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ApOs a aventura, perseguindo uma utopia

Aqui seguimos, embarcados na aventura de
construir uma nova narrativa para a Escola
em que todos e todas possam encontrar seu
lugar para aprender.

Onde a paixao por aprendermos juntos
constitua o guia da relacao pedagdgica.
Onde a indagacao indique o caminho para
chegar ao conhecimento sobre o mundo,
sobre 0s outros e sobre si mesmo.

Onde a imaginacao pedagdgica nos permita
inventar, experimentar, e criar longe de
rotinas e de modas.

Onde desafiemos os tempos
predeterminados impostos pelas estruturas e
normas generalizadas que tentam impedir
que flua o desejo de aprender.

Onde documentar nossas experiéncias de
aprendizagem nos ajude néo so a ter
memoria, como também compartilhar com os
Outros 0S NOSSOS percursos.

Onde as familias ndo sejam expectadoras,
mas participes da aventura de aprender
gracas a possibilidade de compatrtilhar.
Onde os muros ndo sejam uma limitacao,
mas o desafio de incorporar e dialogar com o
emergente, e Nn4o apenas com o existente.
Onde potencializemos multiplos alfabetismos
para dar conta do que somos e do que
aprendemos.

Onde estabelecamos conexdes entre
saberes, experiéncias e conhecimentos para
além dos limites das matérias do curriculo.
Onde pensemos sobre o que ja sabemos e
aprendamos a pensar sobre o que nao
sabemos.

Onde nao exista "licao de casa", visto que se
abre a possibilidade de desfrutar, de
continuar descobrindo e nos fazendo
perguntas em qualquer lugar ou
circunstancia em que estejamos.

Onde aprendamos a desconfiar dos relatos
gue fixam identidades e fazem ver o mundo
de uma maneira unica.

Fernando Hernandez — (Revista Patio, 2009)



RESUMO

O presente estudo refere-se as experiéncias escolares vivenciadas por alunos em
uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, na qual foi realizado o estagio de
docéncia. Ancorada na perspectiva tedrica e investigativa dos Estudos Culturais,
esta pesquisa propde-se a analisar as narrativas e os significados atribuidos por
alunos sobre as préticas desenvolvidas na escola. Para isso, baseia-se também
em referenciais dos campos da Educacdo e da Linguagem, em articulagdo com
as discussdes promovidas pelos Estudos do Letramento. Neste estudo de caso, 0
grupo focal destacou-se como técnica para geracdo de dados através de
discussdes focalizadas. Além disso, para compor o corpus empirico, contou com
fotografias dos alunos representativas de diferentes acées no contexto escolar e
com reflexdes docentes narradas no diario de classe e no relatorio de estagio.
Através dos cruzamentos dessas fontes, as andlises das narrativas apontam
como as praticas de letramentos multiplos promovem a reflexdo sobre a lingua e
possibilitam o aprimoramento da competéncia comunicativa nos diversos géneros
textuais. Também viabilizam discussdes sobre como os trabalhos em grupo,
inseridos em projetos de trabalho, consideram a heterogeneidade dos alunos e
promovem o compartilhamento de diferentes conhecimentos. Ainda, sinalizam
indicios que possibilitam compreender o que mobiliza os alunos, abrindo espaco
para converter suas experiéncias em aprendizagens.
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1 NA PLATAFORMA DE EMBARQUE: O INICIO DA AVENTURA

As varias formas como, atualmente, diversas narrativas circulam na area
da educacgao sobre a relevancia da “aprendizagem significativa” e sobre o meio
viavel mais apontado para atingir esta dimensao “significativa”, os “projetos de
trabalho”, formam o pensamento pedagdgico de muitos professores e estudantes
de licenciaturas. Modismo ou néo, o fato é que, diante da préatica pedagogica,
buscamos o trabalho que contextualize os contetdos curriculares, acreditando e
justificando que ele possibilita “dar sentido e propdsito ao trabalho educativo”.
Mas quem sédo os (re)produtores desses discursos? Posso afirmar que é muita
gente, gente como eu, educadores que lidam direta ou indiretamente com o
cotidiano da sala de aula, que narram esses discursos — e outros tantos! — sempre
do ponto de vista do adulto, do professor, do pesquisador, enfim. Aqui, procuro
dar visibilidade as narrativas dos alunos, afinal, sédo eles que vivem e sentem a
reverberacdo dessas assertivas.

Neste sentido, a temédtica desta producdo académica, de cunho
monografico, se refere as experiéncias escolares vivenciadas por alunos no 5°
ano do Ensino Fundamental. A partir da perspectiva dos Estudos Culturais, este
estudo propfe-se a apresentar, discutir e analisar as narrativas e os significados
atribuidos pelos alunos sobre as praticas desenvolvidas na escola.

As motivacbes que deram origem a este trabalho de pesquisa advém do
periodo de docéncia com uma turma de 5° ano, no qual muitos aspectos do
cotidiano escolar se fizeram visiveis e mudaram o meu olhar, contribuindo, assim,
para o “alargamento” do mesmo. Intrinseco ao fato de me preocupar com 0S
significados que os alunos poderiam atribuir as suas experiéncias escolares, esté
a minha prépria vontade ou necessidade de encontrar significados para minha
docéncia.

Como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sempre
procurei reconhecer e valorizar a historia das vivéncias das criancas e
proporcionar um ensino integrado em que os alunos sintam-se engajados e

motivados. Para realizar este empreendimento, lanco mé&o dos projetos de



trabalho, constituindo uma série de negociagdes com a enorme lista de contetidos
previstos pelo curriculo escolar que, até agora, tém sido bem sucedidas.

Durante o ano letivo de 2010, como professora do 5° ano do Ensino
Fundamental, em uma escola municipal de Guaiba (regido metropolitana de Porto
Alegre), vivi uma experiéncia docente, de fato, muito marcante. A turma era
composta de criangas alegres, afetuosas, curiosas, interessadas e participativas.
Acolhedor, o grupo fazia com que eu me sentisse querida e respeitada como
professora. No cotidiano da sala de aula, observei algo que era latente naquela
realidade: a necessidade de olhar e ser olhado. Na gama de sentidos que tal
necessidade atingia, destaco o desejo de ver o trabalho registrado (em videos,
fotos, gravacdoes de audio, cartazes) para poder posteriormente reviver o0
momento e expor a outras pessoas. Outro aspecto que despertava meu interesse
era que a leitura e a escrita era concebida (no inicio do ano letivo) como uma
tarefa a ser cumprida e ndo como algo que pudesse gerar satisfacdo. Por
conseguinte, surgiu a necessidade de oportunizar momentos de leitura e
producao escrita atrativos aos alunos, pelos quais eles se sentissem envolvidos.

A proposta, entdo, desenvolvida durante o estagio de docéncia “Criando
pontes — comunicagdo e tecnologia por uma sala de aula criativa”, veio ao
encontro dessas demandas, partindo do entendimento que, ao tornar “concretas”
as suas producdes (por meio de diversas ferramentas), € possivel que se reviva a
histéria, a lembranca daquilo que se realizou num determinado momento. Ao
fazer o registro, se perpetuam e se valorizam as acOes das criancas dentro da
escola, constituindo-se, assim, em um trabalho de extrema relevancia que
apresenta a vivéncia escolar, atribuindo-lhe sentido e significado.

No entanto, tais propostas pedagdgicas apresentam, recorrentemente, o
objetivo de explorar tematicas relevantes e/ou suprir as necessidades da turma.
Acontece que, neste movimento, os planejamentos sao construidos a partir das
concepgOes pessoais do educador — partindo do exemplo do trabalho
desenvolvido no meu estagio — do que seja o mais adequado para cada
demanda, concepc¢des estas constituidas de uma série de discursos, aos quais
somos expostos ao longo da vida.

Neste sentido, pergunto-me como estes alunos pensam e significam as

propostas escolares, quais aspectos se destacam nas diferentes narrativas, se as



atividades por mim consideradas importantes seriam apontadas e, principalmente,
como as praticas vivenciadas tornam-se experiéncias, considerando o sentido
proposto por Larrosa (2002, p. 21), no qual “experiéncia € o que nos passa, o0 que
nos acontece, o que nos toca”. Diante de tais inquietacdes, elenco as seguintes
questdes norteadoras para o desenvolvimento do estudo: quais s&o as narrativas
dos alunos sobre o percurso pelo 5° ano do Ensino Fundamental? E, neste
sentido, como as praticas escolares narradas constituem-se em experiéncias
significativas?

Ancorada na perspectiva teorica e investigativa dos Estudos Culturais,
desenvolvo este estudo de caso, de inspiracdo etnografica. Este campo tedrico
caracteriza-se pela sua “abertura e versatilidade tedrica, seu espirito reflexivo e
pela importancia que atribui a critica” (SILVA, 2010, p. 10). Vale ressaltar que o
sentido da palavra “critica” € aqui mencionado como um procedimento propulsor
para a apropriacdo de elementos Uteis. A investigacdo esta, assim, subsidiada
nas contribuicdes de diferentes pesquisadores que transitam, sobretudo, entre os
campos da Educacdo, da Linguagem e dos Estudos Culturais, a partir dos
conceitos de experiéncia, narrativa, linguagem, letramento, texto e projeto de
trabalho.

Ressalvo que a pertinéncia dos Estudos Culturais nesta pesquisa esta na
possibilidade de reflexdo, na contestagcdo do meu modo de ver e problematizar os
dados gerados. Imaginemos, entdo, Oculos especiais para olharmos para a
educacdo. Através de suas lentes, vém se “possibilitando entender de forma
diferente, mais ampla, mais complexa e plurifacetada a prépria educacdo e os
sujeitos que ela envolve, as fronteiras”. Essa é a relacdo dos Estudos Culturais
em educacao, feita por Costa, Silveira e Sommer (2003, p.54), da qual surgem
diferentes questdes diante da cena pedagodgica. Neste viés, as no¢des de alguns
conceitos relacionados ao trabalho — narrativa e significacdo — tornam-se
importantes para a compreensao das analises. Assim, lanco méo das reflexdes de
Costa (2007) para explicar que, quando me refiro a narrativa estou relacionando
com as praticas de producdo de significados. Por sua vez, a significacdo é
mediada pela linguagem, na qual e pela qual se produzem diferentes realidades.

Dessa maneira, os significados atribuidos na parte analitica advém de narrativas
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verbais e ndo-verbais, utilizando, assim, palavras (escritas ou orais) e imagens
para compor 0 corpus empirico da pesquisa.

Jorge Larrosa (2000, p. 140), em um texto notavel’, observa que “o
professor sempre estd um pouco preocupado para saber se seu presente sera
aceito, se sua carta sera bem recebida e merecera alguma resposta”. Concordo e
penso que nesta tentativa de apresentar, discutir e analisar as narrativas e os
significados atribuidos por alunos sobre as praticas desenvolvidas na escola, de
certa forma, demonstro a singela pretensao de saber como a minha “carta” foi
correspondida. Afinal, a “escrita” constante, atenta, dedicada e intencional
enderecada a este grupo de alunos esta marcada em minha trajetoria profissional
como uma experiéncia Unica e de muitos aprendizados. E, através da procura dos
significados designados pelas criancas, escolhi esta experiéncia para compartilhar
no universo académico.

Dessa forma, o trabalho estd dividido em quatro secdes, sendo esta a
primeira, na qual procuro apresentar a construgcdo do objeto de estudo,
destacando as motivacdes que me conduziram ao tema, a intencionalidade, as
questdes norteadoras e 0s aportes tedricos que guiaram este ensaio. Na segunda
secao, procuro dar visibilidade aos caminhos investigativos percorridos na
producdo de dados, explicando a abordagem de pesquisa. Na terceira secao,
apresento 0s eixos que se destacaram para fins de analise, relacionando as
leituras que embasam este estudo e as minhas reflexdes acerca das narrativas
geradas. Na quarta e ultima secdo, explano sobre as minhas impressdes diante
do percurso deste trabalho.

! Texto “Sobre a Ligdo — ou do ensinar e do aprender na amizade e na liberdade”, contido no livro
Pedagogia Profana (2000).



2 POR ONDE ANDEI... O VISLUMBRE DE UM PERCURSO

Com o interesse em compreender melhor as questbes que envolvem o
desenvolvimento de uma pesquisa em educagdo, assim como a perspectiva
intrinseca a investigacdo — Estudos Culturais —, varias leituras foram sugeridas
pela minha orientadora. E, assim, em meio a tantos livros, dei o primeiro passo
nesta jornada, que prometia ser uma aventura!

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso, de inspiragdo
etnografica, cujo caminho percorrido para a geracdo de dados se inicia com
guestionamentos e, a partir deles, passo para a elaboracdo de encontros a fim
desenvolver a técnica dos grupos focais. Destaco que as questbes éticas foram
levadas em consideracdo, desde o momento da criacdo dos encontros até a
interpretacdo dos dados produzidos durante eles. Em segundo momento, apos a
efetuacdo das discussdes focalizadas e da (longa) etapa das transcricdes, reli
escritas produzidas pelos alunos relativas as nossas aulas. Por fim, visando
complementar as informacdes geradas pelas discussdes focalizadas, observei
fotografias dos alunos que representam diferentes acdes no contexto escolar, reli
e analisei as reflexdes contidas no diario de classe e excertos do relatério de
estagio. Através dos cruzamentos dessas fontes, dos variados tipos de dados e
métodos, as minhas interpretacdes puderam possuir, assim, uma base empirica
de sustentacao.

Seguiu-se, entdo, nesta etapa do trabalho, a analise de dados. A leitura e
a releitura dos dados, o estudo a fim de realizar um aprofundamento da literatura
e a tentativa de me apropriar das teorias foram os meus oficios. Impregnada
disso, elaborei os eixos que se destacam, a partir das recorréncias — a ideia de
gue se repete regularmente, que aparece e reaparece em contextos diferentes.

Porém, antes de esmiucar este percurso, quero fazer algumas ressalvas.
Utilizo o termo “geracdo” de dados em oposi¢cdo ao usual “coleta” de dados, por
entender que eles ndo estdo em qualquer esquina a nossa espera, assim como
as perguntas de nossa investigagdo nao “desabrocham no campo”. Ambos sé sao
factiveis apdés um olhar atento, sensivel, perspicaz e singular, que faz

transparecer aquilo que antes ndo estava visivel. No meu caso, havia elencado
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algumas perguntas que demonstravam a intencionalidade inicial da pesquisa e,
no decorrer do trabalho, ocorreu um processo de metamorfose, no qual as
qguestdes norteadoras ficaram precisas em decorréncia das perguntas antigas e
dos contatos com os participantes.

Diferente da situacdo de muitos pesquisadores que enfrentam dificuldade
de acesso em alguns contextos, entrar na escola como pesquisadora foi uma
tarefa tranquila e ndo exigiu grandes negociacdes. Uma vez assumida como
aprendiz-pesquisadora, o passo seguinte foi o de obter a permissdo dos
responsaveis dos participantes. Ao escrever o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido?, pensei em para quem eu o escrevia. Entdo, refleti que, apesar de
ser uma parte burocréatica da metodologia de pesquisa — e de extrema importancia
—, a fidedigna autorizacdo que eu almejava e precisava era a das pessoas que eu
estava convidando para participar: as criancas. No entendimento de Graue e
Walsh (2003), que vem ao encontro do meu, na investigagdo com criangas, sao
elas que detém o saber, ddo a permissdo e fixam as regras para os adultos.
Neste viés, o comportamento ético é a constituicdo de uma relacdo de respeito,
que permeia nossas atitudes na producdo de dados e na interpretacdo dos

mesmos®.

2.1 A ABORDAGEM DESTE ENSAIO

Assim como uma pintura que vai se transformando e fazendo-se visivel, na
medida em que o fundo é redefinido depois de pinceladas que trazem formas,
cores e texturas diferentes, a estrutura basica deste ensaio de pesquisa foi se
remodelando, na medida em que o estudo avancava e, dessa forma, novos
aspectos surgiram e novos elementos foram acrescentados. Tal situacdo traduz
uma caracteristica que esta atrelada a abordagem qualitativa, assim como aos

principios associados ao estudo de caso e, segundo André e Ludke (1986, p.18),

> O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido encontra-se no apéndice A deste trabalho.

® Nesse sentido, ser4 mantido em anonimato o nome dos alunos. Utilizarei, assim, nomes ficticios
sugeridos pelos participantes quando me referir a eles, sendo que a letra inicial corresponde a do
verdadeiro nome.
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se fundamentam “no pressuposto de que o conhecimento n&o € algo acabado,
mas uma construgdo que se faz e se refaz constantemente.” Esta abordagem
supde uma situacao de interacdo no ambiente da geracdo de dados e, de acordo
com Bogdan e Biklen (1982) citados por André e Ludke (1986), enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes.

Dentro dessa abordagem, o estudo de caso é um tipo de estudo que se
dedica a uma unidade, estabelecida em um contexto que, de acordo com Graue e
Walsh (2003), € um espaco e um tempo cultural e historicamente situado, um aqui
e um agora especifico: justamente como este grupo de alunos de uma
determinada turma mostrou-se para mim, configurando-se na unidade que
originou este estudo de caso.

Ao classificar esta investigagdo como de inspiragdo etnografica, refiro-me
ndo somente pelo uso de algumas ferramentas metodoldgicas, mas também por
assumir uma investigacdo de cunho interpretativa e critica (lembro que a
investigacdo abrange a interpretacdo de dados e a exposicdo dessas
interpretacdes), que se centra nas acdoes desempenhadas por diferentes atores
qgue interagem nas instituicbes escolares. Desse modo, Sarmento (2003) ajudou-
me a compreender que a etnografia impde uma orientagcdo do olhar investigativo
para os simbolos, as interpretacdes, as crencas e 0s valores que integram a
vertente sociocultural das dinamicas de acdo que ocorrem nos contextos

escolares.

2.2 A INTERACAO COM OS SUJEITOS DA PESQUISA: ESCLARECIMENTOS
SOBRE GRUPO FOCAL

O grupo focal destacou-se como técnica para a geragdo de dados, pois
havia (e ha) a possibilidade de promover uma discusséo através da interagédo dos
participantes da pesquisa. Como uma estratégia variante das entrevistas, 0 grupo
focal se caracteriza por ser constituido por seis a doze participantes, sendo que,

para facilitar a organizacdo e entendimento durante as discussOes, dividi as
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criancas em dois grupos (cada qual com seis participantes). Desta maneira,
elaborei encontros que abordavam um tema especifico, a fim de captar as
diferentes visbes sobre o mesmo. Tal escolha tem a intencdo de envolver e tornar
0S momentos de encontro mais agradaveis para os participantes e, ao mesmo
tempo, mais produtivos para mim, como pesquisadora.

O desenvolvimento desta técnica ocorreu em trés fases. Na primeira fase,
convidei as criangas e preparei 0s encontros. Apos convidar os 32 alunos para
participarem da pesquisa e estar de posse dos Termos de Consentimento
devidamente assinados (por mim, por minha orientadora, pelos responsaveis e,
sim, pelas criangas), realizei um sorteio a fim de selecionar doze participantes da
pesquisa. Confesso que este momento foi mais complexo do que eu esperava,
primeiro porque a vontade era a de que todos pudessem patrticipar, de modo que
ninguém ficasse chateado (fato que ndo aconteceu devido ao uso do sorteio como
forma de selecédo), e a segunda era que, diante da necessidade de ter de reduzir
a doze o numero de participantes, tive certo receio de que os sorteados fossem
0s mais inibidos da turma e, assim, se reduzisse a possibilidade de gerar uma
maior quantidade de dados. No entanto, esse impasse se desfez logo nos
primeiros minutos do primeiro encontro, nos quais 0s participantes conversaram
de forma descontraida sobre a questdo que eu havia lancado (o foco do
encontro), conduzindo a discussdo sem a necessidade de eu intervir, em uma
atmosfera de cordialidade e amizade. Esta situacdo se repetiu nos dois encontros
seguintes e produziu dados muito interessantes, com expressodes preciosas.

Planejar os encontros foi um processo de criacdo de estratégias: esses
momentos foram pensados de forma semelhante ao modo como trabalho em sala
de aula, no sentido de elaborar meios didaticos para que os objetivos almejados
sejam alcancados. Assim, 0os encontros foram tracados levando em consideragao
o alerta feito por Graue e Walsh para que eu pudesse inferir os significados

atribuidos pelos alunos as praticas escolares:

A investigacao é, e deve ser, um processo criativo, e a geracao de dados
sobre criancas desafia-nos a ser especialmente criativos. Ao fazer
trabalho de campo com criancas, tem de se encontrar permanentemente
maneiras novas e diferentes de ouvir e observar as criancas [...] (GRAUE
E WALSH, 2003, p.120)
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Foi assim que, aos poucos, arquitetei possibilidades de atividades para
fazer emergir aquilo que me interessava: visibilizar como os estudantes pensam e
significam as propostas de trabalho a partir de seus pontos de vista, para tentar
compreender aquilo que os toca, que os acontece, enfim, obter os indicios que
possibilitam uma experiéncia significativa.

Na segunda fase, realizei os encontros que havia planejado, estando
sempre atenta para colocar as necessidades dos estudantes em frente as minhas,
visto que eles precisavam sair das suas aulas por, aproximadamente, 30 minutos.
Assim, sabendo que ndo é uma boa estratégia estar com as crian¢as quando elas
tém atividades mais interessantes para fazer, escolhemos e marcamos juntos as
datas e os horarios que ocorreriam esses momentos. Além disso, para que
nenhuma delas sofresse qualquer tipo de prejuizo, conversei com cada professor
a fim de esclarecer os motivos de suas auséncias e assegurar de que nédo havia
nenhum impedimento por parte deles.

Na terceira fase, dediquei-me as transcricbes das gravacdes. Este foi um
momento de trabalho arduo que exigiu muita atencdo e paciéncia, pois busquei
captar e escrever os discursos dos participantes o mais préximo possivel de suas
falas. Nessa tentativa, levo os pressupostos de que o significado sé é entendido
em contexto e que, de acordo com Graue e Walsh (2003, p. 62), “para entender
0s motivos é importante observar de perto as interacdes das criancas e respeitar

as suas vozes”. Silveira (2007, p. 137) sinaliza a situacéo de entrevista como:

[...] um jogo interlocutivo em que um/a entrevistador/a “quer saber algo”,
propondo ao/a entrevistado/a uma espécie de exercicio de lacunas a
serem preenchidas... Para esse preenchimento, os/as entrevistados/as
saberdo ou tentardo se reinventar como personagens, mas nao
personagens sem autor, e sim personagens cujo autor coletivo sejam as
experiéncias culturais, cotidianas, os discursos que os atravessam e
ressoam em suas vozes.

Nesse jogo de linguagem, ha a impossibilidade de captar/escrever tudo,
mas, nessa terceira fase, proponho escutar e olhar de novo (e de novo) os dados
que surgiram, reconstituindo-os e trazendo a eles outros sentidos.

Dizem por ai, ndo sei, que € sO pela pratica que os métodos se

concretizam. Sendo assim, vamos adiante!
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2.3 POR UMA CONVERSAGCAO AFAVEL: A REALIZACAO DOS ENCONTROS

O propésito dos encontros era fazer com que as criancas falassem sobre
as suas experiéncias escolares no 5° ano. Dessa forma, Graue e Walsh (2003, p.
139), com uma frase bastante interessante, elucidam a minha posi¢éao diante dos
participantes: “As criancas sabem mais do que elas préprias sabem que sabem.
Seguramente, sabem mais acerca daquilo que sabem do que o investigador.”

Quando me propus a pensar a forma como estes momentos préaticos da
pesquisa iriam acontecer, dois aspectos se destacaram pelo fato de envolver
criangas. Para que fosse algo interessante, os “tempos” de encontro deveriam ser
determinados por elas e eu deveria utilizar a minha criatividade para fazé-las
ficarem envolvidas e animadas. Neste sentido, em uma das trocas com minha
orientadora, ela esclareceu que as estratégias investigativas criadas possuiam a
vantagem de que os alunos, provavelmente, falariam muito sobre o que o eu
estava querendo saber, mas sem ter uma proposta tdo direta, quanto a da
entrevista tipica. Ressalto que, apesar de ter subvertido algumas caracteristicas
da entrevista usual, algumas dimensdes (idade, status profissional, relacao
pessoal) se fazem, segundo Silveira (2007), consideraveis nessa delicada
situacdo em que as identidades de entrevistador/entrevistado sdo assumidas e,
dessa forma, essa relacdo de poder sempre se mantém, mas com diferentes
configuragoes.

O levantamento de material implicou algumas idas a escola no turno da
manha. As criancas me receberam com alegria, fato que, de certa forma,
tranquilizou aquele momento para mim. Nao sabia o que iria escutar, tinha certo
medo de ndo ouvir nada e, mesmo sabendo que o siléncio também é significativo,
eu, definitivamente, ndo queria encontra-lo.

Pela convivéncia que tivemos, os encontros foram confortaveis, se é que
posso assim qualifica-los. Os participantes estavam descontraidos e ajudavam
uns aos outros na elaboracédo das falas. Houve partes muito interessantes, nas
quais os participantes conduziam as discussdes, sem necessidade de alguma
intervencdo minha. Neste ponto, 0s grupos apresentaram algumas distingdes

(lembrando que os participantes foram divididos em dois grupos de seis).
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Enquanto um grupo se mostrava totalmente a vontade para se expressar e me
permitia uma oportunidade maior de observagdo quanto as trocas, as formas
como interagiam e, inclusive, como o0s corpos reagiam dependendo do rumo da
discussdo; o outro se mostrava muito inibido, apresentando, em alguns
momentos, narrativas bem curtas e muitas “risadas”, exigindo a minha
participagcdo como mediadora que estimulava a exposicdo das opinides dos
componentes do grupo.

No meu entendimento, as atitudes dos componentes do segundo grupo
descrito indicam certo nervosismo diante da gravacao de suas vozes, porque, por
mais que eu tenha tentado minimizar a presenca do gravador, ele ainda era alvo
de atencdo de alguns deles e esses, por sua vez, demonstravam uma ansiedade
gue se tornou coletiva. Como uma pesquisadora-aprendiz, eu sabia que deveria
ser uma boa ouvinte, intervindo o minimo possivel e cuidando para ser flexivel
para ajudar aqueles que tém um comportamento mais reservado a trocarem
argumentos. De fato, houve a minha tentativa, mas, contrariando a realidade que
eu imaginava, esta pratica € bem dificill Em certos momentos, me sentia
angustiada diante das risadinhas e das curtissimas respostas, que ndo serviam
de “gancho” para os outros participantes (e, sinceramente, nem para mim!).
Acredito ser esta uma atividade que requer pratica e o exemplo que trago aponta
a complexidade da situacdo de interlocucéo. Silveira (2007), ao escrever sobre o
uso da entrevista como método de obtencdo de dados de pesquisa, ajudou-me a
compreender a situacdo que vivenciei (mesmo sem ela ter sido a de uma tipica

entrevista) ao propor que olhemos para estas situagdes como:

[...] eventos discursivos complexos, forjados ndo sé pela dupla
entrevistador/ entrevistado, mas também pelas imagens, representacgdes,
expectativas que circulam — de parte a parte — no momento e situacdo de
realizacdo das mesmas, posteriormente, de sua escuta e analise.
(SILVEIRA, 2007, p. 118)

Na tentativa de criar meios mais eficientes para obter das criangcas o que
eu desejava saber, lancei mao de varios artefatos, fazendo uso de materiais para
producdes artisticas, fotografias das criangas no contexto escolar, algumas
producdes e diversos objetos que remetiam ao 5° ano, grandes caixas enfeitadas

e o0 excerto de um filme. Este dltimo instrumento foi bem interessante, pois serviu
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como estimulo reflexivo e possibilitou narrativas abundantemente informativas.
Como um item adicional, trouxe para cada grupo dois cadernos, denominados
“Questionario”, abordando desde alguns dados da vida dos alunos e suas
caracteristicas até questdes mais pertinentes ao estudo®. Como tinha observado
nas nossas aulas, tal prética era conhecida das criancas e considerada atrativa,
visto que frequentemente realizavam trocas de seus “questionarios” na sala de
aula. Entéo, qual ndo foi a minha surpresa (apos ler as perguntas com a intencao
de apresentar o caderno e esclarecer possiveis duvidas) ao escutar a frase “A
gente se lembra de tudo!”? Pois bem, o trabalho com criangas pode ser complexo
e turbulento, mas €, acima de tudo, muito gratificante.

No quadro a seguir, exponho os dias que estive na escola, o foco de cada
encontro, o seu desenvolvimento e 0s recursos que precisei utilizar. Com esta
forma de organizacgédo, proponho trazer uma ideia mais clara e concisa de como

se deu a minha ida a campo.

ENCONTROS DE DISCUSSAO FOCALIZADA
Questao/ Foco Desenvolvimento Recursos

Apresentacdo do material -

disponivel e exposi¢édo da -
questdo do encontro. _

Realizacéo de desenho a
partir da questao/foco.

Os patrticipantes podiam
conversar, mas sem tecer
comentarios em relacéo a sua
producéo.

Data

Gravador
Doze folhas A3
Canetas hidrocores
— Lapis de cor
— Giz de cera
— Léapis
— Borracha

04 de Abril

Existe alguma coisa que
fizemos no 5° ano que
tenha ficado marcada na
memoaria? Pode ser tanto
uma coisa boa quanto
uma coisa ruim.

Quando todos terminaram,
ocorreu uma troca de folhas.
Assim, tentei travar uma
discussdo na qual eles
explicavam as suas hipoteses
sobre a que se referem os
desenhos dos outros
participantes e, ao final,
mostravam o seu proprio
desenho, apresentando a sua
lembranca ao grupo.
Entreguei os cadernos do
grupo (questionarios) e
combinamos como ocorreriam
as trocas.

* Todas as perguntas elaboradas estéo no apéndice B deste trabalho.
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06 de Abril

Fazendo uma mudancga: o
que levamos, o que
guardamos e o que

descartamos?

~ -~

A4

Favoritos
Levar!

Interessantes
Guardar!

Dispensaveis
Descartar!

Assisténcia de um trecho do
filme “Toy Story 3”, no qual os
personagens fazem uma
selecdo de objetos em fungéo
de uma mudancga de
residéncia. A diviséo feita
pelos personagens consiste
em: objetos que vao junto com
o “Andy”, o que vai ser
guardado no s6tao (por ser util
futuramente) e o que vai ser
doado (descartado).
Apresentei sobre uma mesa
diversos objetos que, de
alguma forma, remetiam aos
momentos vivenciados na
escola no ano anterior.
Solicitei que observassem os
materiais e perguntei se 0s
reconheciam e o que se
lembravam a partir de
determinado objeto.

A seguir, mostrei trés caixas,
de mesmo tamanho e
formato, porém com escritas e
decoracdes diferentes. Cada
caixa fazia a sugestédo de uma
categoria e, inspirados pela
cena do filme, o grupo
organizou os objetos.
Observei como discutiam as
ideias e como decidiam,
atentando para os argumentos
gue surgiram em suas falas e
suas expressoes faciais.
Por fim, pedi para que
comentassem as escolhas
feitas e fotografei as caixas.

— Notebook
— Filme “Toy Story 3”
— Trés caixas de
formatos idénticos,
com decoracdes
diferenciadas.
— Objetos diversos:
fotos, cAmera
fotogréfica, livros de
literatura infanto-
juvenis, livros
didaticos, caderno,
estojo de lapis de cor,
caneta, borracha,
pasta “Histérias
Viajantes”, livro “ O
carteiro chegou II”...

07 de Abril

O que vocé se lembra de
ter aprendido/realizado no
ano passado? Algo que
vocé ndo esqueceu...

Solicitacéo junto ao grupo
para a realizacéo de um
desenho, utilizando uma
técnica diferenciada, que
represente (de alguma forma)
a resposta para a pergunta
central do encontro.

A técnica consiste em
desenhar com um giz branco
e, apos isso, colorir todo o
papel com anilina. Dessa
forma, os tragos do giz se
sobressaem, revelando o
desenho.

Apés, conversei
individualmente com as
criangas sobre cada producéo.

— Gravador
— Giz de cera branco
— Doze folhas A4
— Doze pincéis
— Anilinas coloridas
— Pote com agua



http://br.photaki.com/picture-combinacao-com-a-caixa-de-caixa-aberta-feche-e-agulhas_222616.htm
http://br.photaki.com/picture-combinacao-com-a-caixa-de-caixa-aberta-feche-e-agulhas_222616.htm
http://br.photaki.com/picture-combinacao-com-a-caixa-de-caixa-aberta-feche-e-agulhas_222616.htm
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Dessa forma, em todos 0s encontros, as criancas tinham algo concreto em
gue se concentrar, que as envolvia e, ao mesmo tempo, as divertia. Assim,
restava para mim a observacdo atenta as formas como interagiam, o que se
passava entre elas e, principalmente, a escuta as narrativas produzidas por cada

componente sobre o foco do encontro.



3 MOVIMENTOS ANALITICOS

A regularidade das situacOes relatadas, as recorréncias sentimentais,
assim como as formas de dizer especificas de cada participante sdo o que
busquei nas narrativas geradas nos encontros e, valendo-me delas, houve a
possibilidade de tracar uma espécie de trama de vozes. Dessa forma, apresento
nessa secao 0s eixos que se destacaram para fins de analise, estabelecendo uma
‘conversa” entre os alunos, os autores que embasam este estudo e as minhas
reflexdes. Contudo, faz-se necessario destacar que, apesar das divisbes
estabelecidas, suas constituicdes foram bastante discutidas, pois estavam (e
estdo), de fato, muito imbricadas.

Sendo assim, eis ai algumas das questdes a serem exploradas nas linhas
que se seguem: em que contexto histérico e cultural situam-se as experiéncias
narradas pelos participantes desta investigacdo? Diante da constelacdo de
eventos de letramento gerada pelas narrativas das criancas, quais significados
séo por elas atribuidos as praticas de leitura e escrita? Quais os indicios do papel
assumido pelo trabalho coletivo percebidos nas falas dos alunos? E, por
conseguinte, quais as relagdes entre esses indicios e as praticas sociais de leitura
e escrita no plano dos projetos de letramento? De que maneira as narrativas
produzidas denunciam a insercdo da afetividade na sala de aula como um fator
importante para 0 engajamento da turma diante das propostas? E, por fim, como

as praticas escolares narradas constituem-se em experiéncias significativas?

3.1 LINGUAGEM NO QUINTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: ALGUNS
APONTAMENTOS

Neste eixo procuro apresentar um panorama do contexto histérico e
cultural no qual o ensino de linguagem ocorreu com 0s participantes desta
pesquisa. Assim, explano sobre algumas discussdes curriculares, apresentando

as diretrizes que buscam orientar o trabalho pedagdgico em Lingua Portuguesa
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no segundo ciclo do Ensino Fundamental e as avaliagbes nacionais realizadas a
partir desses parametros. Disso surge a necessidade de expor, também, as
formas como a escola e o municipio estdo lidando com esses nortes e exames,
assim como 0S pressupostos que orientaram a pratica desenvolvida com os
sujeitos desta investigagéo.

Ha mais de uma década, os Paradmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCNs) foram elaborados, tendo como funcdo principal
“apoiar os sistemas de ensino no desenvolvimento de propostas pedagodgicas de
qualidade, na perspectiva de uma educacéo para a cidadania” (BRASIL, 1999, p.
7). De acordo com esses documentos, o0 ensino da Lingua Portuguesa deve estar
voltado para a funcéo social da lingua e, neste aspecto, em recente publicacédo do
MEC sobre a Prova Brasil (BRASIL, 2011, p. 19), “para ser considerado
competente em Lingua Portuguesa, o aluno precisa dominar habilidades que o
capacitem a viver em sociedade, atuando de maneira adequada e relevante, nas
mais diversas situacdes sociais de comunicagcao”. Neste viés, as questdes do
SAEB e da Prova Brasil (dois exames complementares que compdem o Sistema
de Avaliacdo da Educacao Basica) sao elaboradas a partir da associacao entre 0s
conteldos da aprendizagem e as competéncias utilizadas no processo de
construcdo do conhecimento®. E necesséario salientar que, em movimentos
recentes de transformacdo, a proposta curricular da cidade de Guaiba esta
inserida nessa mesma perspectiva, apresentando as habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas no plano de estudos de cada ano do Ensino Fundamental.

No referido documento sobre a Prova Brasil, o ler e o escrever sao
apontados como competéncias desenvolvidas na escola e também se ressalta a

importancia de “promover-se o desenvolvimento, no aluno, da capacidade de

®  Funcdo apresentada no livio “Programa de desenvolvimento profissional continuado” do

Ministério da Educacdo e da Secretaria de Educacdo Fundamental, publicado em 1999. Saliento
que seria possivel um estudo especifico da referida funcdo (que ndo é o caso desta pesquisa),
visto a carga de significados imbuidos na sentenca.

® No documento “SAEB 2001: Novas Perspectivas” (2002, p. 11) definem-se competéncia e
habilidade na perspectiva de Perrenoud, aquela sendo a “capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagdo, apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a eles” e esta
refere-se “ao plano objetivo e pratico do saber fazer e decorre diretamente das competéncias ja
adquiridas e que se transformam em habilidades”. Para Perrenoud, “quase toda agdo mobiliza
alguns conhecimentos, algumas vezes elementares e esparsos, outras vezes complexos e
organizados em rede”.
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produzir e compreender textos dos mais diversos géneros”’ (BRASIL, 2011, p.
19). Dada essa importancia, percebo um descompasso entre as nog¢bes de
aprendizagem na area da linguagem propostas como primordiais e as avaliacbes
realizadas, visto que a producdo de texto ndo € incluida nessas provas. Na
terceira e Ultima edicdo do exame (na qual participei com a minha turma de 42
série em 2009), somente questdes objetivas foram propostas para as criancas
que, apesar de terem sido preparadas, sentiam-se nervosas diante daquela
situacdo t&o diferente da habitual®. Tendo em vista tais avaliagdes, muitos cursos
foram oferecidos pela Secretaria de Educacdo Municipal, para ajudar os
professores a conhecerem melhor a prova e saber como os descritores sao
avaliados (as habilidades e competéncias que precisam ser aferidas séo, cada
uma, sintetizadas por um descritor). Dessa forma, meu trabalho pedagdgico
naquele ano foi adaptado ao que era proposto e realizado de maneira que 0s
alunos se familiarizassem com a avaliagao.

Isso vem demonstrar, em parte, o carater superficial que essas avaliacdes
assumem diante das diferentes “habilidades e competéncias” (também
desenvolvidas nas salas de aula) que deixam de ser observadas. Com isso, nao
estou desconsiderando a relevancia de suas aplicacdes, até porque concordo que
a leitura (o foco das avaliacdes em Lingua Portuguesa) é fundamental para o
desenvolvimento de qualquer conhecimento, apenas penso que ndo € possivel
aferir a qualidade da educacdo em lingua materna através de um Unico
instrumento que pressupde a aprendizagem de leitura e producdo textual como
aprendizagem de competéncias e habilidades individuais, sendo que toda
competéncia comunicativa € dependente do contexto. Esse conceito -
competéncia comunicativa — € definido por Bortoni-Ricardo (2004) como sendo
bastante amplo, incluindo as normas sociais e culturais que definem a adequacgao

da fala e da escrita.

’ Grifo meu.

® Os alunos tinham que responder cada bloco da prova em 25 minutos, devendo aguardar o aviso
do aplicador para comecar o bloco seguinte, transcrever as respostas para a folha de respostas e,
por fim, preencher um questionario pessoal. Durante toda a execug¢do da prova, somente é
permitido sair da sala para ir ao banheiro ou beber agua em caso de urgéncia; no caso de dividas,
as criangas devem recorrer a pessoa que esté aplicando a prova, pois ndo é permitido que falem
com o professor.
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As diretrizes curriculares nacionais apontadas nos documentos oficiais
constituem-se como norteadoras do trabalho nas escolas, ndo exercendo, assim,
controle total sobre as praticas. Entdo, acredito ser importante salientar as
concepcOes de linguagem adotadas por mim, que assumem um papel de extrema
relevancia, ja que € este entendimento que subjaz a minha pratica docente em
lingua materna. Parto da concepcdo de que a linguagem é um processo de
interacdo e, assim, utilizo como fundamento o ponto de vista de Geraldi (2006, p.
41) que situa a linguagem “como o lugar de constituicdo de relagcdes sociais”. O
projeto que desenvolvemos (eu e as criangas no meu estagio de docéncia) teve
grande investimento nas relagcbes pessoais e nas interagdes, utilizando a
comunicacdo interpessoal e a criatividade como principais instrumentos de
aprendizagem.

Cabe ressaltar que, no inicio do ano letivo, dois aspectos fizeram-se
visiveis quanto as caracteristicas da turma. Notei a aversdo dos alunos as
atividades que exigiam ler e eles demonstravam uma insatisfacdo geral ao
saberem que iriam produzir um texto, ocasionando producdes textuais pouco
desenvolvidas, na sua maioria. Nelas, percebia a falta de elementos como
clareza, estrutura textual de acordo com o género solicitado, coeséo, coeréncia,
pontuacdo adequada e correcdo ortografica. A possibilidade de criar e
desenvolver um projeto pedagogico que viesse ao encontro dessas demandas,
promovendo a contextualizacdo dos conteudos do curriculo, criando condicdes e
ambientes nos quais os alunos se vissem motivados a participar, pareceu-me a
opc¢ao mais promissora. E, dessa forma, um dos objetivos do projeto desenvolvido
era promover a leitura e a escrita de textos atrativos aos alunos relacionados a
comunicacdo interpessoal para que, no interior de suas relacdes sociais,
ampliassem seus recursos comunicativos e criassem seus préprios textos. Isso
ocorreu num movimento de ler e escrever intenso, refletindo sobre a linguagem e
lidando sempre com interlocutores reais. Neste excerto do relatério final do

estagio, justifico essa proposta:



25

Alia-se, assim, a leitura e a escrita de textos — escritos por alguém e para alguém —
como instrumento imprescindivel de comunicacdo e criatividade. Pretende-se que o
aluno compreenda os diferentes géneros textuais aos quais esta exposto e se aproprie
da funcdo social da escrita. Nesta perspectiva, a leitura e a escrita constituem-se em
competéncias de comunicac¢do e de entendimento da vivéncia em sociedade. (Relatério
final de estagio, 2010, p. 13)

Assim, compartilho também da ideia, divulgada nos estudos de letramento
e exposta por Kleiman (2007)°, de leitura e escrita como préticas discursivas, que
tém multiplas funcbes e sdo inseparaveis dos contextos em que se desenvolvem.
Houve algo que sempre esteve presente no ato de planejar as aulas: meu desejo
de tornar o “estudar” em algo que possa gerar, além de conhecimentos, prazer e
alegria. Assim, organizei o planejamento de maneira que atividades significativas,
desafiadoras, exigentes e prazerosas fossem proporcionadas a turma do 5° ano.
E, quando planejava, tinha clara a nog&o de que o ler e 0 escrever ndo eram um
conjunto de habilidades progressivamente desenvolvidas, até chegar-se a uma
competéncia leitora e escritora ideal, a do usuério proficiente da lingua escrita.
Nesse sentido, concordo quando Kleiman expde que estamos — incluindo todos
agueles que utilizam a escrita em seu cotidiano — ao longo do processo de

escolarizacao ou fora dele, também, em processo de letramento.

[...] os estudos do letramento nos mostram, e isto é muito importante
para a reflexdo curricular, que o0s eventos de letramento exigem a
mobilizacdo de diversos recursos e conhecimentos por parte dos
participantes das atividades. Isso significa que alguns eventos de
letramento voltados para a resolucdo de alguma meta da vida social
criardo, sem duvida alguma, inUmeras oportunidades de aprendizagem
para os participantes, todas elas diferentes entre si, segundo as
diferer110c;as existentes entre os individuos participantes. (KLEIMAN, 2007,
p. 15)

Nesse sentido, essa atitude diante de situacdes novas, segunda essa
autora, € caracteristica do processo de aprendizagem e deveria estar
constantemente presente nas praticas escolares, como possibilidade de
participacdo nos multiplos letramentos da vida social, como o objetivo estruturante
do trabalho escolar em todas as etapas. Além disso, também demonstra o quanto

fragil é a assertiva de que € possivel determinar se uma pessoa € (ou nao)

° Estudiosa que divulgou no Brasil, na metade da década de 90, a obra de Brian Street (1984) que
inaugura os chamados “Novos Estudos do Letramento”.
10 conceito de “evento de letramento” é definido na préxima seg&o.
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competente em leitura e escrita (inclusive, estabelecendo-se um nivel ideal), sem
levar em consideracéo o contexto.

Nos documentos legais que fazem referéncia ao ensino da lingua materna,
0s projetos sdo mencionados como uma das situacfes didaticas para a pratica de
leitura e producdo de texto. Sdo, também, apontados como um trabalho em que
todos os envolvidos compartilham um objetivo, o qual se traduz em um “produto
final em fungcédo do qual todos trabalham”. No entanto, as descricbes encontradas
parecem-me muito simplistas, pois ndo expdem a complexidade que envolve
todos o0s passos para a constituicdo de um projeto pedagdgico, deixando de
evidenciar as possibilidades que advém desse tipo de proposta para o ambiente
escolar. De forma mais consistente, Kleiman (2007, p. 16) aponta para a grande
flexibilidade desse tipo de proposta, observando com muita propriedade que ele

pode:

[...] abranger desde o grande projeto interdisciplinar da escola que
atende a interesses de diversas turmas até o trabalho em pequenos
grupos de uma turma, pode proporcionar a alunos heterogéneos quanto
ao dominio da escrita, com trajetérias de leitura e de producdo textual
diferentes, pelas diferentes experiéncias com que chegam a escola, uma
oportunidade de participacdo diferenciada e, por isso, é, na minha
opinido, uma pratica didatica ideal para organizar o trabalho escolar que
leva a sério a heterogeneidade dos alunos e que abre mao de pré-
requisitos e progressbes rigidas em relagdo a apresentacdo de
conteudos curriculares.

Compartilho desse ponto de vista e percebo que se trata da proposta
pedagdgica que tem se mostrado mais coerente com as concepcles de
linguagem assumidas e especificadas anteriormente. A crianca, quando chega a
escola, ja sabe a sua lingua, o objetivo do ensino da linguagem € para com 0s
usos da lingua e, sendo assim, o desenvolvimento de projetos privilegia o ensino
da lingua em situacbes reais de comunicacdo, nas quais se promove as
condicbes para a producdo de enunciados. Entdo, diante do panorama
apresentado, serd possivel compreender melhor as narrativas produzidas pelos
participantes e, daqui em diante, trago a tona as “conversas” e alguns

apontamentos sobre os multiplos letramentos.
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3.2 COMPARTILHANDO A CULTURA ESCRITA: FALANDO, LENDO E
ESCREVENDO (MUITO!) NA ESCOLA

Ultrapassou os limites da sala de aula, invadiu os corredores, adentrou em
outras classes, contagiou um grande grupo de pessoas, expandiu-se e extrapolou
a divisa da nossa pequena cidade, envolvendo ‘“leitores e escritores” de outro
canto do nosso estado... Esta secdo compreende boa parte das recorréncias
encontradas que sado, sobretudo, sobre eventos de letramento vivenciados pelas
criancas. Ao ler suas falas transcritas, retomo o itinerario percorrido com eles,
sendo possivel perceber o envolvimento de cada aluno com a proposta
desenvolvida e destacar as praticas que marcaram a trajetéria individual pela
oralidade, leitura e escrita no 5° ano.

As nocoOes de alguns conceitos relacionados a esta secéo — texto, eventos
e préaticas de letramento — tornam-se importantes para a compreensdo das
analises que seguem. Piccoli (2010a, p. 271), ao realizar um breve mapeamento
conceitual, indica que “Enquanto Street sinaliza oralidade, leitura e escrita como
elementos constitutivos do letramento, Barton e Hamilton explicitam que as
praticas, os eventos e os textos compdem o letramento”. Ambas as abordagens
sdo relevantes, ja que as praticas sdo observaveis em eventos mediados por
materiais escritos e a recorréncia de determinado evento possibilita a sua
transformacao em pratica de letramento. Por sua vez, o conceito de texto — oral,
escrito, imagético — & ampliado a partir da “formagéo como leitura” proposta por
Larrosa (2007), sendo aqui também entendido como uma pessoa, um objeto, uma
situacao.

Rojo (2009) propde que o termo letramento recobre os usos e praticas de
linguagem nos diversos contextos sociais, que envolvem a escrita de uma ou de
outra maneira, sejam eles valorizados ou ndo. Dessa forma, as pessoas circulam
por diversos espacos, nos quais desempenham diferentes atividades envolvendo
a producdo e a compreensado de variadas leituras e escritas (em géneros, midias
e culturas diversas). A seguinte narrativa, na qual um dos participantes comenta
como eram as nossas aulas, é bastante elucidativa quanto ao carater

heterogéneo do letramento:
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Juca: Foi a turma mais legal! Pois, olhamos filmes, lemos livros, cantamos e estudamos
muito.

Juca traz diferentes eventos e essa heterogeneidade diz respeito aos
letramentos mudltiplos, que sdo usos e praticas de linguagens para produzir e
compreender diferentes géneros textuais, utilizando recursos comunicativos que
possibilitam a adequacédo verbal nas mais diversas circunstancias (ROJO, 2009).
Através do cruzamento dos dados empiricos, € possivel notar que houve, durante
0 desenvolvimento do projeto, um movimento na tentativa de organizar uma
abordagem que considere essa multiplicidade. A utilizacao de diferentes géneros
textuais, aqui entendidos como “entidades comunicativas em que predominam os
aspectos relativos as fungdes, propositos, agcées e conteudos”, como explica
Marcuschi (2008, p. 159), estéd imbricada nas préaticas de letramentos mdltiplos, as
quais apareceram com recorréncia nos encontros de grupo focal. Nas linhas que
seguem, trago algumas narrativas que denunciam como essa incorporacao de
multiplas fontes de linguagem foram significadas pelos alunos.

O excerto a seguir foi gerado no primeiro encontro e refere-se a criagdo de
fotonovelas, que foi uma atividade comentada em diferentes momentos e por

diferentes participantes:

Will: A gente tirava um monte de foto (trés, quatro) até conseguir...

Amanda: Qual era a funcéo disso?

Sara: E tirar bastante para ver a que vai se encaixar.

Will: No caso, para uma cena a gente tirava dez fotos, depois ia tirando, tirando e
tirando até sobrar sé uma que se encaixasse com a cena.

Nessa busca pela melhor foto, revela-se a aquisicdo de uma atitude
reflexiva perante a lingua e as suas fun¢gfes, com a qual decidem a melhor cena
de acordo com as expectativas de seus interlocutores. Além disso, os estudantes
precisam lidar com narragbes verbais e nao-verbais e com a hibridizacdo de
géneros e tipos textuais, constituindo, assim, um evento de letramento multimodal
em que ha a valorizacdo da reflexdo sobre a lingua. Assim, produzir uma
fotonovela envolve os letramentos multimodais, os quais se referem “a eventos e
praticas em que a forma escrita permanece como relevante, mas esta imersa em

outros meios, tais como o visual, o gestual e o sinestésico” (PICCOLI, 2010b, p.
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09). Percebo que, apesar da complexidade da proposta em coordenar diversas
praticas de letramento e processar géneros especificos em outros modos de
representacao, ela foi significativa para os alunos no percurso pelo 5° ano, que a
remontam através das narrativas com bastante satisfacdo, demonstrando sua
integragao na busca de construir sentidos para o texto verbal oral, para o texto
verbal escrito e para o texto imagético.

Outra atividade que apareceu com recorréncia nos encontros foi a criacao
de um livro coletivo que surgiu de um questionamento de um aluno enquanto
faziamos uma dindmica para interpretar a historia “O carteiro chegou”: ele
perguntou se havia o segundo volume do livro, pois, de acordo com 0 seu
pensamento deveria ter, porque 0S personagens que receberam cartas
certamente gostariam de respondé-las. O comentario do aluno possibilitou o
engajamento de toda a turma na producao do volume dois da obra, em que cada
grupo se empenhou em responder a correspondéncia que envolvia um género

textual diferente (carta, convite, bilhete, pedido/encomenda, cartdo-postal, cartdo

Figura 2 - Livro da turma:
"O carteiro chegou II"

Figura 1 - Capado livro coletivo

Em cada grupo havia uma acédo social tipificada, assim como os géneros
que, segundo Marcuschi (2008), se dao na recorréncia de situacbes que 0s
tornam reconheciveis, constituindo-se como artefatos culturais que ndo podem
ser classificados de maneira rigida. Douglas, Will e Lais comentam sobre o
desenvolvimento desse trabalho, no primeiro encontro de discusséo focalizada:

Will: Pra mim marcou quando a gente fez o nosso livro do carteiro.
Douglas: Foi uma atividade que levou tempo, teve todo aquele enredo e a gente teve
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que trabalhar junto.
Lais: Em cada aula a historia ia ficando melhor e cada dia que a gente levava mais
para fazer a carta, melhor ia ficando a histoéria...

Nessa atividade de producdo textual coletiva, foi muito importante os
alunos pesquisarem para compreenderem bem como escrever, 0 que escrever, a
guem escrever e 0 porqué escrever. Saliento que ela foi realizada em etapas e,
assim, trago excertos do relatério de estagio e da reflexdo do diario de classe

para apresentar como esta atividade estava sendo percebida por mim:

7

Partindo do pressuposto de que escrever € uma habilidade que se adquire com
exercicio e tempo e ndo se constituindo em um ato solitario, foi necessério criar um
ambiente de descontracdo e naturalidade, no qual os alunos utilizaram livros e
recorreram aos colegas e a mim para identificarem possiveis falhas. Além disso, o
trabalho em grupo favoreceu também o desenvolvimento social e intelectual deles,
pois, ao realizar atividades desta forma, eles tém a oportunidade de trocar ideias,
socializar-se, escutar a opinido do outro, superar as dificuldades ortograficas e muito
mais. (Relatério final de estagio, 2010, p. 19)

A atividade de reescrita do texto, realizada pelos grupos, foi muito interessante e
importante, pois fizeram a autocorre¢cdo com atencdo, dando-se conta dos erros na
escrita. Falas surgiram em meio ao burburinho, tais como: “como a gente nao viu isso?”
ou “aqui ndo é assim porque o som ¢é forte” ou “o lobo mau nao falaria assim, tem que
ser mais agressivo”. Fiquei muito satisfeita com a participagdo dos alunos e com o
resultado. Os textos ficaram muito legais! Os alunos usaram a criatividade, foram
originais e produziram textos pensando em todo o contexto. (Diario de Classe, 07 de
outubro de 2010)

Durante essa “tarefa” de autocorrecéo, percebi que, através das relacdes

que estabeleciam entre si, enquanto
componentes de um grupo com
determinado objetivo em comum, todos
evoluiam e aprimoravam as suas
habilidades (tendo como parametro
eles proprios), numa troca que sO é
possivel na constituicdo dessas

relacdes. Nesse sentido, as atividades

“IntercAmbio de correspondéncias” e Figura3 - Recursos utilizados na atividade

« . . ” "Correio da amizade"
Correio da amizade” que se referem

também a essa constituicdo de relagbes e que foram bastante lembradas,
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demonstram a presenca da leitura e da escrita por fruicdo, como a narrativa a

seguir sugere:

| Valentina: A gente sentia como uma brincadeira e ndo como uma tarefa. |

Essa troca de correspondéncias produziu uma gostosa expectativa pelas
palavras do outro, reforcando a capacidade de fazer vinculo e de aprender a
esperar. Nada era imediato, mas era constante e instigante. Ao escrever cartas
individuais destinadas a um colega de outra turma, de outra cidade, a expectativa
criada em torno da tdo aguardada resposta, somente era superada quando
tinham em mé&os as cartinhas recebidas.

Penso que essas propostas, mencionadas nas narrativas e expostas
anteriormente, proporcionaram a ampliacdo dos recursos linguisticos dos alunos
que, dispondo de uma gama mais ampla de palavras e de formas de articulacdo
para a producdo de enunciados, comegaram a monitorar as suas falas e os seus
escritos, ajustando-se as expectativas de seus interlocutores. Essa adequacéo as
situacdes, aos contextos e aos interlocutores é exposta por Marcuschi (2008), o
qual aponta os géneros'* como modelos comunicativos que servem para criar
expectativas e despertar determinadas reagdes no interlocutor, permitindo, assim,
a compreensao.

A questéo da oralidade €, mesmo que exposta com menor ocorréncia nas
narrativas, pertinente nesta secao. A reflexdo escrita na oitava semana de estagio
aponta 0 momento em que, durante o desenvolvimento de um seminario sobre o
folclore e a cultura galcha, percebi a necessidade e a importancia de se explorar

a oralidade na sala de aula:

[...] Observando os alunos, seus gestos e falas, dei-me conta do quanto esses
momentos sdo pouco explorados, isso quando s&o oportunizados na escola. Parece-
me Obvio que esta questdo merece uma maior dedicacdo, pois, diante das exigéncias
da sociedade atual, quem n&o consegue expressar suas ideias diante de um grupo
enfrenta problemas tanto no meio académico como na vida profissional. [...] Acredito
gue o empenho que tive até 0 momento nas aulas com os diferentes géneros escritos
foi de extrema importancia para a evolucdo dos alunos na compreensao e interpretacao
de textos e, principalmente, na escrita de seus proprios textos. Porém, sinto que agora

' Marcuschi (2008, p. 176) explica que todos os géneros comportam uma ou mais sequéncias
tipoldgicas e sdo produzidos em algum dominio discursivo, sendo que os textos sempre se fixam
em algum suporte pelo qual atingem a sociedade.
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€ necessario explorar este outro lado da lingua, oportunizando situacbes de
comunicacdao oral [...]. (Diario de Classe, 28 de outubro de 2010)

O predominio da modalidade escrita que ocorreu na minha pratica €
semelhante ao que acontece na maioria das escolas e, inclusive, nos documentos
legais e nos livros didaticos. No entanto, Marcuschi (2008, p. 53) ressalta que nao
podemos ignorar 0s processos de comunicacdo oral e que, ao “enfatizar o ensino
da escrita ndo se deve ignorar a fala”. Neste sentido, Kleiman (1995) aponta
alguns estudos na interface entre a oralidade e a escrita e que propdem um
continuo entre ambas, no qual a oralidade partilharia de mais tracos com a escrita
guando o foco esta no conteldo e a escrita teria mais tragcos em comum com a
fala quando o foco estd na funcdo interpessoal. Assim, sendo a linguagem
polifénica, que incorpora “o didlogo com vozes outras que as do enunciador”
(KLEIMAN, 1995, p. 29), a oralidade pode ser, da mesma maneira que a escrita,
tanto informal quanto formal e planejada. Nisso reside a importancia da presenca
da modalidade oral nas escolas tendo em vista o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Ao explicar o desenho produzido no ultimo encontro

de discusséo focalizada, Simon expde o seu aprendizado da seguinte maneira:

Simon: Eu fiquei bem menos timido.

Amanda: E mesmo! E tu te lembras das situacdes que te ajudaram nisso?

Simon: Foram as apresentacdes e também na hora de ler os textos, porque quando a
gente fazia os poemas, a gente também tinha que ler. Dai, eu também comecei a ler.

Acredito que a énfase dada por Simon na constituicdo de um “aluno que
fala” esta atrelada as grandes dificuldades que enfrentou nos anos anteriores
devido a sua alegada “pouca participagao”, assim como seu proprio
reconhecimento das aprendizagens construidas mediante os trabalhos que
desenvolveu. Ao pensar a jornada que percorremos, parece-me que foi uma boa
opcao aliar, por um lado, o respeito ao tempo e ao espaco de aprendizado dos
alunos e, por outro, a constante promocao de eventos orais atrelados as préticas
de leitura e escrita, as quais a turma ia, aos poucos, se familiarizando. Nesse
caso especifico, o aluno comecou a sentir-se acolhido e participou ativamente,
ainda que de forma timida, o que Ihe permitiu ser autor de suas aprendizagens.

No excerto do questionario que segue, 0 mesmo participante, na tentativa de
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complementar a resposta de um colega, demonstra novamente a relevancia que a

modalidade oral assumiu na sua caminhada:

Jonas: Todos gostaram porque todos participaram com o0 mesmo interesse, o de contar
bem as historias.
Simon: E isso porque nds ja nos sentiamos a vontade para falar.

Bortoni-Ricardo e Sousa (2008) corroboram que a relagéo de professora e
aluno que estabelecemos exige confianca mutua e tranquilidade para todos e o
fato de Simon se sentir a vontade para expressar as suas ideias, sem medo de
“errar” e de ser afastado do processo, favoreceu néo sé o seu aprendizado, mas o
de toda a turma. Essas autoras explicam que se trata da pedagogia culturalmente

sensivel*?

, em que ha “um esforgco especial empreendido pelo professor a fim de
minimizar a dificuldade comunicativa entre ele e seus alunos, criando um clima
que favoreca a confianca entre ambos”.

A ilustracdo a seguir remonta uma proposta que envolvia a ampliagao dos
conhecimentos sobre o0 uso oral da lingua, a partir dos saberes que os alunos ja
possuiam. Cabe ressaltar que essa producao foi gerada no primeiro encontro do
grupo focal, pela aluna Tamires. Segundo Marcuschi (2008), usar as formas orais

em situacdes que o dia-a-dia nem sempre oferece torna-se um aspecto

importante que a escola tem a
oferecer aos estudantes para o

desenvolvimento da competéncia

de comunicacéo.

No cotidiano da escola, é

frequente  escutar  algumas

inquietacbes dos professores

que trabalham com linguagem, 0 k Qo)

- — . s T \‘ A‘Q e

tais como “os alunos ndo gostam fegF it F) Lo N 2}
| . : ——ii

de ler e, por isso, nN&0 Figyra4- llustracio do “Sarau literario” da turma

compreendem e n&o interpretam produzida por Tamires

s

aquilo que |éem”, assim como nas aulas ndo é raro escutar queixas dos

estudantes diante de situagbes que envolvam a leitura. Parece-me que algumas

12 Conceito introduzido pelo etndgrafo norte-americano Frederick Erickson.
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agdes pedagogicas e “vozes” estdo tdo recorrentes quanto cristalizadas, como se
nao houvesse alternativas que possibilitassem mudancgas diante desse quadro.
Em uma turma marcada pela resisténcia a leitura, as seguintes narrativas
propdem reflexdes interessantes quanto ao significado da leitura em sala de aula

atribuido pelas criancas:

Tamires: Foi um trabalho divertido, interessante. Em todos deu vontade de ler porque a
turma percebeu que ler ndo era tdo chato como diziam. E todos perceberam que lendo
se aprende coisas novas.

Douglas: E quando eu peguei o livro, deu pra viver a histdrial

Elisa: Eu odiava ler, era chato, mas agora € legal.

Tamires, Douglas e Elisa comentam sobre a proposta das “Histérias

viajantes”, uma atividade que consistia em oportunizar que o aluno levasse para

casa uma pasta com quatros livros de literatura infanto-juvenil*®

por uma semana,

podendo escolher uma das obras
para ler. Nas pastas, visiveis ao
lado, cada livro acompanhava um
caderno onde o aluno podia anotar
as suas impressdes e inferéncias
sobre o livro. As narrativas longas
envolveram os alunos fora da sala
de aula e, assim como tinham a

liberdade de realizar a leitura no

local e horario por eles escolhidos, Figura 5 - Pastas das "Histoérias viajantes"

também podiam iniciar a leitura de um livro e logo apds abandona-la, podendo
escolher outro que Ihes fosse mais interessante. Tal situacdo € considerada
essencial por Geraldi e Fonseca (2006, p. 109), pois significa “o respeito pelos
passos e pela caminhada do aluno enquanto leitor”, abrindo espaco para a leitura
autdbnoma e pessoal. O passo seguinte era a formacédo das rodas de leitura por

interesse, nas quais os alunos que tinham lido o mesmo livro se reuniam para

¥ como pesquisadora, tenho conhecimento da critica advinda do campo da Literatura a essas
categorizagBes. Porém, como professora, pensei nelas para escolher e indicar livros que se
destacavam pelo conteudo, pelas ilustracdes e pela faixa etaria recomendada. Assim, os livros
foram selecionados pelos alunos ap6s uma pré-selecao realizada por mim e pela supervisora dos
anos iniciais da escola, em que analisamos diversas obras a disposicao na biblioteca.
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discussodes sobre as diferentes interpretacdes e, por fim, a proposta das “Histérias
viajantes” culminava em um momento de troca, com contacdes de historias,
preparadas pelos pequenos grupos da roda de leitura para o grande grupo. O fato
de os livros circularem entre os alunos criou um “circuito do livro” e, assim, se
socializavam e se compartilhavam as praticas de leitura.

Para Colomer (2007, p. 143)* trata-se de “compartilhar os livros”, numa
dimenséao socializadora, na qual o aluno se sinta parte de uma “comunidade de
leitores com referéncias e cumplicidades mutuas”. Cria-se, assim, uma ponte do
individual ao coletivo, em que os alunos comparam a sua leitura com a realizada
pelos colegas, construindo um “itinerario entre a recepgéao individual das obras e
sua valorizagdo social”. No meu entendimento, a leitura compartilhada pela
atividade “Histérias viajantes” favorece também o desenvolvimento de estratégias
leitoras, j& que é oportunizada a cada crianga ver a forma como as outras
compreendem e interpretam aquilo que leram. Dessa maneira a classe surge, de
acordo com Colomer (2007, p. 148), como um espacgo “privilegiado para apreciar
com os demais e construir um sentido entre todos os leitores”.

A transformacgéo de perspectiva ocorrida ao longo das aulas e explicitada
na narrativa de Elisa leva-me a considerar que fugir de praticas repetitivas e dos
rituais de leitura a que os alunos estavam acostumados, ainda que utilizando
leituras tipicamente escolares — textos narrativos, informativos, literarios, entre
outras — constituiu-se em uma alternativa significativa para a mudanca do
relacionamento entre a turma e a leitura. Tal rota parece-me viavel para diferentes
contextos que visam a reversdo do quadro apresentado que, em muitas
instituicbes de ensino, ja esta fixado. Enfatizo que, se ainda ndo se tem
consolidada a leitura ou, como nos casos que percebo com mais recorréncia nas
turmas de 5° ano, se ainda n&o se encantaram com mundo da leitura, estdo na
hora e no local para aprenderem e desfrutarem dos beneficios do ato de ler e,
para isso, é necessario um ensino intencional que mobilize esses significados
construidos culturalmente, substituindo, quem sabe, as queixas por elogios.

Jorge Larrosa (2007, p. 147), expbe que mostrar uma experiéncia nédo e
mostrar um saber ao qual se chegou, mas sim, mostrar “como o escutou e de que

maneira alguém se abriu aquilo que o texto tem a dizer”. Através das narrativas

4 Espanhola, especialista em literatura infantil e juvenil.
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apresentadas nesta secao, ha indicios que possibilitam afirmar que houve a
“‘experiéncia da leitura”, talvez ndo para todos os alunos da turma e, ainda assim,
para 0s que constituiram uma experiéncia, essa nao sera a mesma para todos.
Nesse caso, ensinar a ler € transmitir “uma relagdo com o texto: uma forma de

atencao, uma atitude de escuta, uma inquietude, uma abertura”.

3.3 PRIVILEGIANDO O TRABALHO EM GRUPO: EM BUSCA DA SATISFACAO
DOCENTE E DISCENTE MEDIANTE OS PROJETOS DE TRABALHO

Quatro ou cinco carteiras reunidas. Alguns alunos sentados, um ou outro
de pé. Estdo na sala ou podem estar em uma roda no pétio da escola, utilizando
pneus como cadeiras. Empolgados, as vezes discutem e falam alto demais.
Algazarra? Bagunca? N&o. Eles estéo trabalhando em grupo ou, melhor dizendo,
em parceria. Esse tipo de organizacdo apareceu com grande recorréncia nos
encontros e isso é percebido, inclusive, por um dos participantes que expde sua
concluséo, ao fim do primeiro encontro, sobre as produgdes do grupo:

Will: Qualquer desenho que tu ver ai, vai ter todo mundo, vai ter mais do que uma
pessoa, vai ser sempre duas ou mais. Assim... foram sempre junto.

Possibilitadas pelo projeto de trabalho desenvolvido, essas atividades em
grupo envolvem a intencionalidade de gerar, além de conhecimentos, também
prazer e alegria no local de estudo. Um dos principios do movimento dos projetos
de trabalho é interessar o aluno no trabalho escolar, o que néo significa trabalhar
com o que eles gostem. Neste sentido, Hernandez (1998) expde que “projeto” diz
respeito ao processo de dar forma a uma idéia que esta no horizonte, o que
implica a ideia de colaboragao, e seu complemento “de trabalho” questiona a
aprendizagem vinculada ao desenvolvimento e conhecida como construtivismo.
Na concepcédo dos projetos de trabalho, ha a nogao de que a aprendizagem “se
conceba como uma producgéao ativa de significados em relagcdo aos conhecimentos
sociais e a prépria bagagem do aprendiz’ (HERNANDEZ, 1998, p. 105). Através

das narrativas, percebo que a intencdo que subjaz as propostas e que foi
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almejada na construcdo do projeto foi atingida, pois demonstram grande
satisfacdo ao se lembrarem desses trabalhos. Dessa forma, quando os alunos se
agrupam para trabalhar, a atividade docente e discente € organizada de maneira
diversificada e, segundo Hernandez (1998, p. 31), “0 que importa é que cada
aluno va aprendendo a organizar e orientar seu processo de aprendizagem em
colaboragcdo com o professor e com os outros alunos”. Ao serem perguntados

sobre 0 motivo de tanto envolvimento, Sara responde da seguinte maneira:

Sara: Eu acho que era mais a vontade, o incentivo que a senhora deu. Ah! No quinto
ano foi a primeira vez que a gente comecou a fazer trabalho como trabalho de gente
grande, entende? Um pouco mais adulto. Sabe? Pegar a cAmera, tirar, fotografar...

Entendo que esse “trabalho de gente grande” esta relacionado a acepgéao
de cooperativismo, no qual se somam esforcos para o crescimento do grupo. O
trabalho em grupo pode, assim, favorecer a aquisicdo da capacidade relacionada
a comunicacdo interpessoal, uma vez que se contrastam pontos de vista e fazem
dos alunos os responsaveis pelas opinides expostas pelo grupo mediante
diversas formas de representacdo. Ha também presente o modo como era
estabelecida a relacdo entre os envolvidos (professora, alunos e os saberes).
Dessa maneira, Hernandez (1998, p. 75) expde que “o conhecimento nédo é
possuido simplesmente pelo individuo”, mas que “o conhecimento existe num
intercAmbio entre individuos”. Em um ambiente de desafios e curiosidades, os
alunos assumiam responsabilidades para com 0s seus colegas e para com aquilo
a que se propunham a fazer, o que aponta, de certa maneira, esse carater mais
“adulto” referido pela aluna e, nesse movimento, minha atitude enquanto
professora era de orienta-los, prevendo o tempo e 0s materiais necessarios para
cada etapa, variando a composicdo dos grupos e auxiliando durante suas
producdes. Trata-se, segundo Hernandez (1998, p. 73), de repensar o trabalho
escolar, pois os projetos de trabalho “requerem uma organizagdo da classe mais
complexa, uma maior compreensdo das matérias e dos temas em que 0s alunos
trabalham, o que faz com que o docente atue mais como guia do que como
autoridade”.

Inicialmente, os grupos se formavam muitas vezes por afinidade entre os

alunos, mas, na medida em que percebia — através de observagfes do cotidiano
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da sala de aula — a necessidade de constitui-los de outras formas, tendo em vista
as diferentes instancias em que os alunos lidavam com determinada tarefa, a
turma foi se adaptando e entrando em contato com a diversidade existente. Nesse
sentido, os alunos faziam parte de uma pratica social bastante envolvente, na
qual desempenhavam diferentes papéis, podendo aprender com os colegas e
transmitir aquilo que sabiam. O “trabalho com os seus colegas, com diferentes
saberes, pontos fracos e fortes, sob a orientagdo do docente” €, visto por Kleiman
(2007, p. 11) como o grande facilitador para que o aluno consiga vencer o0s
obstaculos que surgem em préticas sociais complexas. No Ultimo encontro, em
conversas individuais apos a discussao focalizada em que me contam o que
aprenderam, diferentes estudantes expdem aprendizados que se relacionam,
direta ou indiretamente, com o ato de trabalhar em grupo e, em suas

singularidades, trazem narrativas bem interessantes:

Tamires: Todo mundo se ajudava, todo mundo compartilhava. Assim, um ajudava o
outro e ndo deixava ninguém de fora. Todo mundo junto fazendo o trabalho e, se um
nao conseguia fazer, o outro ajudava.

Elisa: Aprendi a respeitar os outros que tenham um ponto de vista diferente do meu.

Sara: Aprendi a estudar de um jeito divertido. Aqui eu aprendi a conhecer as pessoas
mais. Eu ja conhecia, mas conhecia pouco. E ano passado eu acho que foi o ano que
eu aprendi a conhecer as pessoas.

Juca: A gente aprendeu a se unir mais. E que eu acho que no inicio do ano tinha muita
briga e depois, com o tempo, a gente aprendeu a respeitar um ao outro e aquilo que
um queria fazer, todos queriam fazer juntos.

Nick: A gente aprendeu bastante a conviver em grupo e antes do 5° ano a gente era
muito separado. Tipo, eu ndo me dava bem com ninguém, tava sempre brigando.

Will: Aprendi a estar em grupo, a brincar e a estudar com 0s meus colegas.

Depreendo que se alia a reorganizagdao dos trabalhos escolares a uma
postura mais ativa e participativa dos alunos, que permite tanto o
desenvolvimento de habilidades fundamentais para a vida — conviver com o
proximo, saber falar, ouvir, trabalhar em equipe — quanto os valores intrinsecos a
vida social como o0 respeito, a compreensdo e a solidariedade. No
comprometimento para realizar algo que é coletivo, emerge a autonomia e a

responsabilidade de tomar decisdes, argumentar, confrontar e acolher os pontos
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de vista alheios, criando e testando hipoteses. O aprendizado é, assim,
compartilhado através da interacdo dos alunos, em situacdes de troca e parceria,
nas quais adquirem confianca para se posicionar, tanto quando estdo em grupo
como quando estédo sozinhos, em relacdo ao seu conhecimento.

Instalada nos intersticios das aulas, surge algo que encaminha para a
experiéncia, que nos toca e nos permite construir sentidos acerca do que nos
acontece — a satisfacdo. O contentamento em estudar, em conhecer, em
pesquisar, assim como a alegria advinda do relacionamento entre os colegas e 0s
professores aparece recorrentemente nas narrativas. A seguir, apresento uma

narrativa que, ao ouvi-la pela primeira vez, me causou certa surpresa:

Will: E no quinto ano, tipo assim, chegou as férias e a gente ndo queria as férias,
entendeu? A gente queria mais aula!

Essas palavras fazem com que eu reviva 0s momentos em que passei com
a turma e me trazem alegria. Porém, abre um espaco inquietante, uma
estranheza que advém de néo esperar tal sentimento de um aluno que, afinal,
diante do arsenal de entretenimento disponivel e ao alcance deste grupo de
alunos, tem tantas coisas interessantes para fazer fora da escola, que me
guestiono o motivo de tamanho contentamento em estar nela. Ao se referir a
escola como geradora de cultura, Hernandez (1998, p. 32) aponta que o interesse
€ a paixao sao duas virtudes fundamentais e que “os problemas para aprender e
pensar ndo sao considerados como produto de certas aptidées e de inescrutaveis
processos cognitivos, e sim como complexas interacfes entre personalidades,
interesses, contextos sociais e culturais [...]".

Na tentativa de entender a expressao desse aluno, reporto-me ao segundo
encontro. Nessa discussédo focalizada, os alunos demonstraram (ao separar e
classificar os diferentes artefatos) quais momentos geram satisfacdes ou alegrias
e quais geram insatisfacbes ou pouco prazer. Percebo, assim, que o
relacionamento estabelecido entre os alunos e entre a professora e os alunos se

destaca em diferentes momentos do projeto de trabalho e acentua-se nas
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narrativas referentes ao passeio realizado quase ao fim do semestre’. Esse dia
especial é relembrado por alguns sujeitos da pesquisa da seguinte maneira:

Nick: Bah! Esse passeio foi muito tri!

Sara: Foi a primeira vez que a gente foi num lugar, todo mundo reunido, com muita
coisa pra brincar...

Nick: Eu lembro muito das partes em que a gente t4 conversando, com comida, lanche
na mao.

Excertos da décima reflexdo do meu diario de classe ilustram a minha

percepc¢ao diante do mesmo acontecimento:

[...] nessa semana, fiquei muito satisfeita ao ver as criangas conhecendo e descobrindo
pessoas e lugares novos, com uma felicidade estampada no rosto. O periodo que
passamos juntos no dia do passeio foi muito feliz. O clima de amizade e
companheirismo permeou o passeio todo. [...] Ressalto que observar a turma nessa
saida possibilitou uma reflexdo a respeito das rela¢cdes de poder e, principalmente, a
diferenca entre autoritarismo e autoridade. Dei-me conta de que o vinculo que as
criancas constituiram comigo foi o que efetivou a minha autoridade, pois me admiram e
respeitam, sem que para iSsO seja necessario utilizar de intervengfes autoritarias.
Quero finalizar, assim, dizendo que esse dia foi muito especial para o grupo, pois
percebi que, enquanto dividiamos o que tinhamos no piquenique, compartilhdvamos
também nossas historias e passavamos a fazer parte da vida um dos outros. (Diario de
Classe, 11 de novembro de 2010)

No meu entendimento, a
amizade e a cumplicidade que se
construiram nessas relagbes

interpessoais criaram um clima de

maior afetividade e, conforme Nick
aponta na producdo realizada no

terceiro encontro do grupo focal,

instalaram uma abertura para “querer

bem” os colegas, os professores, a sala  Figura 6 - Producao plastica realizada por
Nick
de aula, a escola. Penso que este

1 Nesse passeio, fomos para Porto Alegre, iniciando nosso dia com um encontro de

confraternizagdo com os alunos que se corresponderam com a turma na atividade “Intercambio de
correspondéncias”. Apos, o destino da turma foi o centro histérico, em que fizemos uma visita
guiada pelo Memorial do Rio Grande do Sul. Em seguida, fomos passear no Parque Farroupilha, e
la fizemos um piguenique. A Ultima estacgéo foi a 562 feira do livro de Porto Alegre.
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aspecto pode ser a base para se construir um ambiente acolhedor, que permita o
sentimento de pertencimento e a criacdo de vinculos, conciliando a alegria de
estar com quem se quer bem e no lugar que faz bem com um estudar que passa
longe de ser, apenas, uma tarefa. Esse jeito de encarar o trabalho escolar permite

destacar duas consideracoes:

Por um lado, o fato de os alunos aprenderem um dos outros, o que fara
parte da educacdo de suas responsabilidades e da aprendizagem
compartilhada. Assim, comecam a ver que daquilo que falam em aula,
aprendem; que suas manifestacdes s&do importantes para 0S outros.
Pouco a pouco, esse caminho ird levando-os a responsabilizar-se por
aquilo que dizem, e, mais adiante, a fundamentar suas opiniées com
referéncias e apoios de outros autores ou experiéncias. Por outro lado,
manifesta-se o carater ndo-mimético e reprodutivo dos processos que
acontecem durante o desenvolvimento de um projeto [...] (Hernandez,
1988, p. 125)

Hernandez aponta para a atitude docente de ensinar a escutar, destacando
que, daquilo que os outros dizem, também se pode aprender, assim como elucida
o carater singular de cada projeto de trabalho. Ao repensar o itinerario percorrido,
percebo que a estratégia didatica do trabalho em grupo, mediante o
desenvolvimento de um projeto de trabalho, permitiu abordar a diversidade do
grupo, levando em conta que todos podem aprender, encontrando seu papel e
contribuindo com o que se pode dar e, assim, o processo de aprendizagem nao

pode ser homogeneizado.



4 O DESEMBARQUE - FIM DE UMA VIAGEM QUE CONCEDE O VISTO PARA
FUTURAS AVENTURAS: AS CONSIDERACOES FINAIS

Quando iniciei esta investigagao, tinha como objetivo visibilizar como os
estudantes pensam e significam as propostas de trabalho e, a partir de seus
pontos de vista, tentar compreender aquilo que os toca, que os acontece, enfim,
obter os indicios que possibilitam uma experiéncia significativa. E, nesta etapa do
estudo, pergunto-me: quais indicios, afinal, as narrativas apontaram para a
possibilidade de uma experiéncia escolar significativa?

Imersa na surpresa diante da producdo de significados dos alunos, as
recorréncias permitiram-me ir construindo uma cartografia a medida que os
enunciados desenhavam realidades. A base empirica do trabalho constituiu-se de
feixes entrelacados que expdem multiplos angulos para se deter o olhar, dos
guais apenas alguns foram tensionados.

Ainda que provisorias, as analises permitem formular algumas conclusdes.
O projeto de trabalho desenvolvido com a turma durante o estagio apresentou um
movimento na tentativa de abordar os multiplos letramentos numa busca pela
ampliacdo dos recursos comunicativos e essa diversidade ressoa nas narrativas.
A utilizacao de diversos géneros textuais, que apareceu imbricada nas préticas de
letramentos, permite pensar que, para a turma, houve a possibilidade de
aprimorar a competéncia comunicativa para diversas situacdes sociais. A
transformacdo ocorrida na relagdo da turma com a leitura, em que passam a
encarar o ato de ler como algo que gera prazer, possibilita entender que, ao
compartilharem os livros e ao socializarem as suas leituras, os alunos constituem-
se como sujeitos leitores e assumem uma diferente perspectiva, na qual o ler traz
conhecimentos e satisfacdes. Através do trabalho colaborativo, o estudante
orienta 0 seu processo de aprendizagem e, com o apoio do professor e dos
colegas, diferentes conhecimentos sdo compartilhados em uma troca que traz
satisfacdo em estudar.

As narrativas também permitem apontar alguns indicios que possibilitam
que o trabalho escolar torne-se, de fato, uma experiéncia: a condicdo de ser

protagonista e a possibilidade de reconhecer aprendizagens mediante o0s
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trabalhos desenvolvidos € valorizada pelos alunos; o respeito do professor pela
caminhada dos alunos enquanto falantes, leitores e escritores gera confianca
mutua e tranquilidade, minimizando as dificuldades da turma, que j4 ndo teme
mais o erro por entender que ele faz parte do processo; um ambiente acolhedor,
no qual exista um clima de afetividade em que a amizade se destaca nas relagoes
interpessoais, permite a criacdo de vinculos com a escola, com o professor e com
os colegas; por fim, as aprendizagens que ocorrem em momentos de interacao
envolvem assumir responsabilidades, ter autonomia, desempenhar diferentes
papéis, aprender com os colegas e socializar conhecimentos em um intercambio
entre individuos.

Refletir sobre as praticas de letramento apontadas nas narrativas e
relaciona-las com o contexto historico-cultural permitiu-me perceber o quanto é
importante tomar consciéncia da diversidade dos usos da nossa lingua. Assim
como entender a “aula” como o “lugar’ propicio para desenvolvimento da
competéncia comunicativa, no qual a concepc¢éo dos projetos de trabalho fomenta
uma relacdo educativa baseada na interacdo e na colaboracdo, que permite
intercambios e construcdes sociais acerca do papel do afeto no aprender.

Ao fim desta etapa de minha formagdo como educadora, apesar da plena
consciéncia de que € apenas um comeco, sinto que muito aprendi através deste
estudo e de outras experiéncias que me “tocaram” ao longo do curso e do
exercicio da docéncia que se converteram em fonte de saberes. Saberes que
envolvem e permitem que eu continue aprendendo e, sobretudo, assuma minha
profissdo com compromisso. O lugar de formacdo tornou-se, assim, a reflexado
sobre a experiéncia vivida, valorizando e fortalecendo a voz dos que fizeram parte
desse acontecimento e, nesse sentido, possibilita ir além, produzir novas
narrativas e deixar-se aprender em novas experiéncias.

E a indagacdo sobre as experiéncias significativas que permite néo

apenas constituir-se como autor, mas também aprender consigo mesmo
e com os outros. (HERNANDEZ & SANCHO, 2006, p. 9)
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pesquisa para Trabalho de Conclusao de Curso:
MEMORIAS DE APRENDIZAGENS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

A presente pesquisa esta vinculada ao Curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo produzida para fins de
Trabalho de Conclusdo de Curso. Versa sobre as memorias de aprendizagens e tem
como objetivo compreender os significados atribuidos por alunos sobre as préticas
escolares desenvolvidas no quinto ano do Ensino Fundamental.

Para este fim, serdo coletadas narrativas orais, através da gravacdo da voz, e
producdes escritas (textos e desenhos) realizadas pelas criancas nos encontros
destinados a pesquisa. Os trés encontros serdo realizados no ambiente escolar e terdo
duracdo de 30 minutos. Além disso, serdo utilizados registros fotograficos que retratam
atividades desenvolvidas com os alunos no ano de 2010.

Seu filho ou filha estd convidado (a) a participar deste estudo. Assim, sua
autorizacdo é solicitada para que a pesquisadora responsavel pela investigacdo —
Amanda Collaziol Lara — possa realizar esta coleta de dados. Os dados e resultados
desta pesquisa serdo mantidos sob sigilo ético, ndo sendo mencionado o nome do (a)
participante, garantindo, assim, a privacidade e a confidencialidade das informagdes.
Todo o desenvolvimento do trabalho sera orientado pela Prof.2 Dr.2 Luciana Piccoli e seu
destino final ser4d uma Monografia de Conclusao de Curso, que ficara a disposicao para a
consulta publica na biblioteca da Faculdade de Educacdo da UFRGS.

Eu, responsavel por
, fui informado sobre os objetivos
da pesquisa acima descrita e concordo que meu filho/ filha participe da mesma.

Caso o participante tenha qualquer duvida, podera fazer contato com a
pesquisadora Amanda Collaziol Lara através do telefone 81475722 ou com sua
orientadora, Prof.2 Dr.2 Luciana Piccoli, na Faculdade de Educacdo, pelo telefone
33084189.

Assinatura do Responsavel

Assinatura da Crianca

Assinatura da Pesquisadora
Amanda Collaziol Lara

Assinatura da Professora Orientadora
Luciana Piccoli

Porto Alegre, / /
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APENDICE B - Perguntas do “Questionario”

1) Qual o seu nome? Crie um nome ficticio, que comece com a mesma letra
gue o seu verdadeiro nome.

2) Quantos anos vocé tem?

3) Vocé tem irmaos?

4) Vocé é gremista ou colorado?

5) Pense em trés palavras que definem vocé como pessoa e escreva-as.

6) Quando estava de férias, chegou a sentir saudade da escola, dos colegas
e dos professores?

7 Vocé se lembra de quando eu era a sua professora? Como era? O que a
gente fazia?

8) Vocé se lembra da opiniao que tinha sobre ler e escrever na escola, antes
do 5° ano? Qual era?

9) Alguma coisa mudou depois do ano passado? Por que sera?

10) No fim do ano passado, muitos colegas escreveram que gostaram de ler os
livros longos das historias viajantes (o que era bem trabalhoso, pois vocés tinham
que escrever depois e falar sobre o livro para os colegas). Mesmo dando certo
“trabalho”, por que vocé acha que a turma, no geral, gostou desta atividade, se ler
e escrever era considerado tdo chato?

11) Lembra dos trabalhos em grupo que faziamos? Qual deles vocé mais
gostou? Por qué?

12) Pensando nas aulas do ano passado, tem como se divertir na sala de aula
e ao mesmo tempo estudar e aprender? Vocé consegue dar um exemplo?

13) O que é ser aluno para vocé?

14) Deixe seu recado...



