovisualizacdo da histéria. Na adolescéncia, marcada na narrativa com a
construgcao “mais tarde”, Rose mostra as leituras que fez nos livros paradidaticos,
editados e distribuidos nas escolas entre os professores, como projetos exitosos de
publicidade e venda das editoras. Dessa forma, os temas relacionados a juventude
sao focados em narrativas exemplares que discutiam temas polémicos como aborto,
sexo e gravidez na adolescéncia e a constituicdo de cidadania pela conscientizagdo

histérica dos processos ditatoriais por que passou o pais.

Paralelamente a essas leituras, € também no final do século passado que
prolifera a publicacdo de livros de autoajuda e narrativas que envolvem ocultismo,
crenca nas forcas naturais dos cristais, runas, espadas e oraculos mundialmente

conhecidos por intermédio do escritor Paulo Coelho.

26 Rose :Mais tarde, quando fomos estimulados a ler mais para a escola, conheci
Gravidez na Adolescéncia, A Droga da Obediéncia, Poesias e As lendas
do Parda, que gostei muito, ao passar o tempo vim gostar muito do Paulo
Coelho, com Alquimia, O Monte Cinco e um que conta a histéria de uma
espada que eu agora esqueci 0 nome.(NE profa. Rose)

Rose passou por esse tipo de leitura, mas também adquiriu a ansiedade
de obter mais informacgdes, indicada pelo marcador temporal “hoje” que traz a cena
da enunciagao o cendrio atual de sua vida, como momento de referéncia definida em
que ela procura manter-se “‘informada”, embora ainda nesse tépico faca uma
digressdao sobre a falta de tempo e de condicbes para que aconteca essa
atualizacdo. Sé no paragrafo seguinte ela precisa a objetivacdo especifica de seu
desejo de informagédo: livros voltados para a Educacdo, Sociologia e Psicologia e
revistas periodicas.

27 Rose Hoje, gosto muito quando procuro manter-me informada, pois com o
corre corre, filho pequeno e casa para cuidar, ndo encontro tempo
devido, ja que a noite estou quase sempre cansada e com sono.
Considero livros voltados para a Educagdo, Sociologia e Psicologia
importantes, sempre que posso, fagco alguma leitura. Em revistas,

ficamos conhecendo um pouco de tudo, como Veja, Istoé e Epoca. (NE
profa. Rose).

Rose manifesta percepgdes tipicas dos estudos de graduagao

contemporaneos que induzem cada vez mais a necessidade de especializacao, de
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prosseguimento dos estudos e da necessidade de pesquisas relacionadas a
Educacéo, o que a faz reproduzir os discursos sobre investimento pessoal “confesso

que preciso investir muito mais em mim”:

28 Rose :Confesso que preciso investir muito mais em mim, encontrar tempo e
estudar, pois quero contribuir com a formagao dos alunos de forma mais
ampla, ndo sé observando os estudos como progressdo de séries ou
ciclos, para que possam concluir o Ensino Fundamental ou Médio e
correr atrds de emprego, mas que possam crescer com suas
potencialidades, serem boas pessoas, bons leitores e escritores,
estudem para aprender e ndo meramente reproduzir.(NE profa. Rose).

Ao mesmo tempo, Rose deixa entrever a problemdtica dos professores
debutantes que saem das universidades cheios de expectativas, passam pelos
estagios e procuram um lugar para se exercitarem na profissdo e colocarem em
pratica aquilo que de mais interessante aprenderam em termos de técnicas e
materiais didaticos:

29 Rose: Ap6s a Faculdade ja comegou um momento mais angustiante, pois

aquela rotina de estagios em escolas particulares e estaduais,
avaliagoes, oficinas e outros chegaram ao fim. (NE profa. Rose)

Rose, ao falar desta etapa de sua jornada, faz uso do déitico
“aquela”, nos moldes como Sandra utilizou o déitico “daqueles” na sua narrativa para
trazer a cena da enunciagdo objetos de leitura que ndo estavam presentes
fisicamente. No discurso de Rose a rotina das acdes dos professores recém-
formados conhecida pelo senso comum e pelos elementos do cenario social €
trazida para a enunciagdo com o “aquela” remete a um tipo de experiéncia e de
conhecimento partilhado, para mostrar o quanto foi dificil para ela conseguir trabalho

na area.

No final da narrativa, Rose apresenta um enunciado no qual ela
conta com a recepcao do destinatario, avaliagdo e revestimento de significado do
discurso, um elemento chave na realidade histérica dos signos na concepgao
bakhtiniana de dialogismo (BAKHTIN, 1981p.301; VOLOSHINOV, 1986, p.135)
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semelhante a descricdo de Bourdieu de habitus como uma matriz duradoura de
percepcdo e apreciacdo (HANKS, 2008, p. 89) que o fagco com muito amor e
dedicagéo (grifo meu).

30 Rose: Trabalhar na area foi muito dificil, mas depois de quase quatro anos tive
oportunidade de trabalhar nesta escola (SN) e desempenhar o papel de
professora, que o fago com muito amor e dedicagao. (NE profa. Rose).

Ainda, segundo Hanks (2008, p. 89) “a relacdo entre ambos ndo € o
conceito de homologia, mas de avaliagdo enquanto um requisito de significacao”.
Dessa forma Rose se direciona ao contexto no qual a sua narrativa € escrita (ou lida)
— em que eu estou incluida, como receptora, destinataria e orientadora da
enunciacao e para quem ela emite suas percepcdes sobre o papel assumido no
campo educacional como mostrarei a seguir.

5.3.4 O PAPEL ASSUMIDO NO CAMPO EDUCACIONAL

As percepgbes de Rose sobre o papel no campo educacional sao
marcadas por ac¢oes inintencionais e sobredeterminadas de que fala Hanks (2008).
As inintencionais dizem respeito ao fato de ela encontrar-se na posicao de
professora, um trabalho no qual ela manifesta uma certa dificuldade de lidar com os
imprevistos da rotina de uma escola publica de periferia. Ao mesmo tempo, sao
acOes sobredeterminadas sujeitas a institucionalizagdo da profissdo e por isso

mesmo sujeitas a direitos, deveres e sangdes.

O diferencial é que ela passou somente quatro meses na escola, como
professora substituta, e eu cheguei a ter duvidas se suas acdes e percepcdes
deveriam fazem parte desta tese, como parte do contexto das acdes das professoras
do CBI da escola SN, como Sandra e Zélia, concursadas e com maior experiéncia
profissional. No entanto, alguns aspectos apresentados em seu discurso sobre a sua
constituicdo como leitora e os reflexos dessa constituicdo nas agdes praticadas em
sala de aula deixam entrever um aspecto a considerar sobre a questao da formacao.
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Rose teve dificuldades para ingressar numa universidade. Apos trés tentativas de
aprovacao no vestibular em universidades publicas, sem éxito, ela conseguiu
ingressar na rede privada de ensino superior. E essas lutas tém reflexo no que hoje

ela reflete sobre a importancia da educacéo:

31 Rose Pensar em estudos, educar criangas, jovens ou adultos € para mim retomar
todo um percurso onde comegou com a vontade de ingressar em uma
Faculdade. Fiz trés anos de Federal, Uepa, tentativas melhor dizendo, achei
que tava ficando velha, perdendo tempo, entdo encarei a Unama e para
continuar s6 se ganhasse o Crédito Educativo, foi 6timo, consegui. (NO profa
Rose).

As mesmas dificuldades que Rose encontrou para ingressar num curso
superior, ela encontrou no campo profissional, expresso na afirmacéo: Trabalhar na

area foi muito dificil.

O trabalho nas séries iniciais do ensino fundamental para ela ndo foge
das percepcoes de muitos professores que utilizam esquemas tradicionais e outros
mais atuais, que ela chama de tradicional e o mais ousado, uma parceria na
intengdo de consolidar a leitura (N profa Rose). A disposicao para a agao de Rose
tenta conjugar a reproducéo de esquemas de habitus que ela incorporou: o antigo, 0
velho alfabeto com a tomada de novas disposigdes: trabalho com rotulos, recortes,

musicas e os deixei livres para escrever e interpretar.

32 Rose: Este ano procurei ensinar buscando no tradicional e no mais ousado,
uma parceria na intengao de consolidar a leitura (...) De alguma forma a
gente tem que ir |4 no, como é que a gente chama, meu Deus do céu, no
antigo. A gente tem que buscar também no nosso velho alfabeto, para
mostrar as letras uma por uma (...) Trabalhei rétulos, recortes, musicas e
os deixei livres para escrever e interpretar.(NO profa. Rose).

Rose tentou adequar-se as necessidades da escola naquele momento,
mas deparou-se com o problema da escola em ciclos que néo reteve alunos nos
anos anteriores porque eles sequer sabiam pegar no lapis (N profa.Rose). Além
disso, a formagéo que ela recebeu na faculdade, e que ela avaliou como muito boa,
nao a preparou para o trabalho especifico com a alfabetizacéo:
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33 Rose: N4o, orientagdo com relagdo & alfabetizacdo eu nunca tive (...). As vezes
entrei em desespero por nao verificar em todos 0s avangos necessarios,
mas depois compreendi 0 quanto somos complexos e os graus de
dificuldade completamente distintos, mas é isso que quero aprofundar e
entender mecanismos para a superagdo do que possa parecer
impossivel e ganhar essa batalha. (NO profa. Rose).

Suas experiéncias na universidade orientaram-na para o trabalho com
teatrinho, histérias, fantoches, trabalho que fez na sala de leitura durante um més.
Quando foi necessario substituir a professora que fora demitida, ela se viu obrigada
a voltar para o que ela denomina de “antigo” - o ensino tradicional - porque a classe
ficou abandonada por conta da substituicido das professoras. Por isso ela se
posiciona como uma profissional que precisa de qualificacdo, mas que nao pode
arcar com o 6nus dessa formacao porque esta apenas provisoriamente substituindo

uma professora da escola.

34 Rose: Falta a gente abordar técnicas novas. A gente precisa de qualificagao. A
gente precisa correr atras. Tem a questdo salarial que também néao é facil,
pra gente pagar cursos...tem muita coisa nova ai, t4 entendendo ? entdo nao
é facil mesmo, mas a gente vai tentando.(NO profa. Rose)

Em sua constituicdo como leitora, as contribuicdes fundamentais vieram
por conta dos meios de comunicagao, como a televisdo na qual ela ‘via’ a histéria
que ‘lia ‘ na escola, como mencionamos antes. Hoje, ela atualiza esse esquema
tentando trabalhar a leitura por meio da visualizagdo de imagens:

35 Rose :Eu aprendi muito com minha av6, mas também com as leituras da
escola, com as revistas, televisdo e jornais, desenhos animados...0s
anuncios que tinham foto. Eu aprendia vendo a imagem e lendo o que
ela dizia.... Entdo eu também tento trabalhar assim, passando a
mensagem de forma visual ja& que muitos dos alunos faltam e nao saber
escrever. (NO profa. Rose).

Ela também afirma que tenta atualizar o esquema incorporado do ditado,
No entanto, ndo se trata da ado¢ao do ditado referido no texto novamente com um
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déitico “aquele”, para referendar que nao se trata do ditado tradicional, velho
conhecido pelo senso comum e reconhecido pela meméria. Com a negagao “nao”,
ela traz a enunciacdo uma refutacdo dos ditados tradicionais, aqueles que “sé6 dita,
escreve, vou ver o que ta errado e corrijo”, mas um novo posicionamento em relagao

a esse esquema de trabalhar a polissemia das palavras em termos contextuais.

36 Rose Trabalhar ditado hoje em dia, ndo é aquele ditado sé “dita, escreve, vou
ver 0 que t4 errado e corrijo”, ndo. Trabalhar o ditado hoje em dia em
educagdo na sala de aula é trabalhar palavras, palavras tipo

“esperanga’,“pobreza”,“fome”. E trabalhar significados. E trabalhar

dicionario. E isso pra eles assim, eles estdo totalmente
interessadissimos, responsaveis, sabem falar. Eu pego para eles outro
significado da palavra se ela tem dois sentidos. Entdo € muitissimo
importante. (NO profa. Rose).

Rose se posiciona com uma professora recém-formada com disposicoes
para a agao hibridizadas entre os esquemas tradicionais e as novos esquemas para
outros posicionamentos no ensino da leitura, que agora busca viabilizar uma pratica
de ensino que lhe possibilite uma identificacdo e um reconhecimento maior com a
profissdo. Seu posicionamento no texto € como agente/ator feito no campo déitico
com o “eu” implicito nas construgdes verbais em primeira pessoa, e configuradas
segundo o campo social educacional. As relagbes que Rose assume, ocupando e
desocupando posicdes na pratica ordindria, revelam uma movimentacao e uma

variagao das agdes que ela incorporou socialmente nesse campo.

37 Rose: Este ano procurei ensinar buscando no tradicional e no mais ousado,
uma parceira na intengdo de consolidar a leitura. Trabalhei rétulos,
recortes, musicas e os deixei livres para escrever e interpretar. As vezes
entrei em desespero por nao verificar em todos os avangos necessarios,
mas depois compreendi o quanto somos complexos e o0s graus de
dificuldade completamente distintos, mas é isso que quero aprofundar e
entender mecanismos para a superagdo do que possa parecer
impossivel e ganhar essa batalha. (NO profa. Rose).

s

E assim que, com seu discurso narrativo, Rose revela consciéncia do
campo social no qual ela se movimenta e aponta para possiveis disposicdes para
novos posicionamentos no campo da formacao do professor.
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5.3.5 A FAMILIA e A ESCOLA - ZELIA

Ja em sua narrativa, Zélia inicia se autoreferenciando pelo uso de
expressdes nominais indefinidas com funcao anaférica. Observemos a expressao
Era uma vez uma menina chamada Zélia, que evidencia como a referente principal
(protagonista) vai se autoconstruindo textualmente, em primeiro lugar com o
emprego de descricdes indefinidas para depois passar para as descricoes definidas
de nominalizacdo: aquela menina, agora mulher e educadora, numa progressao
tematica. A escolha de determinada descrigcdo definida pode nos trazer informagdes
importantes sobre opinides e crengas e atitudes da narradora, auxiliando a
construgdo do sentido do processo de sua formacdo. Ela nascera na capital do
Estado, Belém, no bairro do Guama3, contiguo ao bairro da Condor onde se localiza
a escola SN, e teve uma infancia feliz, fortemente apoiada pela familia. Os pais com
baixa escolarizacdo sdo apresentados como pessoas simples e que atribuiram um

grande valor a formagao escolar da filha :

38 Zélia O pai Jodo é eletricista e a mae Mira é dona de casa, ambos com 54 e 58
anos, lutaram muito durante suas vidas para garantir uma universidade e
um bom emprego, mesmo ndo tendo a oportunidade de estudar até o
primario, mas sabiam o quanto a educagao seria importante para a vidas
de seus filhos. (NE profa. Zélia).

Assim se descortina o campo social mais amplo da escolarizacao de Zélia
em sua conjuntura socio-cultural e econdmica permeada pelos matizes da
espacialidade amazoénica: ela nasceu e se criou as margens do Rio Guama, estudou
numa escola que alagava com as chuvas e marés e sua identidade € construida na

enunciacao como parte integrante dos aspectos etnograficos da cultura local

A escola era, na verdade, uma continuidade do espago domeéstico, por
funcionar no centro disponivel para a comunidade do local Centro Comunitario
Monte Serrat, na mesma rua de sua casa. Era uma casa velha sem infraestrutura
para abrigar as criangas das chuvas ou das enchentes do rio Guama, com paredes,

piso e telhado toscos que possibilitavam olhar a vegetacdo ao lado, o sol ou o
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anuncio de chuva no céu, sem contar com as enchentes que viriam com a chuva, ja
que a casa ficava sobre area alagadica, em que se via a agua em meio ao piso de
tabuas. Esses registros sdo atualizados na enunciacdo pela evocagdo do cenario
onde se passam as agOes apresentadas por Zélia, por meio da alternancia dos
déiticos “ela” e "nés”, ora para referir-se a ela mesma como uma personagem, ora

pra se incluir nas agdes narradas.

39 Zélia: (ela) Iniciou sua vida escolar no Centro Comunitario Monte Serrat na
mesma rua que morava alguns metros de sua casa. Uma casa velha,
onde se dava para ver as matas e as arvores que tinham ao redor da
casa e a agua que tinha embaixo da casa com poucas tdbuas e poucas
telhas, pois se olhava para o teto e via-se o sol e também a chuva que
vinha chegando, ja sabiamos que as nossas mées vinham nos buscar
com medo que ficdssemos alagados e ilhados dentro da escola, sem
dizer o risco a doengas, pois o local ndo possuia nenhuma infra-
estrutura.(NE profa Zélia).

A esse ambiente escolar precario, Zélia contrapée com o argumentativo
“‘mas” a forma exemplar como as professoras tratavam as criangas, o que muito
contribuiu para a formagéo de leitura de Zélia. Elas sao caracterizadas como duas
grandes professoras, corajosas, determinadas e afetivas que conseguiam reverter a
falta de condi¢gdes materiais da escola fazendo com que aqueles momentos que as

criangas passavam ali se tornassem inesqueciveis.

40 Zélia Mas, como todos esses problemas, gragas a Deus tinhamos duas
grandes professoras (Graga e Rita) que enfrentavam tudo isso com
muita coragem e com muita determinagao, faziam do momento da escola
inesquecivel; pois conseguiam ensinar a ler e escrever uma menina que
antes nao tinha acesso a nenhum tipo de leitura, e a partir dai comecou
a pedir aos seus pais que comprassem livros, mas sem condigbes pra
isso,sua mae contava histérias e depois escrevia para que pudesse mais
tarde Ié-las. (NE profa. Zélia).

Elas ndo s6 traziam livros de casa para mostra-los para as criangas, como
contavam as histérias, faziam as criangas recontarem o que ouviam oralmente e sé
depois solicitavam o registro por escrito, num processo inverso do que conhecemos

como ensino da leitura pela escrita.

41 Zélia Na escola as professoras geralmente traziam de suas casas livros
didaticos e livros como Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve, revistas
em quadrinhos entre outros para os alunos lerem e depois pediam para
nds recontarmos a historia e nos ajudavam escrever. E uma coisa muito
marcante em tudo isso era o carinho e a atengdo que as duas
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manifestavam por todos nés, pois lembro-me de suas maos negras
sobre a minha ensinando-me a escrever, bem como de seus labios
carnudos nos lendo histérias, com sua voz macia. (NE profa. Rose).

Os campos sociais familia e escola se complementam porque a
orientagcdo dada pelas professoras na escola era reforgcada pelo acompanhamento
materno nas tarefas escolares, mesmo a mae néo tendo completado o antigo ensino
priméario. Além disso, a mae e o pai subsidiavam a formagéo de leitura de Zélia pelo
fato de recorrerem as narrativas orais que contavam e recontavam para a menina e
faziam-na participar do universo de histérias fantasticas e maravilhosas em que se
misturam aspectos tradicionais da mitopoética com aspectos urbanos, como

demonstra a histéria da Moga do Taxi:

42 Zélia meu pai me contou assim (...) que os taxistas tinham medo de rodar a
noite porque aparecia uma moga para pegar o taxi...ela fazia ele rodar e
rodar pela cidade inteira...de na hora de pagar ela dizia pra ele passar de
manha para pegar o dinheiro na casa onde fosse lhe deixar...ai, de
manha3, ele ia na casa e diziam pra ele que a moga ndo morava la...que a
Unica que tinha casa j& tinha morrido e mostravam a foto da parede...o
motorista ficava arrepiado de medo porque a moga da foto era a mesma
que pegava o taxi. (NO profa. Zélia).

Essa historia urbana, como as lendas regionais do Boto, da Matinta
Perera etc, que fazem parte do repertério do imaginario amazénico, quando sao
enunciadas em seus lugares de origem, sé@o tidas como verdade, principalmente
para as populagdes ribeirinhas. Para narra-las, os contadores de histéria utilizam
uma “forma indiciadora nao-referencial, tal como um sotaque regional ou outros
sotaques, os niveis de fala, ou variantes estilisticas” (HANKS, 2008, p. 215) com a
expressao ‘diz que’ que indica a caracteristica do contexto e tem funcao de apoiar a
conversa e remeté-la a outros discursos sem autoria, porque se refere ao discurso
reportado por todo o grupo social. Na propria narrativa de Zélia, ela utiliza essa
forma, quando narra que a falta de livros na sua infancia era compensada pelas

narrativas de histérias fantasticas da regiao, como a histéria da Mula sem cabeca:
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43 Zélia : Ai, quando a gente pedia pra mamae ela contava pra gente; ela contava
assim muita historia de Abaetetuba (cidade do interior do Para), né ?
uma histéria assim que ela contava era uma que se passava na Vila
Maiuata... ndo sei se vocés conhecem que é a de uma velhinha que
morava sozinha numa casa né.. ai o que aconteceu com essa
velhinha... diz que... porque la naquela época ndo tinha luz né... era
assim ...vela, lamparina, diz que quando era de noite ouvia o barulho da
mulher que se transformava na mula ...mas que nao tinha cabecga; mas
s6 que na versdo da mula sem cabega s6 que aquele negécio
retratando... o lado de la...da vila Maiuata ela disse que ela saia a noite
né ai o pessoal ouvia o barulho dela na ponte porque la é ponte em cima
do rio né... a cidade toda em cima do rio né... ai diz que chegou uma
época que a mulher sumiu ai ficou o mistério na cidade o que aconteceu
com ela essa é uma histéria que eu me lembro. (NO profa Zélia).

Esses géneros discursivos fazem parte da cultura local e algumas vezes
emergem paralelamente a circulagdo dos outros géneros na escola legitimados pelo
curriculo escolar. Dentro deste espaco, porém, as narrativas regionais geralmente
séo focalizadas em épocas especificas do ano quando se estuda o folclore, em
periodos de folguedos juninos ou em comemoragdes religiosas, marcadas pela

presencga simultdnea do sacro e do profano.

Trata-se de um ndo reconhecimento da riqueza do hibridismo da cultura
local, sempre arrolada com tracos do que Bourdieu chama de “pobreza cultural”
porque nao € legitimada em relagdo a termos de cultura dominante e permanece
como uma forma de letramentos “locais ou vernaculares” de que nos fala Hamilton
(2002, p.4). Dai o modelo tradicional de escolarizagdo que ainda favorece a nog¢ao
de letramento como praticas descoladas e neutras em relacdo ao que informa a
cultura local, sem que faca sentido entre o que é de fato vivenciado pela populagao

e pelo 0 que ressoa na imaginagao dos habitantes da regiao.

Como consequéncia, as intervengdes do professor para reconhecer a
importédncia de uma gama de géneros narrativos, veiculados em textos orais e
escritos a partir da realidade local, sempre séo isoladas e ndo vém contribuindo para
guiar os estudantes a também reconhecerem-se como sujeitos de uma cultura
hibrida.
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5.3.6 O PAPEL ASSUMIDO NO CAMPO PROFISSIONAL

Ao utilizar elementos para a construcao de sua identidade, Zélia se
posiciona como leitora, mediante as personagens de sua historia, seus pais (pai
Jodo e méae Mira) e, principalmente, suas professoras (Graca e Rita), relembrando
como era sua relagdo com eles no que diz respeito aos estudos. Ela o faz, ao
caracterizar suas experiéncias familiares e escolares passadas, como uma crianga
que foi incentivada a ler na escola pelas professoras:

44 Zélia: conseguiam ensinar a ler e escrever uma menina que antes nao tinha
acesso a nenhum tipo de leitura (NE profa Zélia).

Nessa iniciacdo de leitura de Zélia, aconteceu a socializagdo familiar e
escolar, nos moldes da “heranca” — ou um aprendizado pela “virtude do exemplo” de
que falam Bourdieu (1979b) e De Singly (1993a e 1996).

Em primeiro lugar, a familia se mobilizou para que Zélia adquirissse
determinadas disposi¢des e crencas em relacao a leitura e a escrita; porém, ndo no
sentido de mera reproducdode ou de transmissdao do que sabiam — pouco, mas
significativo — mas subentendendo que fazer dessa forma: ‘se a gente ndo pode
comprar livros vamos tentar criar esses livros a partir do que a gente puder recriar a
partir do imaginario das narrativas orais’, a menina iria desenvolver outras
competéncias e disposi¢cdes dentro da escola.

Nesse sentido, acontece o que Batista (1998), Guedes-Pinto (2003) e
Vovio (2007), utilizando uma expressdao de De Singly (1996), chamam de

“‘mobilizacdo”. Batista, ao tentar resumir o que seria essa movimentagao, comenta:

trata-se de um conjunto de investimentos familiares destinados a
favorecer ou ampliar os resultados da agao escolar. Esta voltada nao
particularmente para a formacdo de leitores, mas antes para o
fornecimento de condigdes de éxito escolar, a leitura percebida como
uma dessas condigdes (BATISTA, 1998, p. 39).

As professoras, por sua vez, atentas e carinhosas, traziam seus préprios

livros para escola e deixaram marcas significativas no posicionamento de Zélia hoje
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no campo profissional. Ela afirma ser professora por acreditar na profissédo, dai ela
se assume como educadora, profissdo que foi por ela escolhida e ndo imposta ou
assumida por falta de opgdo no mercado de relagcbes de forga de trabalho. Para
posicionar-se dessa forma, ela se utiliza de dois indicadores déiticos que marcam a
dualidade temporal implicita do “ontem versus hoje” no texto: o “aquela” e o
“agora”.na sua narrativa. O “agora” em algum ponto “inclui um passado e um futuro
antecipado, juntamente com um espaco-tempo narrado que reflexivamente altera o
presente da narracdo” (HANKS, 2008, p. 145). Assim, ela constréi o inacabamento
de sua constituicdo como mulher e educadora, aquela” menina que aprendeu a
gostar de ler e a gostar de ensinar, agora € uma mulher educadora” em transito de

autoconstituigéo.

45 Zélia: aquela menina, agora mulher e educadora que continua acreditando na
educagao, que foi uma escolha sua e ndo uma imposigdo nem falta de
opgao. Mas como suas professoras Graca e Rita ndo esmorecera, pois 0
mais importante mesmo € a educagdo de seus alunos é dar-lhes a
oportunidade de poderem construirem o seu futuro. (NE profa. Zélia).

E mais uma vez Zélia traz a cena do passado as professoras Graga e Rita
(que ndo esmorecerem diante das dificuldades de trabalhar ‘naquele’ barracao, sem
infraestrutura para ser uma sala de aula) para o seu presente a partir da assungao
da virtude do exemplo dessas professoras, para que Zélia também nao esmoreca
diante das dificuldades no campo educacional. E nessa disposi¢éo que ela avalia a
educacao, como o que tem de mais importante a oferecer aos seus alunos, de forma

que também eles possam aproveita-la na sua vida futura

46 Zélia : Eu ja sabia que era dificil porque quando terminei o segundo grau fui
incentivada por minha irm& que me disse « bora, Zélia, abrir uma escola
pra reforgo » ?, ai a gente comegou a trabalhar com educagéo né, mas
era questdo de alfabetizar. Entdo eu fiz Pedagogia, administracdo
escolar e magistério. Entdo eu entrei na escola sabendo das dificuldades
(--.)- Nos quatro anos de faculdade eu j& estava trabalhando...tive
oportunidade de contrastar pratica e teoria ...por isso que eu digo que o
professor deve ta ali trabalhando a leitura e a escrita, possibilitando
varios tipos de leitura pro aluno, porque se o aluno ndo sabe ler e
escrever ndo adianta ele ta na escola. (NO profa Zélia).

Em suas aulas, Zélia afirma priorizar atividades com textos, com
histérias que possam fazer os alunos avangarem na leitura e compreensao do que
esta escrito. Assim, atualiza uma disposi¢do incorporada na infancia a que ela foi
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acrescendo, no decorrer de sua formacao académica, com outras disposi¢cées que
ela experienciou com a pratica na escola de reforgo, sem deixar de reconhecer que a

educacao € um campo profissional cheio de dificuldades.

47 Zélia :Ah eu gosto de trabalhar com livros, com textos sem ser livro, assim
avulsos, trabalhar com jornais, com video. Eu pego pra eles escrever
sobre o que assitiram, também falar sobre a vida deles, né ? A questao
do livrinho, falar sobre eles.(NO profa Zélia).

Em meio a essas dificuldades, Zélia procura alfabetizar por meio da
leitura. Entrou na escola no segundo semestre, depois da greve; antes, ela
trabalhara numa escola num bairro distante do centro da cidade — Tapana. La ela
relata ter administrado com maior sucesso a turma sob a sua responsabilidade
porque a escola abria suas portas para a comunidade aos sabados, desenvolvia
alguma atividade para que os pais fossem a escola conhecer o trabalho que os
professores estavam fazendo e assim participavam do estagio de escolarizacao dos
filhos.

Na escola SN, Zélia diz que os pais, na grande maioria, sdo analfabetos
e ndo podem ajudar os filhos nas tarefas da escola. Essa postura manifesta um certo
preconceito em relagdo aos analfabetos, hoje, que ela € professora e ja adquiriu
outras disposi¢des para o seu agir:

48 Zélia Eu acho que na escola é preciso fazer um trabalho, de chamar os pais
pra escola para mostrar a importancia da leitura e da escrita, a importancia
de o aluno ta na escola, a importancia do aluno estudar, de ter o horario de
ele estudar, sabe? Mas quando a gente chama os pais e diz “olha eu t
fazendo um trabalho assim assado, chega em casa e ajuda o teu filho” dai
ele diz “ah mas eu num sei ler, eu num sei escrever” tipo assim “ndo tem
importancia pra mim, eu ndo sei, ndo tem importancia pra mim aprender...”
querem que a professora dé um jeito de ensinar. Eles passam a maior parte
do tempo fora da escola, né? Entao é isso, tem que ser desenvoilvido um
projeto onde a gente vad chamando em reunides, no dia a dia, quando o pai
vem trazer “olha o seu filhotem isso...leva o dever de casa”’, o que a gente
chama de atividade de casa, ai o filho ndo traz, ai a gente tem que ta
chamando atengéo. (NO profa Zélia)

Ao mesmo tempo, Zélia se mostra contraria a progressao nos ciclos sem
que o aluno saiba decodificar as letras, sem os principios basicos da alfabetizagao.
Esse ponto do Projeto da Escola Cabana, na sua opinido, teria sido interpretado. A
orientacdo que estava no Manual da Escola Cabana era o “progresso com sucesso”.
A nao retengao dos alunos, para ela, proporcionava o avango do aluno no ciclo, que,
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na 2°. ano, continua a margem daqueles que ja tinham uma inicagdo de leitura e
escrita:

49 Zélia: Eu sigo o planejamento da aula, mas uma coisa eu defendo, tem que
conhecer o aluno, né ?. Eu sigo o programa, mas sempre observando como
€ que o aluno ta...se ele ta mal, se ta bem, o que ele conhece, o0 que ele ndo
conhece, ai vou planejando a minha aula em cima de como o aluno esta,
né ? Nao jogar o conteudo...como é que eu vou ta dando adigdo se os
meninos ndo conhecem nem os numeros? (NO profa Zélia).

Zélia atualiza na sua acao docente aspectos das experiéncias que teve
na infancia, na escola e na familia, todas envolvendo questoes desse processo de
ensinar e aprender, quando aprendeu a se concentrar no que a mae narrava para
poder escrever depois. Ela afirma que hoje se exercita para ouvir o que dizem seus
alunos, para localizar suas caracteristicas socioculturais, para identificar seus

saberes, para conhecé-los e poder interagir com eles:

50 Zélia : acho que por isso que eu tenho isso comigo.... de ouvir assim...dos
meus alunos deles criarem as coisas... assim por causa que a mamae
criava as coisas pra gente...ta entendendo ela criava ela pegava escrevia
historia pra gente ler entendeu que era uma maneira de ela incentivar nés...
de criar 0 gosto pela leitura pela escrita.(NO profa. Zélia)

Alfabetizar para ela significa dar continuidade aos conhecimentos que as

criangas tém de simbolos:

51 Zélia : Alfabetizagdo para mim é uma continuidade, porque a crianga pra mim
ela ja vem alfabetizada, né, assim ela conhece simbolos, graficos, emtao é
uma continuidade que o professor deve intensificar, ou seja, sistematizar,
né? Ai ja apresentando a ela a questao de ordem, de escrita, a questao dos
fonemas, as letras e as palavras... ai € s6 continuidade. Nao se pode achar
que ao aluno vem se alfabetizar na escola.Nao, ele ja vem de casa, do
mundo, do contexto dele trazendo uma idéia do mundo, né? Entdo o
professor deve sistematizar e dar uma continuidade, ou seja, sistematizar
pra poder ele ver “olha esse € um simbolo do que eu ja conhego da Yamada
(rede de supermercados local)”, ai bora trabalhar ali na questéo da letra Y,
na questdo do nome do supermercado. E a questdo do supermercado da
frente da casa dele, dos nomes que ele ja conhece. Entdo é uma
continuidade que deve ser bem trabalhada, né? Dar oportunidade de ele
poder colocar no papel ou falar pros colegas o que ele ja sabe. Isso pra mim
¢ alfabetizar. (NO profa Zélia).

O estabelecimento da coeréncia na narrativa da professora Zélia é feito
interdiscursivamente, uma vez que, no inicio da interagdo, conversamos sobre a

crenca de que as experiéncias vividas na infancia constituem importante fator na
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construgdo da sua vida atual. Paralelamente, pode verificar-se € a pluralidade de
fontes ou de “mdultiplas motivacbes e identidades projetadas na interacao”
(GOFFMAN, 1976) o coro de muitas vozes que povoam 0 seu discurso: hd uma
narradora, ha uma personagem — que se juntam e se separam.

Um das vozes que protagoniza suas narrativas é a sua proépria fala
marcada temporalmene com o hoje : Hoje, Zelia, aos 33 anos, graduada em
Pedagogia e pds-graduada em Docéncia do Ensino Superior. O ‘hoje’ para ela é
caracterizado como uma alternéncia da histéria familiar de escolarizagcao, marcante
porque para isso houve uma mobilizagdo de transmisssdo de disposicdo e de
crengas sobre a leitura que foram se desenvolvendo segundo o que Batista chama
de “modo escolar de transmisssdo, acentuada posteriormente, pelo fato de o
professor ou professora ter se tornado responsavel por esse mesmo modo de
transmissdo, ao ingressar na carreira docente” (BATISTA, 1998, p. 42).

Os posicionamentos aqui analisados mostram parte da pluralidade de
esquemas de habitus que as professoras foram incorporando durante suas vidas. E
como estou trabalhando com o carater dindmico desses esquemas, o capitulo
seguinte aborda a tomada dos novos posicionamentos dentro da escola SN, a partir
das interagbes desta pesquisa.
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CAPITULO 6. TRANSFUGOS DE CLASSE, TODOS
FAZEMOS TRAVESSIAS

Os trdnsfugos de classe passam, permanentemente, durante a
sua travessia do espacgo social, de uma situagdo de
coexisténcia pacifica dos habitos incorporados a uma situacdo
conflitual (LAHIRE, 2002, p. 43).

As mudancas em torno do que esperamos como pesquisadores
vinculados ao campo social da academia sao lentas e resultam de travessias nem
sempre faceis de serem feitas, mas que indiciam um querer fazer de modo diferente
ou o0 que podemos chamar de novas disposicbes para as agdes docentes, como
abordaremos neste capitulo.

Ao campo educacional continuam sendo homologadas responsabilidades,
principalmente as agéncias sociais institucionalizadas, pela formagéo institucional
dos atores sociais, uma vez que o magistério, segundo a tese de Tardif e Lessard
(2005), longe de ser uma ocupacao secundaria, constitui o setor nevralgico nas
sociedades contemporaneas, uma chave para entender as suas transformacoes.
Dentro do magistério o trabalho do professor também tem papel central do ponto de
vista politico e cultural, como nos lembra Gatti (2009): “o0 ensino escolar ha mais de
dois séculos constitui a forma dominante de socializagdo e de formacado nas

sociedades modernas e continua se expandindo” (GATTI, 2009, p. 17).
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E também no magistério que se situam 8,4% dos empregos formais
registrados em 2006 pela Rais®®, 32.lugar no ranking de subconjuntos de ocupagdes
no Brasil sendo que 82,6% deles provinham de estabelecimentos publicos, como
77% de postos de trabalho ocupado por mulheres.

Se analisarmos esses numeros e refletirmos sobre as demandas de
formacédo, vemos que a escola é fundamental para alimentar outros campos sociais
e, principalmente, o campo social educacional por meio da formac¢ao do professor.

Um aspecto da sociologia que se liga a esse contexto é a situacado do
que Lahire chama de “transfugos de classe”, casos em que os atores se submetem,
“de maneira bastante precoce, a experiéncias socializadoras sistematicamente
contraditérias, claramente expressas naqueles que sairam de suas condicdes
originais pelo caminho escolar” (LAHIRE, 2002, p. 42). E nessa saida, os transfugos
passam, permanentemente, por travessias no espago social, de uma situagdo de
coexisténcia pacifica de habitus a uma situacdo conflitual de contato com outros
habitus sociais.

Essas travessias configuram o reconhecimento dos saberes
compartilhados nos grupos de socializagdo primaria, como a familia, e dos saberes
escolarizados, no momento de acesso constante e duravel ao espago escolar, como
publico cativo (LAHIRE, 2006).°

Considero que as professoras Sandra, Rose e Zélia sdo parcialmente
transfugas de classe no sentido de que participaram e participam de campos sociais
familiares e profissionais diferentes e as vezes conflituais aos grupos de origem de
suas familias. Uma das travessias mais significativas de uma situacao social a outra
que elas fizeram é a de serem filhas de pais ndo escolarizados ou apenas com uma
escolarizacao basica, para a condicao de representantes da sociedade letrada, na
posicao de professoras. Em suas socializacdes primarias na familia e na escola, elas
foram orientadas para a ndo reproducao da condicao social dos pais — operarios e
domésticas (ver quadro abaixo) — e para obterem uma posicdo social mais,
supostamente, confortavel nas esferas de atividades profissionais. Como
professoras, pela educacgdo, “ascenderam socialmente e mudaram as condigdes de
vida que tinham com suas familias de origem” (GUEDES-PINTO, 2002).

% Relacdo Anual de Informagdes Sociais, base estatistica do Ministério do Trabalho e Emprego.
®' Lahire (2002) comenta que enquanto instituicdes como as bibliotecas e outros espacos culturais
precisam cativar o seu publico, a escola conta sempre com um publico historicamente cativo.
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Em termos de ocupagéo de postos de trabalho no campo profissional da
educacéo hoje, duas delas, Sandra e Zélia, sdo concursadas, tém estabilidade no
emprego e cumprem os anos de trabalho da carreira docente. Trabalham em dois ou
trés turnos para auferir uma renda que lhes possibilita acesso relativamente
satisfatorio aos bens e servigos sociais contemporaneos e conseguem acompanhar
a escolarizacdo de suas criangas para que, elas também, possam, pela educacéo,
barganhar melhores condi¢des profissionais no mercado de for¢a de trabalho.

Em termos culturais, elas tiveram oportunidade de acesso a cultura
canbnica na escola e na universidade — passaram a conhecer o universo de saberes
universais que embasam as licenciaturas e se depararam com leituras literarias, cujo
acesso nem sempre pode ser franqueado inteiramente nos anos de permanéncia na
universidade. No curso de Letras, por exemplo, hd uma demanda curricular em
termos de formacdo literaria instituida sobre o cé&none nas areas dos estudos
literarios - literatura brasileira e literatura portuguesa e nas outras literaturas, caso o
aluno opte em estudar também uma lingua estrangeira. Mas o iniciar desse tipo de
leitura “mesmo”, como afirmou Sandra, acontece para muitos estudantes dos cursos
de Letras e Pedagogia, entre outros cursos de formagao do professor, praticamente
por conta da obrigatoriedade das leituras do programa dos vestibulares que muitas
vezes sao resenhados nos cursinhos pré-vestibulares.

No curso de Pedagogia, que forma professor para o ensino fundamental
s6 muito recentemente vem sendo oferecida uma disciplina que contempla os
estudos linguisticos e literarios. Os demais conhecimentos estdo fundamentados em
pilares de cunho especificamente pedagdgico, como as didaticas e as psicologias de
aprendizagem, as legislacdes educacionais, da histéria da educacao etc.

Para que as professoras alfabetizadoras com as quais trabalho nesta tese
fossem consideradas auténticas transfugas de classe, elas teriam de ter feito
travessias pessoais guiadas pelo gosto pela leitura e pela pesquisa individual
prolongada e incentivada por grupos de discussdo escolares, familiares e extra-
escolares, em ambientes sociais diferenciados em termos de cultura dominante e
que as deixasse em desconforto desde a infancia com o conhecimento e a cultura
das suas familias. Isso ndo acontece.

Sao, entdo, parcialmente “transfugas”, porque n&o tiveram acesso a

ocupacdo de postos que as obrigassem a posicionar-se na classe social
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dominante.®® Geralmente, o que se deseja, no contexto da formac&o universitaria, e
dentro dela na formacdo do professor, € um retorno em capital econémico
autenticado pelo diploma, capital escolar, porque ambos — capital econémico e
capital escolar - sdo mais necessarios que as formas culturais eruditas, mesmo
sabendo que o nivel de formacdo nunca assegura o acesso automatico as
vantagens sociais e ao progresso no mundo.

Assim, colocar em cena discussdes sobre o capital cultural em termos de
leitura das professoras desta pesquisa implica levar em conta que elas sao leitoras
que nao dominam plenamente uma sequenciacao de leitura que as coloque em
situacdo confortavel sobre “o qué” e “como” ensinar a ler, mesmo que estejam
muitas vezes dispostas a empreender as tais travessias entre as disposicdes
incorporadas e as disposicées a agir.

E mais facil acostumar-se com as rotinas e as demandas da escola
publica, por exemplo, acomodando-se também nas acbes inintencionais e
sobredeterminadas do campo profissional de que nos fala Hanks (2008)%® e que,
naturalmente, exigem a reproducao de alguns esquemas préprios do campo.

No entanto, os problemas se tornam maiores, quando examinamos as
acOes proprias do campo intencional em que é possivel tomar posicdes diversas e
agenciar novas posicoes, ja que as mudancas podem acontecer no momento em
que os contextos discursivos emergem, quando o0 agente quer que isso acontega, ou
seja, quando as palavras e expressdes projetam objetos de ensino bem planejados
e que podem, consequentemente, alterar os contextos.

Essa afirmacéo fica mais clara se compreendermos como as outras acgdes
- a Inintencional e a sobredeterminada - acontecem dentro de uma esfera de
atividade do campo educacional, como a escola. A inintencional faz com que o
professor ocupe posicdes mesmo que ele ndo queira, porque essas acdes fazem

parte do conjunto de atividades préprias do campo. Dessa forma, na escola, o

%2 |sso implica ndo desconsiderar que as desigualdades sociais existem, e existem porque ha uma
forte desejabilidade mantida coletivamente, segundo Lahire (2006), nos grandes grupos sociais. Isso,
nos pequenos grupos, ndo chega a criar condi¢gées de surgimento de desigualdades sociais. E essa
desejabilidade que move a produgao incerta de produtos da cultura erudita ndo s6 para ganhar mais
dinheiro, para ter acesso a bens e servigos (e ter alto nivel de formagao), para ter acesso a
empregos prestigiados, bem pagos, mas também as maneiras associadas a inteligéncia como
“distingao” para se sentir e se mostrar coletivamente, ter acesso as formas de cultura consideradas

” o«

como “mais elevadas”, “nobres” (para ter prestigio social).

% Como enfatizei no capitulo anterior, num campo social, ha trés tipos de agdes segundo Hanks
(p.196-8): as intencionais, as inintencionais e as sobredeterminadas.
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professor “encontra-se em” ou € “colocado em” uma posicdo que € a de ser
professor. Obedecer aos horarios, chegar a escola e assinar o ponto, ir para a sala
de aula e fazer a chamada, escrever no quadro, corrigir atividades etc, fazem parte
do préprio campo que demanda tarefas especificas da esfera de agdes ser
professor.

Ja as agbes sobredeterminadas, segundo explica Hanks (2008, p. 196-8),
acontecem a partir da aquisicao do habitus por parte do praticante de qualquer
profissdo, reforcada constantemente pelos cenarios, direitos, pelas
responsabilidades e praticas rotineiras que compdéem o campo. Ao longo do
treinamento que inculca modos de ser apropriados para cada profissao, esses
aspectos do campo reproduzem, sancionam e guiam os contextos e os modos de
ocupa-los. Nesse sentido o contexto ndo é muito flexivel porque é sobredeterminado
por incorporagdes especificas de cada profisséo.

As acgdes do professor ndo deixam de se manter fi€is aos principios de
sua formacao, nas instancias em que os préprios campos sociais demandam agoes
inintencionais e sobredeterminadas. Afinal, estruturas duraveis e socialmente
instituidas como a escola ndo mudam facilmente.

Nas proprias agdes intencionais, em muitos momentos, como o da
alfabetizacao pela soletracdo, no ensino da leitura pela escrita, as professoras
reatualizam os esquemas de habitus com os quais elas proprias foram alfabetizadas,
e os utilizam como esquemas devidamente adquiridos nas acbes diarias; outras
vezes, renegam esses saberes, porque embora eles sejam legitimados no campo
social da escola, eles sao criticados como “tradicionais” e, por isso, tentam agenciar
novas disposicdes em torno do que circula socialmente como vélido para todo o
grupo social escolar — como se pode perceber nas clivagens que as professoras
envolvidas nesta pesquisa fazem entre o que é silabagdo, métodos fénico ou
construtivista, por exemplo.

Para as atividades com a leitura, geralmente, as professoras oscilam em
relacdo a sua formacao escolar, muitas vezes nao prazerosa, instituida de acordo
com o canone integrado ao curriculo escolar — e as experiéncias de leitura com o
que foram socializadas, em primeira instancia, dentro da familia. E nessa oscilagéao é
impossivel haver uma travessia sem lacunas, conflitos e insegurancas porque
construir as pontes para que essas travessias sejam mais tranquilas é

historicamente complexo.
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Os saberes mudam e as Oticas com as quais abordamos esses saberes
também mudam naquilo que o senso comum instituiu como atualizagao constante; e
as professoras estdo no centro dessas agdes, no jogo que transcorre no campo
educacional e no qual a maior responsabilidade pelo sucesso ou fracasso no ensino
€ quase exclusivamente atribuida a elas mesmas.

Para que haja mudancgas (ou travessias), entdo, é necessario que, além
de acgdes intencionais, haja intervencdes produtivas provindas muitas vezes de fora
da escola. O que nao se pode fazer é aceitar a equacao entre escola e sociedade, e
dizer que a escola reproduz apenas as relagdes sociais que perpetuam a classe
dominante no poder, € assim ignorar os inumeros gestos ordinarios do homem
comum que podem mesclar os estilos, as metodologias e as técnicas de ensino. E
contra essa simplificacao que tanto Certeau (1994) quanto Lahire (2002, 2003, 2006)
reagem, no sentido da manutencdo da ilusdo da unicidade e da homogeneizacao
das acdes escolares.

A escola como campo de poder e de luta, no seu interior comporta acoes
que ndo sao sempre as mesmas. Quando singularizamos algum caso para andlise,
como o fago nesta tese, vemos que os questionamentos que sobressaem na analise
dizem respeito sobre o quanto e o qué as professoras trazem dessa formacao inicial
em termos de reproducdo de disposicdes incorporadas nos processo de
escolarizacao infantil para os campos de atuagéo profissional, onde, hoje, ocupam a
posicao de agentes.

A primeira vista, falar das disposicdes para determinadas agdes que
parecem reproduzir esquemas incorporados pelas professoras na sua proépria
infancia escolar subjaz em si um veredito de ndo acreditar na pluralidade das agcdes
e manter-se atado a ilusao da unicidade. Ou, em outras palavras, de ndo aceitar que
os conhecimentos vao sendo redimensionados e distribuidos socialmente nas
agéncias sociais destinadas para tal fim — escolas, academias, centros de
discussdes, érgaos de divulgagédo etc. —, onde professores circulam e entram em
contato com teorias que se complementam ou sao reagentes entre si.

Na pratica das primeiras incursdes no campo profissional, flagram-se, no
entanto, fazendo transferéncias de esquemas incorporados, ou debatem-se entre as
aquisicoes fragmentadas das teorias que, no geral, sdo apenas parcialmente
compreendidas e muitas vezes instituidas pelas politicas publicas, sancionadas

como verdade e consumidas nas transferéncias possiveis do que se instituiu.
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Proceder de tal maneira talvez ndo se coadune com a discussdo de
culturas hibridas, de homens plurais, de letramentos plurais, de reconhecer o novo
no que foi introjetado do antigo — ou voltando ao assunto desta tese: de reconhecer
os letramentos vernaculares na formagao de leitura dos professores, na verdade,
latentes nos letramentos escolares, na sua validade para a formacao de novos
leitores. E isso ndo seria uma travessia.

A revelia das digressdes tedricas, trabalho com a hipétese de que a
pesquisa cientifica, dependendo da metodologia empregada, pode proporcionar
algumas “travessias” importantes, ndo de forma a-histérica, por meio de cortes
bruscos, mas de construgcbes que podem ser engendradas em forma de
microrresisténcias ao que foi sedimentado e sacralizado como saber reconhecido e
legitimado socialmente.

Para isso, 0 modo de fazer pesquisa pode e deve, em muitos casos, ser
colaborativo e interventivo. Utilizar-se, por exemplo, da narrativa para a auto-reflexao
pode movimentar e redirecionar novos posicionamentos; entrevistar e comentar
interdiscursivamente dados do que esta sendo narrado, propor rodas de conversas
em que se possa desmitificar os saberes escondidos sob a mascara da legitimacao
do saber dominante implica também oportunizar travessias.

Algumas dessas travessias serdo mostradas aqui, a partir de dados
gerados no periodo de 2004 a 2008, quando entrei na escola SN e 14 passei por
varios estagios, desde a observacdo de tipo etnografica, aos encontros com a
intencao de socializar as observagdes, aos seminarios em que discuti e apresentei
materiais didaticos para os eventos de letramento com o reconhecimento dos
letramentos locais ou vernaculares, até os comentarios feitos durante as entrevistas
com as professoras, em que, de fato, trocamos informacoes.

As implicagbes dessas intervengdes transparecem como tomadas de
novos posicionamentos, que estdo em movimentacdo nos habitus que as
professoras incorporaram. Muitos desses esquemas sao transferidos ou transpostos
analogicamente numa determinada agdo. Vejamos entdo®.

A partir da primeira intervencao que fiz na escola SN, um dos projetos que

tomou forma em decorréncia dessas injun¢des foi o reconhecimento dos letramentos

% Muitas acdes feitas apos a gestdo petista na prefeitura da cidade de Belém foram gestadas nos
anos anteriores, durante a implementacdo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola Cabana, no
periodo de ingeréncias e injungdes constantes do processo de pesquisa desta tese.
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vernaculares, da cultura local incentivado na primeira reunido que eu fiz com as
professoras da escola de todas as turmas e turnos, para socializar o resultado das
observacgdes que fizemos das praticas pedagdgicas da escola e principalmente do
ciclo Basico |.

A segunda intervengdo constituiu-se de uma oficina tematizando a

“elaboracdo de materiais didaticos para leitura”®

. O meu objetivo no momento era
repassar algumas reflexdes sobre como materializar em sequéncias didaticas o
reconhecimento dos letramentos vernaculares e dos saberes da cultura local. O
material que Ihes apresentei foi a organizacdo de uma sequéncia didatica com a
selecdo de objetos de ensino com um determinado género: as fotografias
etnograficas de eventos de letramentos veiculados em placas e cartazes expostos
na rua da escola, como mostrei no capitulo 3 desta tese..

AplGs esse contato, gerei entrevistas com 08 professoras e, com elas,
reconstituimos a primeira fase de suas escolarizacées bem como as iniciacdes nas
praticas de leitura, ao mesmo tempo em que estabeleciamos reflexées sobre o qué e
como elas ensinavam a ler e a escrever ao longo de suas vidas profissionais.

Sem abordar as teorias com as quais eu estava trabalhando,
conversamos sobre as ‘novidades’ com as quais os professores se defrontaram a
partir da segunda metade do século XX, sobre como as teorias e, principalmente, os
métodos de alfabetizacdo se alternavam nas praticas escolares do ensino
fundamental no Brasil. Detivemo-nos um pouco mais nas discussdes sobre o
construtivismo e a silabacao, e sobre o que elas entendiam sobre os Parametros
Nacionais da LDB para a Lingua Portuguesa em torno dos géneros textuais e sobre
como tinham recebido as novidades em torno da palavra letramento.

O que me motivava, na verdade, era tentar fazé-las refletir sobre o que
reproduziam em termos de disposicdes incorporadas e transferidas em formas de
analogias. Apos esses passos, uma das primeiras travessias que a escola fez como
uma resposta as provocagoes feitas nas reflexdes aconteceu no ano de 2007, no
momento do planejamento anual, ao construir coletivamente uma alteracao nos
pontos principais do planejamento em termos dos seguintes itens, tanto para o CBI
quanto para o CBIl:

® Monografia orientada pela Profa. Roxane Rojo (2007) como trabalho de curso da disciplina
Materiais Didaticos para Leitura (IEL-UNICAMP) e apresentada no IV SIGET (ver anais). Parte
desse trabalho constituiu o capitulo 3 desta tese.
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O Planejamento, desta forma, continuou atendendo as exigéncias legais
em termos da area de estudo, estruturadas de acordo com a LDB em Cédigos e
Linguagens, Ciéncias da Natureza e Ciéncias da Sociedade, mas promoveu uma
reflexdo sobre a relacao entre as atividades: “0 que eu vou ensinar” (objetos de
ensino); “o que eu espero alcangcar com 0 que eu vou ensinar’ (objetivos); “como

vou fazer para ensinar o que pretendo” (estratégias metodologicas e técnicas; “com
que recursos vou viabilizar esse ‘como’ (materiais); e “quando ou até quando, ou
mesmo quanto tempo vou precisar para fazer isso” (em que tempo escolar). Para
viabilizar esse planejamento, a coordenacado pedagdgica aceitou uma reivindicagao
que vinha sendo feita em relacdo a organizacao das turmas: as professoras eram de
opinido que nao bastava montar as turmas por idade e sim pelo grau de
aprendizagem em termos de aquisicdo inicial de leitura e de escrita. Para as
professoras nao importava se ficariam com turmas mais ‘atrasadas’ ou mais
‘adiantadas’, o que importava era poder iniciar e terminar alguns projetos com todos
os alunos das turmas, o que implicaria um certo nivelamento entre as turmas do
primeiro ciclo.

Com essa mudanga na organizagdo das turmas segundo o nivel de
aprendizagem ja alcancado pelos alunos, em 2008, foi criado pelo grupo o projeto
intitulado PROJETO PEDAGOGICO “POR UMA CULTURA DE PAZ que contemplou
todas as datas comemorativas do calendario escolar®. Entre os objetivos pautados
para o projeto, muito do que discuti com as professoras teve ressonancia. Por
exemplo, embora os objetivos genéricos e indefinidos (“favorecer e ampliar a relagao
da crianca com o meio ambiente possibilitando reconhecer-se enquanto sujeito
histérico do contexto social; desenvolver préaticas educativas coletivas primando pelo
envolvimento cada vez maior da comunidade familiar nas a¢cdes da escola” ) ainda
fizessem parte do planejamento, havia ressonancia nos objetivos especificos do que
haviamos discutido em grupo, principalmente nestes exemplos e na metodologia:

% Ao final de cada bimestre, a escola promoveu a culminancia avaliativa das atividades feitas em
forma de exposigdo de coreografias, exposicdo de trabalhos escritos ilustrados, de pinturas, de
pegas teatrais, de montagem de fantoches que haviam sido feitos em sala de aula, e que, na
culminéncia, foram socializados para todas a comunidade escolar.
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conhecer e valorizar os diversos saberes que as criancas trazem para a
escola; explorar o ambiente em que vivem e suas possibilidades de
atuagdo enquanto sujeitos ; conhecer, discutir e respeitar a diversidade
cultura; realizar praticas de responsabilidade social e favorecer praticas
significativas de leitura e escrita (Projeto Pedagogico “Por uma cultura de
paz”, 2008).

A metodologia previa um planejamento participativo de cada etapa do
Projeto Pedagdgico; a sensibilizagdo para a organizacao das atividades através de
conversas informais, observacéo de fotos e documentos antigos; a problematizagéo
a respeito das maiores curiosidades e desafios dos alunos a partir das conversas
com a comunidade escolar e das observagdes realizadas; culminancias bimestrais
com exposicao das producdes dos alunos e registro das etapas do projeto.

Ainda no ano de 2007, fiz a terceira intervencao colaborativa em forma de
entrevistas orais para o aprofundamento de alguns aspectos das narrativas escritas.
Foram duas semanas de rodas de conversa em grupos com as professoras, de
acordo com a disponibilidade delas. Para a primeira reunidao s6 compareceram trés
professoras e com elas atravessamos o ri0 e geramos as narrativas na area
ribeirinha, onde moram muitos alunos da escola e que atravessam cotidianamente o

rio para poder assistir as aulas.

Foto 10. Gerando as narrativas orais
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A tematica das entrevistas direcionou-se para as disposicoes
incorporadas em torno dos saberes da cultura local e para a importancia que esses
saberes poderiam ter, caso houvesse uma reflexdo coletiva sobre eles, e acima de
tudo, sobre a biodiversidade local, a onipresenca dos rios em volta da cidade de
Belém e o fato de a escola SN ser uma escola de feicao urbano ribeirinha.

A maior resposta dessas intervengdes veio também em 2008, sob a forma
do projeto Ler, Ver e Ouvir: Abrindo Um Mundo Magico de Sonhos®, que
envolveu praticamente todos os professores da escola, entre eles Sandra e Zélia. O
projeto pautou-se por uma justificativa para que A Semana do Livro proporcionasse
a comunidade escolar acdes de incentivo a literatura Infantil, através do contar, ouvir
e ler histérias®®. Esse projeto foi desenvolvido a partir de algumas idéias surgidas
durante a Semana do Livro do ano anterior, com a visita da escritora e animadora
cultural Heliana Barriga para um evento na escola. Com a escritora, as professoras
conheceram a ideia da “Mala do Livro™® do conto e reconto dramatizado de
historias e observaram o envolvimento geral das criancas nas atividades de leitura.

As aglbes priorizadas pelo projeto tomaram a “A Mala do Livro” como
pressuposto pedagogico e metodolégico para socializar os recursos multimidia e
ampliar o acervo da biblioteca da escola com doacdes de obras e brinquedos
pedagdgicos. Os objetivos passaram pela criagdo da mala do livro da escola: para
fazer jus a tematica de que ela poderia “Abrir um Mundo Magico de Sonhos”, pela
confeccdo de um material para compor o0 acervo da biblioteca da escola e a
organizacao do cantinho de leitura; pela procura de atividades de adequacédo do
texto escrito a imagem, através da leitura e escrita com uso de tecnologia multimidia;
pela promocdo de atividades artisticas de interagdo e integracdo do grupo e do
trabalno com a expressdo e a oralidade através da literatura de cordel.

O projeto de leitura abriu espaco para diversas atividades, como a
sensibilizagdo dos alunos e da comunidade na hora de entrada nas salas de aula
pela apresentagdo da “mala” Abrindo um Mundo Magico de Sonhos em cada sala,

%7 De autoria de Edson Ney Paix&o, Ivani Rocha Nascimento e Silvia Cristina Ledo e co-autoria de
Dalton de Oliveira, Fatima Barata, Maria Monteiro, Maria da Gloria  Uchoa,
Rui Moreira, Salomé Barros e Stela Silva,
O projeto tomou como bibliografia bésica Literatura Infantil: Gostosuras e Bobices, de
ABRAMOVICH, Fani (Sao Paulo. Scipione, 1989).
% O projeto de leitura « A Mala do Livro » é um projeto conhecido nacionalmente, em que se utiliza
uma mala com livros e incentiva a leitura a partir da abertura da mala para as criangas.
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nos horarios da sala de leitura. As outras atividades foram: a contagdo de histérias
adequadas a cada faixa etaria, a organiza¢ao do espaco de leitura com a oficina de
fantoches e a elaboragcdo da cartiliha “O Silvio tem disso” com o letramentos
vernaculares "° quando, as criangas, orientadas pelas professoras, selecionaram as
palavras e compuseram quadrinhas para cada selecdo; depois fizeram uma
ilustracdo para cada quadrinha e palavra chave. A escola se movimentou nos dois
ciclos para mostrar essa cartilha, os alunos foram incentivados a fazer uma
ilustracdo para cada letra e a melhor ilustracdo fez parte da cartilha que,
encadernada, foi usada pela escola inteira.

As acdes seguintes foram se desenvolvendo durante todo o ano de 2008,
continuaram em 2009 e culminaram com a criacdo de uma comunidade no orkut
com o nome de LER, VER, OUVIR : Canto, Conto, Canto, Canta... abrindo o mundo
magico dos sonhos, em que se publicaram todas as fases do projeto. Por fim,
organizou-se uma festa de encerramento do projeto no teatro do Centro de

Convencgdes do Estado com a apresentagao de todas as turmas.

Foto 11. Criancas em atividades de leitura

Uma outra intervencdo que fiz direcionou-se para o “‘reconhecimento
hibrido que permanece no centro da abordagem de aquisicao de letramentos a

00 texto da cartilha consta dos anexos da tese.
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respeito da relagdo entre praticas de letramento local e as préticas de letramento da
escola” (STREET, 2003, p.80).

Mesmo fugindo da tentativa de romantizar a cultura local, quando
refletimos sobre as praticas de ensino que envolvem a leitura e a escrita na cidade
de Belém e, mais especificamente, nas escolas publicas municipais, ha que se
considerar que a Amazoénia paraense tem em seu repertdério uma vasta gama de
aspectos que envolvem o lendario, o imaginario, o fantastico, o maravilhoso e muitas
outras vertentes tematicas que circulam desde a tradicdo oral até aos registros
escritos, mas que sdo sub-aproveitados em termos de didatizacdo da leitura.
Considerar esse repertdrio nao significa desconhecer ou ignorar as injun¢des da
cultura do mundo globalizado. Ao contrario, pode ser visto pela 6tica das praticas de
letramento hibridas.

Isso quer dizer que falar do universo dos ‘letramentos' que envolvem o
imaginario da Amazdnia paraense significa reconhecer o universo das “narrativas
mitopoéticas” - um leque de histérias de encantarias, assombragdes e visagens, de
cunho fantastico e maravilhoso — que registram a cultura introjetada na populagéao
cabocla ribeirinha, de fluéncia natural, na medida em que é lembrada
constantemente em rodas de conversa cotidianas. Nesses momentos, invocar
alguma referéncia sobre esses seres magicos que circulam no imaginario social
significa tornar a conversa mais interessante, para os quais os olhos se abrem com
mais atencdo porque as narrativas provocam, particularmente, nas pessoas,
expressodes do tipo: “ah.... essa eu ja sabia” ou “ah... eu ainda ndo sabia dessa, mas
“diz que é verdade!”. Todos, se ja ndo vivenciaram uma acao dessa natureza, ja
tiveram ancestrais, mais velhos em sua familia, parentes, tios distantes que ja viram
seres estranhos e sobrenaturais ou ouviram falar de suas histérias. Figuras brancas,
assombracoes e visagens, bichos que viram gente, gente que vira bicho, gente que
€ homem e mulher ao mesmo tempo, € bicho e pessoa, a desfilar numa caudataria

sem fim.

A intervencao sobre como didatizar esse repertorio aconteceu durante as
entrevistas em que perguntei sobre as histérias que as professoras ouviram durante
a infancia. No momento, conversamos sobre como as narrativas de encantamento,

assombracao, visagem, tdo significativas no processo de construcédo da identidade
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amazébnica paraense, tém, certamente, para outras areas do conhecimento, outras
formas de significar. Botos, Curupiras, Mulheres-Ongas e Cobras Encantadas, e

qualquer outra delas podem, no entanto, isolar significados e ignorar a subjetivagao

|71

do amazénida e seu imaginario social’~. Além disso, seus espacgos insulares, podem

causar, num primeiro momento, um certo estranhamento, haja vista que nos
colocam diante de uma diferenca cultural dentro da prépria Amaz6nia bem proxima

do urbanismo da cidade de Belém, o que implica uma obrigatéria tradugao.

Comentei que esse tipo de material pode ser lido como uma
representacdo de diferentes culturas postadas nos entre-lugares das proprias
culturas, sem querer apressadamente entendé-los nos limites da tradigdo, conforme
deixa claro Homi Bhabha (1998, p. 20):

a articulacao social da diferenca, da perspectiva da minoria, € uma
negociacdo complexa, em andamento, que procura conferir
autoridade aos hibridismos culturais que emergem em momentos de
transformacdo histérica. O “direito” de se expressar a partir da
periferia do poder e do privilégio autorizados ndo depende da
persisténcia da tradicao; ele é alimentado pelo poder da tradicdo de
se reinscrever através das condicbes de contingéncia e de
contraditoriedade que presidem sobre as vidas dos que estdo “na
minoria”. O reconhecimento que a tradicdo outorga é uma forma
parcial de identificacdo. Ao reencenar o passado, este introduz
outras temporalidades culturais incomensuraveis na invengdo da
tradicdo. Esse processo afasta qualquer acesso imediato a uma
identidade original ou a uma tradicdo “recebida”. Os embates de
fronteira acerca da diferenca cultural tém tanta possibilidade de
serem consensuais quanto conflituosos; podem confundir nossas
definicbes de tradicAo e modernidade, realinhar as fronteiras
habituais entre o publico e o privado, o alto e o baixo, assim como
desafiar as expectativas normativas de desenvolvimento e progresso.
(BHABHA, 1998, p.21).

Referendei o projeto: “O imaginario nas formas narrativas orais populares

da Amazobnia paraense” (INFOPAP), que compilou histérias regionais que nao

' Ha um projeto na UFPA, que conta um acervo de aproximadamente cinco mil narrativas, recolhidas
nas sedes das cidades onde se localizam os oito Campi Avangados da UFPA e nos municipios
circunvizinhos. Sao mitos relatados/gravados que fazem parte do acervo do projeto: “O imaginario
nas formas narrativas orais populares da Amazbdnia paraense” (INFOPAP), segundo o Relatério
Especial: Projeto INFOPAP: mitos da Amazénia paraense (2003).
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diferem da tipologia cléssica dos géneros narrativos, classificados por Propp em “A
Morfologia do Conto Maravilhoso” (1984) em termos de andlises morfologicas
(escrita formal das palavras), sintaticas (disposi¢cdo das palavras na frase e das
frases no discurso) e lexicais (repertério de palavras). No entanto, ha a presenca do
que os semioticistas chamam de “elementos periféricos de um texto” (SIMOES &
GOLDER, 1994), ou seja, tudo o que ndo faz parte efetivamente da estrutura basica
da narrativa, mas sim de uma variedade lexical particular de cada regiao. Os
contadores trazem consigo uma espécie de dialeto préprio, resultado de um
repertorio composto a partir das influéncias dos colonizadores e do contexto e
paisagem em que vivem. E comum, por exemplo, nas histérias de principes e
princesas, os protagonistas dormirem em rede e os castelos estarem situados as

margens dos rios que cortam a regiao.

Ao mesmo tempo ha, com muita frequéncia, resquicios da fala do
colonizador portugués em expressdes confundidas com “a maneira de falar da
populacdo amazoénica” (SIMOES & GOLDER, 2003), como é o caso de foi obra
de (acao de responsabilidade de alguém); ilharga (ao lado de), carecer (necessitar,
precisar); enrascado (em situagéo dificil). Em relagdo as lendas como as do Boto, da
lara, da Vitéria Régia e das Amazonas que percorrem 0s muitos cantos do Brasil, as
narrativas locais sdo sempre alternadas com uma “arte de dizer” (DE CERTEAU
[1994]2005, p.85) textualizada pela fala regional, envolvendo o imaginario popular
numa utilizacdo de taticas em que os “feitos, as astlucias e ‘figuras’ de estilo, as
aliteracoes, inversdes e trocadilhos, participam” eliminando os discursos oficiais
“para construir sentidos ‘proprios’.

Comentei também que as interveng¢des do professor para reconhecer a
importédncia de uma gama de géneros narrativos, veiculados em textos orais e
escritos a partir da realidade local, sempre séo isoladas e ndo vém contribuindo para
guiar os estudantes a também reconhecerem-se como sujeitos de uma cultura
hibrida.

Como resposta, a professora Zélia persistiu na ideia de criar um livrinho

com seus alunos; ela investiu e encontrou maior recepcédo para a atividade com a

»72

“Lenda da Cobra Norato”’“. O resultado do trabalho foi exposto na escola e a lenda

"2 Os textos produzidos pelos alunos encontram-se no anexo desta tese.
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foi encenada pelos alunos, depois das oficinas de criagdo da Cobra Grande e dos
cenarios para a encenacgao da lenda.

Foto 12. Exposig¢ao dos trabalhos feitos em sala com a lenda da Cobra Norato

A professora Sandra, por sua vez, trabalhou a lenda do Boto utilizando a
mesma metodologia de conto, reconto e encenacdo da lenda, como podemos
observar na foto seguintes”®.

7 As novas agées individuais de Sandra se concretizaram na criagdo de um blog «Silvio Nota Dez»,
que, segundo a propria professora, foi pensado para desenvolver e divulgar as atividades
pedagdgicas relacionadas a leitura e a escrita com os alunos do ciclo | e Il da escola SN, cujo
enderecgo é http://sescnotadez.blogspot.com. No blog, Sandra apresenta todas as atividades que
ela realizou no ano de 2009, os projetos interdisciplinares e, entre eles, o projeto de leitura e escrita
para as suas turmas, intitulado “A Galinha Ruiva”.
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Foto 13. Encenagéo da lenda do Boto — Profa. Sandra

Por caminhos diferentes, ambas modificaram esquemas com 0s quais
trabalhavam incluindo no contexto de suas interagdes as lendas regionais,
facilmente reconhecidas pelas criangas e motivaram as atividades de leitura e escrita
com encenacgbes, producdes de desenhos e cartazes e coreografias em que as
criangas assumiram personagens diversos do imaginario local.

E assim o projeto caminhou, com reunides para avaliagbes ao final da
socializacdo de cada atividade, correcbes de possiveis falhas com vistas ao
crescimento da proxima etapa a ser vivenciada.

A 22 parte do projeto, “O XOTE ECOLOGICO”, teve a culminancia com a
festa junina. A tematica geral foi “Diversidade cultural e a biodiversidade”. Como
sugestdo de atividades, o projeto previa a exploracdo da variedade linguistica, a
pesquisa e adequagado do vestuario de acordo com as condi¢gbes climaticas, a
pesquisa sobre comidas tipicas e seu preparo adequado, entre diversas tarefas
listadas pela coordenagéo.

O titulo “QUANDO A GENTE GOSTA CLARO QUE A GENTE CUIDA” foi
escolhido para a 32. parte do projeto que continuou a exploragdo da temética
envolvendo a cultura local hibridizada com as campanhas nacionais e internacionais
sobre o efeito estufa e a necessidade de preservacdao ambiental. As atividades
sugeridas para esta etapa foram a criacdo de um mascote, retirado de uma das
lendas trabalhadas em atividades de leitura e escrita, O Curupira/guardador da

floresta, para a apresentacdo na culminancia por ocasido do encerramento dos
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jogos escolares’. Nesse contexto, uma das acdes que se destacou sobre o folclore
foi 0 resgate de expressdes regionais desde o titulo de uma das atividades, “Egua
de ti mirit’’ , que utilizou uma expressao regional para espanto diante de alguma
coisa ou de alguém: “égua”e e o pronome de tratamento em segunda pessoa: “tu” ( ti
) para encenar e produzir atividades de leitura e de escrita com lendas regionais,
além de fazer oficinas de brinquedos na escola’™.

Fotos 14, 15, 16 e 17: A Palmeira do Miriti e a arte popular com os brinquedos criados artesanalmente

Nessa atividade, pude observar que a escola se transformou num
ambiente de festa, numa combinagdo prazerosa de trabalhar a leitura e a escrita
com uma nova disposi¢cao por parte das professoras para assumir e legitimar a
cultura local. Professores e alunos revezavam-se nas oficinas de confec¢cao dos
brinquedos e na producdo de textos ilustrados sobre a tematica e que foram
expostos para toda a escola, como se pode observar nas fotos seguintes:

7% Além desta, outras atividades foram sugeridas: a exposicdo de animais (01 por sala) explorando as
caracteristicas de cada um; a exposicdo de plantas (medicinais, decorativas, que servem para a
alimentacao); a confecgao de albuns com figuras de animais, uma excursao ao Museu Emilio Goeldi;
a organizacdo de uma passeata ecolégica com placas criadas pelos alunos em sala de aula e uma
pesquisa sobre os maiores representantes do folclore na regiao Norte.

7> O miriti ¢ um produto de uma palmeira, o miritizeiro, muito comum nas areas de varzea da
Amazobnia. Nao se sabe bem ao certo como se iniciou a tradigdo de confeccionar brinquedos feitos da
polpa ou bucha do miriti, mas ndo ha paraense que nao tenha brincado ou pelo menos ouvido falar
desses levissimos brinquedos que mantém a tradigdo de serem vendidos na Festa do Cirio de
Nazaré, que acontece no segundo domingo de outubro em Belém do Para.
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Foto 18. Cartaz do projeto “Egua de ti Miriti” Foto 19. Exposigao dos textos ilustrados das
criangas

As atividades de leitura e de escrita das criangas manifestavam novas
disposicdes por parte dos professores, no sentido de redimensionar géneros
escolares tradicionais com os letramentos vernaculares envolvendo a criacdo de
historinhas ilustradas com os falares regionais.

Além da exploracao de aspectos do linguajar e das lendas regionais, as
dancas locais como o carimbd, foram exploradas em letras que tematizam a
abundancia dos rios da regido amazénica que, para muitos ribeirinhos, sao
verdadeiras ruas, caminhos de locomog¢do em barcos e canoas. Uma das cangdes
do carimb6 de feicbes mais urbanas foi composta pela dupla Paulo André e Rui
Barata, paraenses, e chama-se “Esse rio € minha rua’. Trata-se da utilizagdo
intertextual de um verso do poeta modernista brasileiro Raul Bopp na obra Cobra
Norato. A cangéo foi trabalhada ndo apenas em eventos de letramento escolar na
sala de aula, incluindo a leitura, a escrita e a interpretacdo da letra da musica, como
também foi praticada como canto e danga de um folguedo introjetado na cultura
local:

192




ESSE RIO E MINHA RUA

Esse rio ¢ minha rua / Minha e tua, mururé’®/ Piso no peito da lua / Deito no chao da
maré / Pois é, pois é.../ Eu ndo sou de igarapé / Quem montou na cobra grande / Nao se escancha
em poraqué / Rio abaixo, rio acima / Minha sina cana é / S6 em pensar na mardita / Me alembrei de
Abaeté / BIS Pois é, pois é... / Eu ndo sou de igarapé / Quem montou na cobra grande/ Nao se
escancha em poraqué / Arresponde boto preto / Quem te deu esse piché / Foi limo de maresia / Ou
inhaca de mulher ?/ BIS /Pois é, pois é ... / Eu ndo sou de igarapé / Quem montou na cobra grande /
Nao se escancha em puraqué.  (Fonte : Site letras.terra.com.br)

Fotos 20 e 21. Cartaz e dancga do carimbd “Esse rio é minha rua”, profa. Sandra

Um dos momentos em que participei das atividades programadas foi a
vernissage e o Musical da Educacéo Infantil e CBI 10. Ano. Os professores se
cotizaram e compraram o0s materiais necessarios para a promocao do evento. E
assim tinta, telas, pincéis, papel mural e outros materiais foram adquiridos e as
criangas passaram a produzir desenhos e pinturas orientadas pelo professor de
Educacao Artistica para a exposicao no dia da Crianca. A teméatica da exposicao era

aspectos ligados a paisagem local que fazia parte da vida dos alunos.

’® Mururé: planta aquatica; poraqué: peixe elétrico; escancha: desconjuntar;piché: cheiro forte de
peixe, pitil (regional); inhaca: mau odor, sudorese.
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Foto 22. Aluno pintando, em um quadro, um barco atravessando um rio

A escola parece ter feito uma pequena travessia para a movimentacao da
comunidade com atividades transdisciplinares. Neste ultimo sentido, a escola SN
traduz a possibilidade de transformacdes lentas, mas significativas, nos eventos de
letramento desde o aspecto visual, a metodologia de ensino de leitura e escrita até a
inclusdo das artes plasticas, visuais e cénicas sob uma outra perspectiva: a do
ludismo e a do saber em agao, o que melhorou visivelmente o interesse das criangas
pelas aulas. Se esse ultimo aspecto diz respeito ao “como” ensinar a leitura e a
escrita, ha significativas indicacdes para a tomada de novos posicionamentos sobre
“0 qué” ensinar.

Assim, os projetos que trabalharam com o imaginario regional em torno de
lenda e dancgas regionais fizeram emergir a cultura regional latente e que muitas
vezes € desprivilegiada em detrimento do saber escolarizado abstraido dos saberes
locais. Ao mesmo tempo, projeto como “Egua de ti Miriti’e “ldentidades” valorizaram
a dialetologia regional, a arte popular local e procuraram uma maior conscientizacao
das criancas sobre quem sdo, onde moram e mesmo para as condigcdes
socioestruturais de vida das familias.

Essas criangas moram num bairro periférico, muitas ndo moram em casas
compartimentadas, mobiliadas, e s6 contam com a alimenta¢do da merenda escolar.

Mas sentem-se valorizados quando assumem papéis dentro da escola em atividades
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que reconhecem elementos que fazem parte da vida delas, ao mesmo tempo em
que, tém contato com pequenos textos que tematizam a vida do brasileiro, a
constituigdo histérica de nossa vida social na qual se sentem incluidos.

No projeto “Identidades”, por exemplo, elas foram motivadas a ler e
encenar poemas como “O Bicho” de Manuel Bandeira, e a participar de adaptacoes
de “Navio Negreiro” de Castro Alves, “Cancao do Exilio” de Gongalves Dias, e foram
estimulados a perceber que muito do que é veiculado em cancbées da musica
popular brasileira — que também lhes foram apresentadas, lidas e interpretadas -
agora poderia ser entendido, por conta das redes intertextuais que dialogam com a
histéria social brasileira. Assim ha indicagcbes, que se forem devidamente
trabalhadas ao longo dos outros ciclos dentro da escola, podem fazé-las reconhecer
a hibridizacdo da cultura, por chamar a atencdo para as “artes de fazer” da
comunidade agora parte de suas aprendizagens de praticas letradas.

Mesmo as atividades finais do Projeto, que se intitulou “SEMENTE DO
AMANHA” e selecionou aspectos relacionados a Espiritualidade, Etica e
Conscientizagdo, apontam para aspectos de valorizagdo da memoria social, da
iniciacao a conscientizacao sobre as formas de participagdo nos movimentos sociais,
de solidariedade e justica sociais. As atividades sugeridas para essa etapa foram
sempre discutidas em sala de aula e direcionadas para eventos de letramento com
orientagcdes de atividades de leitura e de escrita em que o0s géneros escolares
tematizam aspectos do local/global, incentivando discussdes sobre a vida social da
comunidade”’.

Na comunidade escolar’®, ha mostras inclusive de uma atividade
chamada “Formacéao de Plateias”, que tenta, na medida do possivel, deixar vir a tona
a cultura residual e emergente do grupo social que possibilita que as experiéncias

dos atores sociais em suas interagcdes com os outros individuos seja intercambiado

77 As tarefas sugeridas nesta etapa relacionaram varios aspectos como a pesquisa/grafico
demonstrando a opg¢ao religiosa da comunidade escolar, a motivagao para as palestras sobre DSTs,
trabalho infantil, alcoolismo e gravidez na adolescéncia, a discussdo sobre o futuro da crianga e do
jovem (envolvendo a pesquisa sobre as brincadeiras e locais onde brincam as criangas da
comunidade; a confecgao de brinquedos; cuidado e respeito pelo idoso (com a participagao das avos
das criangas que contaram histérias de suas infancias e a pesquisa sobre o livro de receitas da(o)
vovo/vovd). Em relagdo a conscientizagdo social, as atividades direcionaram-se para o dia da
Consciéncia Negra, com a apresentagao de um grupo de batuque, a dramatizagéao da histéria do livro
“Menina bonita do lago de fita”, o convite para a apresentagéo dos grupos de capoeira € o langamento
da campanha “Nao ao preconceito!”.

8 O trabalho da escola pode ser visualizado por todos no orkut «LER, OUVIR E VER : UM MUNDO
MAGICO DE SONHOS».
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com as familias, criando expectativas sobre arte e espetaculos, de forma
diferenciada das formas de lazer a que o bairro esta acostumado.

Assim, considero o trabalho com os letramentos vernaculares como a
leitura, encenacao e criagdo de historinhas com as lendas regionais, a valorizagao
de expressdes de dancas regionais de tradicées religiosas e profanas dentro da
escola, como um poderoso meio de resgatar a legitimidade de certos produtos
culturais e certas diversidades residuais da cultura local. Ao mesmo tempo, o
trabalho com autores da literatura brasileira, como Castro Alves, Manuel Bandeira e
Goncalves Dias como emergéncia da cultura socialmente dominante, mesclada com
a cultura popular, mostra que outras travessias foram feitas para a cultura nao local,
uma vez que chamou atencdo para tematicas que circulam na literatura brasileira
dominante. Dessa forma, também, a escola SN pode trabalhar o reconhecimento de
aspectos da hibridizagao cultural até por quem néo chegou a formar gostos e habitos

que Ihe permitiriam entrar em consonéancia com ela.
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TRAVESSIAS FINAIS

Desde que alguém efetua no curso de sua vida a passagem, que ndo é
linear, de uma forma de relagées sociais a uma outra, fazendo a experiéncia
de uma transformagéo progressiva e dificil de sua relagdo com o mundo,
essa pessoa esta toda predisposta a interrogar o mundo. Nessas condigoes,
o trabalho cientifico se torna uma anamnese, de volta sobre o passado, sua
origem social (LAHIRE, 1994, p. 285).

A epigrafe com a qual introduzi esta tese tem um significado muito
singular para mim, dai a sua repeticdo também aqui na concluséo, justificada pelo
meu comprometimento como parte intrinseca da passagem alinear de
transformagdes lentas, mas progressivas e dificeis, pelas quais passam todos os
que atuam no campo social educacional, e, em especial, 0s que passaram por esse
processo na escola SN.

Assim, o tempo em que fiz esta pesquisa €, ao mesmo tempo, um tempo
cientifico que se confundiu com meu tempo pessoal, porque estive predisposta a
interrogar aspectos especificos de um determinado mundo, aquele circunscrito no
campo de atuagdo profissional com letramentos, e a tentar responder essas
interrogacdes, tentando ser o mais coerente possivel com escolhas tedricas e
praticas que faco cotidianamente. Esse quadro de questionamentos e de buscas de
respostas interpretativas delimitou-se no objeto de estudo deste trabalho e assumiu
a feicdo de tese. Uma tese que trouxe a tona minhas experiéncias revisitadas no
campo social da educacéao, paralelamente as acdes docentes e a emergéncia das
histérias sobre escolarizacdo e formagao de leitura das professoras alfabetizadoras,
observadas, registradas e analisadas atentamente nos discursos em acao.

E assim também busquei uma interpretacdo para gestos, ao mesmo
tempo singulares e coletivos, feitos pelas professoras alfabetizadoras da escola SN,
ao: (i) questionar as acoOes cotidianas das professoras alfabetizadoras no ponto de
convergéncia com suas histérias de formacgao de leitura; (ii) detalhar alguns recortes
de narrativas nos campos sociais — escola, familia, academia e trabalho — sobre o
que foi fundamental para as suas constituicbes como leitoras; (iii) examinar as

percep¢des que elas tinham sobre o processo de suas formagdes de leitura; (iv) e
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colaborar etnograficamente para que as professoras manifestassem novas tomadas
de posi¢des sobre suas praticas de ensino.

As respostas para essas agdes vieram gradativamente na medida em que
fui palmilhando a realidade da escola e confrontando-a com as teorias que se
materializaram em forma de reflexées sobre a “arte do fazer” educativo.

Neste processo, houve uma predisposicdo de minha parte para uma ou
tantas ‘travessias’ — termo selecionado para compor o titulo desta tese e cuja
escolha foi justificada na introducao deste trabalho. As travessias sdo dialéticas e
podem ser figurativas, como se configura na marca d’agua da capa deste estudo, em
que um barquinho, conduzido por um Uunico remador, estd no meio do rio, € no
fundo, as margens desse rio compdem a cena como lugar do qual se partiu e para o
qual se podera voltar. A figura toda pode configurar o percurso partiihado com as
professoras alfabetizadoras da escola SN em todo o processo de investigacao.

Travessias também sdo metaforas para as lutas e embates que se dao no
campo social de agao profissional das professoras que participaram desta pesquisa,
no interior do qual se organiza a prética cotidiana educativa. Neste campo, que néo
€ imutavel como toda e qualquer estrutura social, elas se movimentam e assumem
determinadas posi¢ées que impulsionam ou travessias ou deixam-nas ‘no campo’
das esperas. Nessa movimentacdo, as acdes que foram acompanhadas por nos
dentro da escola deixaram que eu percebesse implicagdes diversas, préprias das
regras do jogo da profissdo docente, com seus interesses, seus capitais e seus
fazeres especificos.

Para que isso acontecesse, a inser¢cao no cotidiano dessas educadoras
mostrou que sao justamente as lutas nos préprios campos sociais como 0 espaco
escolar, por exemplo, que cada professora, conforme o que lhes permite os poderes
especificos da profissdo e os esquemas de formagdo incorporados, faz esforcos
para manter e até melhorar sua posigao.

A valorizagdo do saber local da comunidade escolar, que redundou em
novas agdes agenciando novas tomadas de posi¢cdes, foi acontecendo em muitos
momentos da geragéo das narrativas orais, da observacao da realidade circundante,
da reflexdo sobre a onipresencga das aguas na paisagem amazénica paraense, pelo
carater de insularidade da cidade de Belém e a possibilidade de exploragao didatica
dessa paisagem, nas formas simbodlicas das praticas da cultura ordinéria do
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imaginario local e com a inclusdo de letramentos ‘ordinarios’, que escrevem as ruas
da periferia da cidade.

Considero que um dos primeiros momentos de responsividade que
perpassou todas as intervengdes foi aquele na qual as professoras e a coordenagao
pedagdgica se engajaram, no momento do planejamento anual, em que houve uma
discussdo sobre a selecdo dos objetos de ensino, dos objetivos em relagdo a estes
objetos, das estratégias metodolégicas e dos materiais didaticos a serem
selecionados de acordo com o tempo escolar de cada turno, dentro da escola.

Um segundo momento foi a iniciativa de as professoras criarem sua
propria cartilha ou manual de alfabetizacdo com palavras que fizessem sentido para
a comunidade escolar. Isso demonstrou que elas se apropriaram das colaboracdes
que fizemos e empregaram-nas para construir outros instrumentos de interacdo em
sala de aula. Sob o ponto de vista bakhtiniano, os professores criaram uma outra
cartilha com base nas leituras colaborativas, nas interpretacées construidas entre
elas e eu, e entre elas, os alunos e a comunidade escolar e transferiram esses
dados para as salas de aulas, onde os alunos também seriam capazes de uma
construgcao de interpretagdes parecidas, autorizando-se eles préprios dos sentidos
das palavras e dos textos.

Destas ag¢Oes primeiras decorreram outras em que a escola retirou do
limbo os saberes nao legitimados socialmente e que, por muitos, sao classificados
como parte da ‘pobreza cultural’ do local. Nas atividades de leitura e de escrita, essa
cultura passou a conviver com a literatura oficial, num processo orientado
teoricamente pelas injungdes dos letramentos como hibridizacdo. E, assim,
travessias foram feitas entre os saberes inculcados e reprodutores de esquemas de
disposigdes incorporadas e o agenciamento de novas disposigdes.

Com estas consideragdes, ndo quero delimitar no final desta tese
indicagbes de acabamentos e completude dos processos vivenciados dentro da
escola. Pensar assim afasta todas as injuncdes préprias do carater dialético das
acées humanas e, em particular, das ac¢des educativas sociohistoricamente
compreendidas e empreendidas.

Ao contrario disso, esta tese me permitiu revisitar minhas experiéncias
pessoais no campo educacional e possibilitou-me uma aproximagao com 0 ensino

fundamental para uma reflexdo conjunta sobre as praticas, gostos, experiéncias,
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performances, produtos de vanguarda que escapam do monopdlio de legitimacéo da
cultura dominante que sé&o correntes no universo escolar, e, mesmo assim, nao sao
reconhecidos pelas praticas escolares cotidianas.

Para isso, uma verdadeira acrobacia teédrica foi necessaria — percorrer as
orientagdes tedricas sobre estudo de letramentos como uma pratica social situada,
que, igualmente demandou a compreensdo da linguagem como pratica social e
parte da pluralidade dos esquemas e disposicées de habitus. Ao mesmo tempo,
incitou-me a pesquisa-acao, por meio da qual apliquei indicacdes tedricas, gerei
dados relevantes e compus formas de andlise que dessem conta da problematica
delimitada. Assim, pude pensar com Certeau, no sentido de que “se as praticas nao
sabem utilizar as teorias forjadas fora delas, elas podem, ao contrario, produzir sua
prépria teorizacdo” (CERTEAU, 1994, p. 87) e produzir esta tese.

Dessa forma, teve sentido desamassar o papel, metafora utilizada por
Lahire para os espacos sociais amarrotados de nossas existéncias, para que nés,
como atores e agentes individuais, possamos mostrar-nos em realidades plurais e
socialmente produzidas. E assim também mostrarmos os nossos singulares plurais,
sempre em travessias hibridizadas, em versdes melhores que as essencializadas.
Sem romantismos.

Penso que os inacabamentos sao factiveis de toda e qualquer mudanca e
que ha muitos de campos ‘de espera’, simbolicos, dentro dos campos educacionais

mais amplos, que nos incitam também a fazer travessias. Sim.
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ANEXO 1: NARRATIVA DE SANDRA

Meu nome é Sila, tenho 41 anos, nasci na cidade de Manaus, porém fui criada aqui em
Belém. Sou formada em Letras e tenho duas especializagdes, uma em Lingua Portuguesa e outra em
Informatica Escolar.

Tenho poucas lembrancas da minha vida escolar. Ndo lembro de minha primeira
professora nem de quem me ensinou a ler, acho que fui aprendendo sozinha com a ajuda de minha
mée.

Lembro que, quando eu era pequena, meu pai mudava muito de uma cidade pra outras.
Fui realmente matriculada numa escola ja com nove anos, em Santarém. La fiz a 12. Série, mas nao
lembro totalmente de nada sobre minha aprendizagem nesta escola.

Lembro que era uma escola grande, o nome era José de Alencar, havia muitas criangas,
mas eu ndo brincava muito, era muito timida. Sei também que eu apenas copiava; nao lia.

Minha mé&e ensinava em casa na cartilha de ABC, acho que foi onde aprendi a ler,
depois me colocaram pra estudar com uma senhora pra reforgo de leitura.

E assim fui ... ndo sei como, mas aprendi a ler num estalo! Na minha casa néo tinha
livros, mas lembro que meu tio lia “gibis”, foi onde comecei realmente a ler, mas minha vé nao
gostava, brigava muito comigo quando eu estava lendo essas revistas, porque quando eu comegava,
ndo queria mais parar.

Na minha casa como ninguém costumava ler, sO restava a minha mae, que as vezes
contava algumas historias pra gente, por isso nenhum livro marcou minha infancia, por falta de livros
e, principalmente, de leituras.

Lembro bem que meus professores da 22, 32 e 42. séries, eu gostava muito deles, mas
a que eu mais me lembro foi a da 32 série, a professora Eleonora, ela era branca, cabelos louros e
cacheados. Era muito exigente, mas eu gostava muito dela porque ela ensinava bem.

Nessa fase de minha vida, nds ja nos encontravamos aqui em Belém, e minha mae
conseguiu vaga em escola publica, por isso até a terceira série, eu estudei em escola particular
(escolinha de convénio).

No 2° grau, comecei a ler os romances Sabrina e Julia que minha vizinha me
emprestava. Lembro que eu adorava, lia, ndo, devorava em poucas horas um livro daqueles.

S6 comecei a ler os classicos da literatura na Universidade. O primeiro livro que i foi
Senhora de José de Alencar. De la pra ca ndo parei mais.

Hoje leio de tudo: conto de fadas, literatura infanto-juvenil, classicos, livros e revistas
técnicas a area de educagdo e, principalmente, de Lingua Portuguesa. Nao gostei mais dos
romances ‘tipo” Jilia e Sabrina e pouco leio gibis e revistas de fofocas e de novelas, ndo gasto meu
dinheiro com elas.

Acho que o que me levou a ser professora foi a facilidade de encontrar emprego logo.
Mas até hoje ndo me arrependo, apesar das dificuldades que enfrentamos na profissao.

Devido a minha histdria de vida como leitora procuro sempre incentivar meus alunos a

lerem, a serem leitores, pena que apesar das dificuldades que eles tém hoje em dia, ndo aproveitam
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(falo dos alunos do Ensino Médio), mas até de 50 alunos, uns 20 tornam-se leitores, ja é alguma
coisa.

Em minha turma de 12 série, procuro sempre ensina-los a ler a partir de um texto
significativo: parlenda, cantiga de roda, musica, poema etc. e procuro sempre colocar meus alunos
em contato com os livros, acho isso muito importante.

Tenho muita dificuldade em ensinar um aluno a ler, quando eles tém limitagbes em sua
aprendizagem, ou seja, quando vocé tenta, tenta de todas as formas, e ndo consegue principalmente,
quando é uma turma muito heterogénea, ai vocé tem que se desdobrar em varias para dar conta, e
as vezes ndo consegue.

Quando é uma turma mais homogénea é mais facil, porque vocé faz uma atividade pra
toda a turma, é claro que durante o ano umas vao avangando mais que as outras, outras sdo mais

lentas, mas vocé conhece o percurso dele para chegar até onde chegou.
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ANEXO 2: NARRATIVA DE ROSE: JORNADAS DA VIDA

Eu, ROSE, nasci em 4 de dezembro de 1972, na Maternidade do Povo em Belém do
Pard, passei muitos anos de minha vida morando na Cremagéo ou no Guama, mas foi no 1°. bairro
onde, com 6 anos de idade que aprendi a ler com a Professora Madalena em um livro do Sitio do
Pica-Pau Amarelo.

Lembro-me da escola, de como adorava ir, brincar, aprender e fazer os deveres. Minha
professora era muito calma e além de me ensinar, colocava estorinhas de discos para ouvirmos,
lembro perfeitamente quando escutamos a do Patinho feio.

Na nossa casa nao tinha muitos livros, mas minha avo era culinaria e tinha algumas
receitas, eu ia lendo, meu tio comprava sempre jornais e eu também a medida que ia conhecendo
mais coisas mais rapido, fazia leituras.

Acredito que a leitura que mais me impressionou foi onde aprendi a ler, no livro do Sitio.
Mais tarde, quando fomos estimulados a ler mais para a escola, conheci Gravidez na Adolescéncia, A
Droga da Obediéncia, Poesias e As lendas do Para, que gostei muito, ao passar o tempo vim gostar
muito do Paulo Coelho, com Alquimia, O Monte Cinco e um que conta a histdria de uma espada que
eu agora esqueci 0 nome.

Hoje, gosto muito quando procuro manter-me informada, pois com o corre corre, filho
pequeno e casa para cuidar, ndo encontro tempo devido, ja que a noite estou quase sempre cansada
e com sono.

Considero livros voltados para a Educagéo, Sociologia e Psicologia importantes, sempre
que posso, fago alguma leitura. Em revistas, ficamos conhecendo um pouco de tudo, como Veja,
Istoé e Epoca. Confesso que preciso investir muito mais em mim, encontrar tempo e estudar, pois
quero contribuir com a formacdo dos alunos de forma mais ampla, ndo sé observando os estudos
como progresséo de séries ou ciclos, para que possam concluir o Ensino Fundamental ou Médio e
correr atras de emprego, mas que possam crescer com suas potencialidades, serem boas pessoas,
bons leitores e escritores, estudem para aprender e ndo meramente reproduzir.

Este ano procurei ensinar buscando no ftradicional e no mais ousado, uma parceria na
intengao de consolidar a leitura. Trabalhei rétulos, recortes, musicas e os deixei livres para escrever e
interpretar. As vezes entrei em desespero por ndo verificar em todos os avangos necessarios, mas
depois compreendi o quanto somos complexos e os graus de dificuldade completamente distintos,
mas é isso que quero aprofundar e entender mecanismos para a superagdo do que possa parecer
impossivel e ganhar essa batalha.

Pensar em estudos, educar criangas, jovens ou adultos é para mim retomar todo um
percurso onde comegou com a vontade de ingressar em uma Faculdade. Fiz trés anos de Federal,
Uepa, tentativas melhor dizendo, achei que tava ficando velha, perdendo tempo, entdo encarei a
Unama e para continuar s6 se ganhasse o Crédito Educativo, foi 6timo, consegui. Foram quatro anos
maravilhosos de minha vida onde conheci e aprendi com mestres e doutores admiraveis e num

espago magnifico.
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Apds a Faculdade ja comegou um momento mais angustiante, pois aquela rotina de
estagios em escolas particulares e estaduais, avaliagdes, oficinas e outros chegara ao fim. Trabalhar
na area foi muito dificil, mas depois de quase quatro anos tive oportunidade de trabalhar nesta escola
(Silvio Nascimento) e desempenhar o papel de professora, que o fagco com muito amor e dedicagdo.
Quero muito que este ano eu possa voltar a estudar, procurando me especializar ou fazer alguns
cursos necessarios ao arduo processo de conhecimento que o professor deve estar em constante
busca.
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ANEXO 3: NARRATIVA DE ZELIA : ERA UMA VEZ UMA MENINA...

Era uma vez uma menina chamada Gisellle que os seus pais carinhosamente a.
chamam de Gisa, e isso pra ela é maravilhoso porque demonstra o amor que eles sentem. O Pai
Jodo é eletricista e a mde Mira é dona de casa, ambos com 54 e 58 anos, lutaram muito durante suas
vidas para garantir uma universidade e um bom emprego, mesmo ndo tendo a oportunidade de
estudar até o primario, mas sabiam o quanto a educacgéo seria importante para a vidas de seus filhos.

Nascida na cidade de Belém no estado do Para, tendo sua infancia no bairro do Guama,
onde brincava com suas irmads no quintal de casa, onde viviam as mais fantasticas historias e se
preparavam para dancar e se apresentar para as suas amigas na rua e na escola em datas
comemorativas (Pascoa, festas juninas, Natal ...).

Iniciou sua vida escolar no Centro Comunitario Monte Serrat na mesma rua que morava
alguns metros de sua casa. Uma casa velha, onde se dava para ver as matas e as arvores que
tinham ao redor da casa e a agua que tinha embaixo da casa com poucas tabuas e poucas telhas,
pois se olhava para o teto e via-se o sol e também a chuva que vinha chegando, ja sabiamos que as
nossas maes vinham nos buscar com medo que ficassemos alagados e ilhados dentro da escola,
sem dizer o risco a doencgas, pois o local ndo possuia nenhuma infra-estrutura.

Mas, como todos esses problemas, gragas a Deus tinhamos duas grandes professoras
(Graga e Rita) que enfrentavam tudo isso com muita coragem e com muita determinagao, faziam do
momento da escola inesquecivel; pois conseguiam ensinar a ler e escrever uma menina que antes
ndo tinha acesso a nenhum tipo de leitura, e a partir dai comegou a pedir aos seus pais que
comprassem livros, mas sem condicdes pra isso,sua mae contava histdrias e depois escrevia para
que pudesse mais tarde Ié-las.

Na escola as professoras geralmente traziam de suas casas livros didaticos e livros
como Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve, revistas em quadrinhos entre outros paras os alunos
lerem e depois pediam para nds recontarmos a histéria e nos ajudavam escrever. E uma coisa muito
marcante em tudo isso era o carinho e a atengdo que as duas manifestavam por todos nds, pois
lembro-me de suas maos negras sobre a minha ensinando-me a escrever, bem como de seus labios
carnudos nos lendo histérias, com sua voz macia.

Todos os livros eram marcantes por cada um trazia uma informacdo nova que
fascinava. E até hoje o contato com todos os tipos de leitura € especial.

Hoje Gisa aos 33 anos, graduada em Pedagogia e pds-graduada em Docéncia do
Ensino Superior,tenta fazer de sua pratica um instrumento formador de cidaddos conscientes, e com
opinides e atitudes, em busca de um mundo social mais humano e justo. Sabe que ndo é uma tarefa
facil devido os varios problemas que afetam a qualidade da educacao e a vida e a realidade de seus
alunos. Mas como suas professoras Graga e Rita ndo esmoreceram, pois 0 mais importante mesmo é
a educacgédo de seus alunos é dar-lhes a oportunidade de poderem construirem o seu futuro.

Assim aquela menina, agora mulher e educadora que continua acreditando na
educagdo, que foi uma escolha sua e ndo uma imposicdo nem falta de opgdo. Vai a cada dia
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buscando, lutando e se angustiando, mas nunca desiste, pois a educagdo é como o sangue que corre

em suas veias.
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ANEXO 3: CARTILHA DA ESCOLA SN

Aaa

A PALAVRA AMIGO, AMIZADE

TEM NO SILVIO, ESCOLA

UM PORTO SEGURO, UM COLEGA

UM PARA SEMPRE QUE GUARDAREI NA MEMORIA

Bbb

BRINQUEDO, BRINCANDO, BRINCAR
BONECA SENTA E CHORA

BOLA ROLA SEM PARAR

PIAO GIRA E REBOLA

PIPA SOLTA NO AR

Ccc

A COPA NAO TEM APENAS

COPOS, COLHERES E PRATOS.
TEM GENTE DE CORAGCAO GRANDE
MAIOR QUE AQUELE PANELAO
QUE COLOCA MUITO AMOR

PRA TEMPERAR O FEIJAO.

Ddd

MANDA E DESMANDA
VERDADE E BONDADE
ORIENTA E ENCAMINHA

O “D” DE DIRETORA

UMA FINISSIMA AUTORIDADE

Eee

NOSSOS EDUCADORES

SAO EXEMPLO DE INTELIGENCIA

AMOR E RESPEITO. B
FAZEM EDUCACAO COM COMPROMISSO E DIVERSAO.

Fff

FESTA JUNINA ANIMADA

FESTA JUNINA ARRETADA

DE BRINCADEIRAS E DANGAS

COM A CRIANCADA

TAMBEM TEM AS MISSES GRACIOSAS
E MUITAS COMIDAS GOSTOSAS.

Ggg

GENTE, GENTE, DIFERENTE
GENTE, GENTE DE MONTAO
TEM TANTA GENTE ENTAO
QUE NO SILVIO JA VIROU

MULTIDAAAO

Hhh
O HINO NACIONAL

NA ESCOLA A GENTE CANTA

VAMOS LA PRO PATIO

PRA ENTRAR NO RITMO DESSA DANCA

lii

A LETRA I DE INFORMAT!CA

E ACAO E MODERNIZACAO

QUANDO PEGO NO COMPUTADOR
TENHO TANTA INFORMACAO ~
QUE ENRIQUECE A MINHA IMAGINACAO

Jij
O JARDIM DA SILVIO NASCIMENTO
E UM MARAVILHOSO INVENTO

QUE VEIO COM CERTEZA, MINHA GENTE
PURIFICAR O MEIO AMBIENTE

e ampliar ARRANCA SORRISOS, APLAUSOS E DIVERSAO.
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Uuu

UNIFORME, CONFORME 3
COR VERMELHA, COR AZULAO
NINGUEM DISFORME
PARA A NOSSA PROTECAO

Vvv
VENCEDOR, NEM SEMPRE CAMPEAO
POREM LUTADOR

ENGANA TANTA REALIDADE
QUE SEU SORRISO
ENGANA A DOR

X X X

XIXI NA PAREDE

XIXI NO CHAO B
ISSO NAO PODE NAO!
PROCURE O BANHEIRO
E MOSTRE EDUCAGAO.

Zzz

ZE NA ESCOLA TAMBEM )
CHUVA MIUDA QUE NAO MOLHA NINGUEM
SAMBA NA GARGANTA, SAMBA NO PE
GRANDE FIGURA

QUE SO AQUI TEM.

217



ANEXO 4: Trabalhos feitos pelos alunos de Zélia com a Lenda da Cobra Norato
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