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Resumo

Maciel, Beatriz de Souza Andrade; Miller, Inés Kayon de (Orientadora). Quando
“todo mundo aprende com todo mundo”: nos encontros, oportunidades de
formacdo mutua. Rio de Janeiro, 2021. 260p. Tese de doutorado — Departamento de
Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

A presente tese € um estudo de cunho autoetnografico de vivéncias
sociodiscursivas em um contexto escolar publico e parte do entendimento exploratério de
que o papel de alunos e alunas em sala de aula extrapola a aprendizagem. Imbuida desse
entendimento, propde uma formacgéo continuada docente coconstruida na relacdo com
quem se ensina: os alunos e as alunas. Inserida no campo interdisciplinar da Linguistica
Aplicada brasileira contemporanea, a tese investiga processos sociais na dindmica micro-
macro por meio da analise de discursos narrativos. Por isso, convida praticantes de
pesquisa (aluno, aluna, professoras) para Conversas com Potencial Exploratério
motivadas por episddios de sala de aula vividos pela professora-pesquisadora e seus
alunos e alunas. A partir das narrativas decorrentes dessas conversas, é procedida a analise
dos dados, na qual se investiga, pelo posicionamento dos praticantes (entre os quais, a
pesquisadora), relacBes de poder e entendimentos sobre ensinar e aprender. Pela analise
dos dados, observam-se discrepancias hierarquicas que persistem na relacdo professora-
alunos ao mesmo tempo em que aprendizados sdo construidos no dialogo, na escuta. Tais
aprendizados s@o ora construidos pela professora, ora percebidos nos discursos de alunos
e alunas. Em ambos os casos, observa-se que 0 que se aprende excede conteddos
pedagdgicos e aponta para a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula, permitindo que
temas socialmente lidos como tabu (conflitos, por exemplo) sejam discutidos e
negociados na interacdo. Resulta, entdo, que essa dinamica local aponta para repertorios
globais que falam, por exemplo, sobre o lugar das emocGes no espaco escolar. Além disso,
nesse entrelacar entre micro e macro, ha espaco para persisténcias tanto quanto ha para
microrupturas na construcdo da relacdo-que-é-formacéo entre a professora e suas alunas
e alunos.

Palavras-chave

Formacdo docente; Pratica Exploratdria; Conversas com Potencial Exploratério;
Autoetnografia; Qualidade da(s) Vida(s) na Escola
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Abstract

Maciel, Beatriz de Souza Andrade; Miller, Inés Kayon de (Advisor). When
“everyone learns with everyone”: in each encounter, opportunities for mutual
development. Rio de Janeiro, 2021. 260p. Tese de doutorado — Departamento de
Letras, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

The present dissertation is a study inspired in the auto-ethnography of socio-
discursive experiences situated in a public school context and results from the exploratory
understanding that the role of students in classrooms exceeds that of learning. Guided by
such an understanding, the dissertation proposes a continuous teacher development
process build upon the relationship with those who learn with the teacher: the students.
Inserted in the interdisciplinary field of Brazilian contemporary Applied Linguistics, the
study organizes the investigation of social processes in the micro-macro dynamic through
the analysis of narrative discourses. To this purpose, it invites research practitioners
(students, teachers) to engage in Potentially Exploratory Conversations motivated by
classroom episodes lived by the researcher. The narratives that emerged in these
conversations were analysed by focusing on power relations and understandings about
teaching and learning through the positioning of the research participants, including the
researcher. The analysis shows that hierarchical disparities persist in the teacher-students
relation while learning is built through the acts of dialoguing and listening. These learning
moments or opportunities are sometimes built by the teacher and, at other moments, are
noticed in the students’ discourse. In both cases, it is noticed that what is learned exceeds
pedagogical content and points to the quality of life (or, the qualities of the lives) lived or
experienced in the classroom. This allows for topics socially faced as taboos (conflicts,
for example) to be discussed and negotiated in the interaction. As a result, this local
discursive dynamic points to global repertoires that address, for example, the place of
emotions in school contexts. In addition, in this embedment between micro and macro,
there is room for persistencies as much as there is room for micro-fissures in the
construction of the relation-that-is-development between teacher and students.

Key-words

Teacher Development; Exploratory Practice; Potentially Exploratory Conversations;
Auto-ethnography; Quality of life (or lives) lived in School
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Convencdes de transcricao?

pausa ndo medida
: entonacdo descendente ou final de locucéo
? entonacdo ascendente
: entonacdo de continuidade
palav- parada sUbita
= elocucdes contiguas, enunciadas sem pausa entre elas
sublinhado énfase
MAIUSCULA | fala em voz alta ou muita énfase
palavra® palavra em voz baixa
>palavra< fala mais rapida
<palavra> fala mais lenta
jou alongamentos
[ inicio de sobreposicdo de falas
] final de sobreposicao de falas
() fala ndo compreendida
) comentario do analista, descricdo de atividade ndo verbal
“palavra” fala relatada, reconstrucdo de um didlogo
hh aspiracéo ou riso
T subida de entonacao
4 descida de entonacéo

Tabela 1: Convencgdes de transcrigdo.

! Convencdes baseadas nos estudos de Analise da Conversa (SACKS, SCHEGLOFF e JEFFERSON, 1974),
incorporando simbolos sugeridos por Schifrin (1987) e Tannen (1989), conforme apresentadas em Bastos
& Biar (2015).
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O ato de ouvir exige humildade de quem ouve. E a humildade esta nisso: saber, ndo
com a cabeca, mas com o coragdo, que é possivel que o outro veja mundos que nds ndo
vemos. Mais que isso, admitir que o outro vé coisas que nds ndao vemos implica
reconhecer que somos meio cegos [sic]... Vemos pouco, vemos torto, vemos errado.
Bernardo Soares diz que aquilo que vemos é aquilo que somos. Assim, para sair do
circulo fechado de nds mesmos, em que s6 vemos nosso proprio rosto refletido nas
coisas, é preciso que nos cologuemos fora de nés mesmos. Nao somos o umbigo do
mundo. E isso é muito dificil: reconhecer que ndo somos 0 umbigo do mundo!

Para se ouvir de verdade, isso é, para nos colocarmos dentro do mundo do outro, €
preciso colocar entre parénteses, ainda que provisoriamente, as nossas opinides. (...).
(Rubem Alves, Sobre o ouvir)

Todo mundo quer ser escutado. (Como ndo ha quem os escute, os adultos procuram um
psicanalista, profissional pago do escutar). Toda crianga também quer ser escutada.
Encontrei, na revista pedagogica italiana "Cem Mondialita", a sugestdo de que, antes
de iniciarem as atividades de ensino e aprendizagem, os professores se dedicassem por
semanas, talvez meses, a simplesmente ouvir as criancas.

No siléncio das criancas, ha um programa de vida: sonhos. E dos sonhos que nasce a
inteligéncia. A inteligéncia é a ferramenta que o corpo usa para transformar os seus
sonhos em realidade. E preciso escutar as criancas para que a sua inteligéncia
desabroche.

Sugiro entdo aos professores que, ao lado da sua justa preocupacdo com o falar claro,
tenham também uma preocupacdo com o escutar claro. Amamos nao a pessoa que fala
bonito, mas a pessoa que escuta bonito. A escuta bonita € um bom colo para uma
crianca se assentar (...).

(Rubem Alves, A arte de ouvir)

Os professores, as professoras, deveriam estar todos os dias conscientes de que vao
para escola para aprender, e ndo apenas para ensinar. Deste modo, ndo somos apenas
professoras, professores, mas professores-aprendizes e professoras-aprendizes. E de
fato impossivel ensinar sem aprender, tanto quanto o é aprender sem ensinar. Nao
podemos separar um do outro; quando o tentamos, nés criamos violéncia.?

(Paulo Freire, Reading the World and Reading the Word: An Interview with Paulo
Freire)

Saber com os educandos, enguanto estes soubessem com ele, seria sua tarefa.
(Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido)

2 Do original “Teachers should be conscious every day that they are coming to school to learn and not just
to teach. This way we are not just teachers but teachers learners. It is really impossible to teach without
learning as well as learning without teaching. We cannot separate one from the other; we create violence
when we try”. As tradugdes que integram a presente tese sdo de minha inteira responsabilidade.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

1
Introducéo

Antes de iniciar meu texto, convidei-lhes, leitoras e leitores®, a lerem-ouvindo dois
dos brasileiros com quem tenho aprendido: Rubem Alves e Paulo Freire. Neles, encontro
inquietacdes diante da escola e a compreensdao de que para aprender ou para ensinar é
preciso humildade e gosto democratico: silenciar, por um instante que seja, todo o saber
institucionalmente validado e deixar-se nutrir de saberes renovados, de curiosidades
inquietas. Saber-se incompleta, ou incompleto, e a isso acolher. Ensinar aceitando
aprender. Conhecer-se pelo olhar do outro. Reconhecer hierarquias, regras e limitagdes
sem torna-las prisbes; (re)discuti-las e (re)negocia-las sempre que preciso. Partilhar
desafios e decisfes. Entender a si e aos alunos, as alunas, como seres sociais que precisam
uns dos outros para estar no mundo (e, portanto, também na escola). Ouvir.

Na leitura desses autores, e de tantos outros, tantas outras, me desassossego diante
da escola que vivo e me ponho a repensar 0s modos como a construo. Comeco, por isso,
por me dispor a ouvir. Nesse esforco por repensar minhas praticas sociodiscursivas na
escola, ganho presentes como o titulo dessa tese.

O sintagma que abre tal titulo ndo é criagdo minha. Sua origem remonta a uma
aula sobre there is/there are em uma escola publica em 2018. Em sala, diante de uma
turma de quase trinta meninos e meninas de 7° ano com ndo mais que gquatorze anos,
pergunto quantas professoras ou quantos professores ha em sala. Ja tendo perguntado as
alunas e aos alunos a quantidade de garotos, garotas, mesas, cadeiras etc. ao nosso redor,
minha inten¢do é simplesmente construir frases como There is one teacher in the
classroom. Mas, a resposta esperada — “um professor, uma professora, one teacher” —néo

vem. Em lugar dela, ougo um “depende” de Gabi, a aluna sentada proximo a mim.

3 Ao longo da tese, como lerdo, procuro evitar o uso exclusivo de marcagdes de género masculinas para a
construcdo de generalizagdes. Fago isso por duas razdes: 1) nenhum dos papéis sociais que generalizo aqui
carrega em si qualquer caracteristica que o torne exclusivo de algum género, podendo, por isso, ser exercido
tanto por pessoas que se identificam como homens quanto por aquelas que se identificam como mulheres
e 2) omitir tal possibilidade em minha construcéo discursiva significaria contribuir para a manutencéo de
uma ordem excludente a qual ndo desejo me alinhar. Assim, ajo discursivamente ao optar por contemplar
0s dois géneros no mesmo sintagma, como fago nesse primeiro exemplo. Em poucos casos, opto apenas
pelo feminino ou somente pelo masculino com o objetivo de manter a fluidez do texto, mas procuro
equilibrar tal alternéncia de géneros. Tais escolhas, reconheco, deixam ainda uma falta ao ndo contemplar
pessoas que ndo se identificam com qualquer género ou que se reconhecem em ambos. A falta, pela qual
me desculpo, fala da inseguranga nos meus usos de uma deciséo linguistica, e por isso politica, com a qual
ainda comego a me familiarizar.
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Tentando adivinhar o sentido construido por quem dissera aquele “depende” e
receosa de ser tal sentido 0 mesmo que eu fizera da palavra, sigo perguntando quantos
professores ou professoras, afinal, ha em sala. A resposta que escuto de Miguel, outro
aluno, traz, entdo, o sentido proposto pela jovem naquele “depende”: “todo mundo
aprende com todo mundo”, diz o garoto. “Era o que eu estava querendo dizer,
professora!”, se apressa em comentar Gabi, a autora da palavra com a qual eu tanto me
desconcertara.

Depois de exclamar um “que lindo!” contente (e aliviado) pelas falas de Gabi e
Miguel, guardo esses dizeres comigo®. E sigo coconstruindo entendimentos em torno
deles a medida que os partilho com novos agentes sociais: familiares, orientadora, 0s
leitores e as leitoras da tese, os préprios (agora ex-)alunos...

Hoje, entendo que, quando todo mundo aprende com todo mundo, 0s papéis de
professora, professor, e aluna, aluno, se fazem menos rigidos e as possibilidades
interacionais se ampliam, gerando maiores brechas para o desenvolvimento mdtuo
(notem que uso o termo “brechas”. Compreendo que as rupturas sdo sutis e vagarosas,
mas que elas se fazem. Basta se por a investiga-las para comecar a conhecé-las). Em tal
configuracdo, alunas e alunos podem aprender com professoras e professores tanto quanto
professores e professoras podem aprender com alunos e alunas. E, ainda, alunas e alunos
podem aprender com outros alunos e alunas. Mais que isso, considerando que uma escola
ndo é feita s de salas de aula, todos e todas da comunidade escolar podem aprender com
todas e todos dessa comunidade!

Embora, acredito, esses momentos de ensino-aprendizagem fluida ja ocorram de

maneira inconsciente em cada escola, penso que é chegado o momento de reconhecer a

4 Penso na epistemologia que tenho vinculado ao meu processo docente-investigativo, a da Pratica
Exploratdria, segundo a qual somos todas e todos aprendizes e, trabalhando para o desenvolvimento matuo,
podemos procurar construir entendimentos sobre a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula a partir das
indagac@es que nos fazemos. Reflito sobre essa epistemologia e me pergunto se ndo teria sido interessante
aproveitar o momento para perguntar ao(s) aluno(s) e a(s) aluna(s) “por que todo mundo aprende com todo
mundo?” e encontrar nisso uma oportunidade para construir entendimentos sobre nossas interagdes em aula.
Penso isso porque acredito que teria sido importante para o desenvolvimento de meus alunos e alunas
considerarmos 0s momentos em que eu também aprendo com eles e elas, ou nos momentos em que elas e
eles aprendem entre si. Mas, ndo se trata apenas disso. A fala de minha aluna e de meu aluno me mobilizou
(e segue me mobilizando) desde o instante em que a ouvi: ela diz muito sobre o que acredito e tenho
procurado construir em meu processo de desenvolvimento. No momento em que tudo se desenrolou, no
entanto, eu ainda ndo havia submetido meu projeto & Camara de Etica em Pesquisa da universidade a qual
estou vinculada e ndo me senti confortavel para propor a meus alunos e alunas atividades que pudessem ser
depois usadas como dados. Optei, por isso, por aguardar as autorizagdes da universidade onde pesquiso e
da escola onde leciono para retomar o episddio com meus (agora ex-)aluno e (ex-)aluna.
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capacidade formadora de nossas alunas, de nossos alunos, e utiliza-la como poténcia em
nossas formacdes docentes (e em suas formacdes discentes).

Isso, entendo, requer a vontade de dissolucdo da tensdo que se construiu entre
professores, professoras, e alunos, alunas, em uma espécie de embate entre Norte e Sul
(SOUSA SANTOQOS, 2007, 2008) que cria monodlogos disfarcados de diadlogos (BUBER,
2009) e produz sofrimento humano (SOUSA SANTQOS, 2007, 2008; MOITA LOPES,
2009; SOUZA, 2011; BOHN, 2013 etc.). Em lugar disso, podemos buscar (e acolher)
oportunidades de dialogo auténtico (BUBER, 2009) nas quais 0 ‘eu vs. eles, elas’ ceda
lugar ao ‘n6s’ (hooks, 1990) da aprendizagem mutua. Assim, desejo (e creio) ser possivel
que professoras, professores, e alunas, alunos, sendo educadores-educandos e educandas-
educadoras (FREIRE, 2015) e fazendo da sala de aula “local de trabalho conjunto”
(DEMO, 2015, p.22), atuem como parceiros, parceiras (MILLER, 2012) no
desenvolvimento uns dos outros, umas das outras.

Creio nessa possibilidade porque me construo professora-pesquisadora
aprendendo com uma Linguistica Aplicada feita por gente que recusa as torres de marfim
e luta por aproximacoes, dialogos (RAJAGOPALAN, 2003, 2006). Indisciplinar no
préprio nome (MOITA LOPES, 2006), tal Linguistica Aplicada também me inspira na
escrita desse texto, ao cruzar fronteiras disciplinares e hierarquicas: é construida por
pesquisadoras e pesquisadores que atravessam as areas de estudos da linguagem e de
ensino-aprendizagem de linguas e seguem desbravando mundos na academia e fora dela.
Feita com a certeza da responsabilidade ética imbuida naquilo que se pesquisa (e em como
se pesquisa), a Linguistica Aplicada Indisciplinar da qual procuro ser aprendiz €
construida por quem deseja renarrar a vida social sob bases menos excludentes e mais
movedicas. Contempla aqueles e aquelas que por muito tempo permaneceram inauditos,
inauditas, e deseja ouvi-los, ouvi-las, (RAJAGOPALAN, 2003, 2006; MOITA LOPES,
2006) na confianca de que pode com eles e elas aprender (SOUZA, 2011; MILLER, 2013;
MILLER; CUNHA; ALLWRIGHT, 2020).

Sendo professora, penso, como dito, nas relacdes que construo com minhas alunas
e meus alunos e no quanto gosto cada vez mais de perceber os convites que elas e eles me
fazem para pensar a sala de aula também sob suas perspectivas estudantis, permitindo que
“todo mundo aprend[a] com todo mundo”. Assim, minha vida invade minha escrita e a
isso acolho, sabedora de que ndo ha neutralidade na linguagem (FABRICIO, 2006) e,
portanto, também ndo na producéo cientifica (SOUSA SANTOS, 2007).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

18

Desse modo, construo uma tese na qual reconheco meu papel de aprendiz e com
ele me alegro. Sei do encanto que ha em desaprender para renovada reaprender. Mas, por
desconfortavel que seja viver uma escola que (tenta) separa(r) ensinar de aprender,
reconheco também a inseguranca gerada pela dissolugdo de certezas tdo familiares e 0s
anseios de manutencdo de uma ordem (perversa) que tal inseguranca provoca. Proponho,
por isso, uma tese que fala do processo que minhas alunas, meus alunos e eu vivemos ao
tentar reelaborar nossas relagdes em sala, na friccdo entre ensaiar aberturas e encontrar

(ou oferecer) resisténcias®.

Para tanto, organizo um trabalho que é, em muitos momentos, feito de
movimentos dialético-dialogicos: para cada ponto, procuro considerar um contraponto,
de modo que nenhum discurso se encerre em uma so possibilidade monologizada. Assim
é que, ao teorizar, falo tanto das escolas que repetem velhas praticas quanto das que
desestabilizam-rompendo com tais préaticas e reflito como, em ambas, ha também um
pouco de ruptura e um tanto de resisténcias. Falo das forgas que nos empurram a
manutencdo de ordens perversas a0 mesmo tempo em que, nos momentos de
desesperanca, inéditos viaveis freireanos anseiam se fazer vislumbrados. Igualmente, no
momento de geracédo e analise de dados, me construo discursivamente na relacdo com as
professoras Inés e Aline para logo adiante me reunir também com o (ex-)aluno Miguel e

a (ex-)aluna Gabi fazendo movimentos docentes e dodiscentes.

Em mais um ensaio de ruptura, desta vez textual, ao longo dos capitulos testo
timidamente as bordas do género tese, como outras pesquisadoras em Estudos da
Linguagem/Linguistica Aplicada também ja fizeram em seus textos de doutoramento
(BIAR, 2012; MOURA, 2016, para citar dois exemplos) ou em outros géneros discursivos
ambientados na academia (FABRICIO, 2017; GRUPO DA PRATICA
EXPLORATORIA DO RIO DE JANEIRO, prelo). Ou ainda como observo também em

5 A fim de representar olhares discentes, convido Gabi e Miguel, autores da frase que tanto me encantou, a
se fazerem praticantes desta pesquisa junto comigo. E com eles que dialogo e é a partir de falas deles que
faco costuras tedrico-analiticas. Opto por restringir meu olhar aos discursos discentes deles (de Gabi,
especialmente), bem como aos discursos de duas colegas de docéncia, ndo s6 em funcédo das dificuldades
de encontro geradas pelo periodo pandémico (e que pudemos ressignificar em encontros virtuais), mas,
principalmente porque, optando por ndo ampliar demais o nimero de praticantes da pesquisa, pude me
permitir construir um olhar tedrico-analitico mais atento a nuances sociodiscursivas. E possivel, ainda
assim, conhecer-sob-meu-viés as naturezas das vidas escolares de outros alunos e de outras alunas (com
guem convivi) em crénicas que entremeiam a tese.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

19

outras areas, como a educacdo e a etnografia (KRAMER, 1993; ELLIS, 2004, FREIRE;
FAUNDEZ, 2017, por exemplo).

Em meu texto, isso significa olhar para construcdes discursivas de ampla
circulacdo (filmes, livros, relatos de praticas escolares para além das que vivo, definicdes
de dicionario etc.), procurando, de certa forma, investiga-las ainda antes do momento de
analise. Significa também inserir discursos construidos com praticantes de minha
pesquisa para compor reflexdes tedricas e familiarizar desde ja as leitoras e os leitores
com quem foi (ou melhor, tem sido) tdo essencial para a construcdo desta tese (e da

professora-pesquisadora que a escreve).

Além disso, entre um capitulo e outro, recupero-elaborando fragmentos da escola.
Sdo crénicas nas quais procuro lembrar que gente € feita de afeto tanto quanto da
racionalidade que temos priorizado nas praticas escolares. Muitas dessas crénicas sao
minhas; coleciono-as a medida que construo a pesquisa e vivo a docéncia. Outra, tomei-
a para mim no momento em que lhe imprimi minhas leituras. Agora, sdo também das
leitoras e dos leitores que desejarem conhecé-las. Estdo inseridas entre alguns capitulos
da tese®, como um respiro, um convite & pausa antes de nova reflexdo tedrico-analitica.
Mas, ndo nos enganemos: € no despretensioso das praticas cotidianas (escolares) que se
encontram os aprendizados que temos deixado de perceber, tenho aprendido. Vamos,

entdo, a apresentacdo dos capitulos:

No capitulo 2, trato dos posicionamentos que assumimos em nossos fazeres
cientificos. Discuto, por isso, o que entendo serem minha ontologia e minha
epistemologia, reconhecendo que meus modos de compreender 0 mundo e de procurar
conhecé-lo orientam como construo a pesquisa que lIhes convido a ler. Ainda em tal
capitulo, falo da ética que permeia minhas praticas cientifica e docente, situando-me
como aprendiz de propostas eético-inclusivas como as da Linguistica Aplicada

Indisciplinar, que se desdobra na Pratica Exploratoria.

® N&o estranhe, leitor ou leitora, se as cronicas deixarem de aparecer em dados momentos da tese. Fago uma
breve interrupcdo nesse narrar, por exemplo, a medida que vamos nos aproximando dos dados que me
proponho a analisar. Assim, nossos sentidos podem se voltar plenamente aos modos como planejei trabalhar
para entender com Inés, Aline, Gabi e Miguel. Mas, ndo se habitue, por favor, a interrupcéo! As cronicas
logo tornam a aparecer, contando como vou, ao longo dos anos, (des)(re)(co)construindo minhas vivéncias-
aprendizados escolares na relacdo com alunos e alunas (e como eles e elas vao também se reelaborando
nesse durar colaborativo).
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Tendo ensaiado junto as leitoras e aos leitores os modos como compreendo o
mundo e como construo conhecimentos a seu respeito, sigo para o capitulo 3, no qual
falo do espaco que desejo (re)pensar ao longo desta tese: a escola. Reunindo metéforas
associadas a esse espago, componho a escola animada em nossos discursos (e, por vezes,
em nossas praticas): espaco dos ndos, de violéncias e distanciamentos, dos temas-tabu.
Retomando tais entendimentos, lembro que, se a escola é por vezes um espaco hostil para

seus alunos e alunas, também o ¢ para professores e professoras.

Mas, recuso a desesperanca: recupero Freire a nos lembrar que escola é gente;
Buber a nos sinalizar tesouros que, tdo inseridos em nosso cotidiano, seguimos
negligenciando; Bakhtin a nos ensinar que ndo se é sem o outro. Plena desses significados
e satisfeita de me perceber aceitando, pouco a pouco’, o convite de meus alunos e alunas,
entendo que posso encontrar na propria sala de aula o combustivel que, como lembra

Kramer, por vezes sentimos faltar na construcdo de nossas praticas docentes.

No capitulo 4, olho-construindo a educacdo em nosso pais. Penso que parte dela
é feita de forcas centripetas, aquelas que nos esmorecem porque trabalham para a
manutenc¢do de ordens perversas, procuram sufocar discursos dissonantes. Mas, a partir
do Freire que nos lembra que escola é gente, recupero a esperanca para além das
situagOes-limite: para além delas, hd um ‘inédito viavel’ a ser construido e ele se faz
possivel em movimentos de autoria, parceria, descentralizacdo dos saberes e das praticas.
Vislumbro essa viabilidade nos discursos de docentes, discentes, pais, maes e avos,
coordenadoras e diretoras de escolas publicas brasileiras que nos convidam a conhecer

suas praticas, inspirando-nos a nos fazermos autores e autoras das nossas.

Nesse tom de encantamento diante de forcas centrifugas, prontas a repensar-
dialogando, me encontro e me fortaleco nos caminhos da Préatica Exploratéria. Com ela,
aprendo a ser praticante da aprendizagem junto com meus alunos e alunas, me permito
descobrir o que ndo esta nos curriculos escolares. E dela que trato no capitulo 5: o inédito
viavel que tenho esperancado em meu local. E com essa pratica-que-esperanco, estruturo
também meu trabalho-para-entender no ambito da Linguistica Aplicada, recuperando trés
eixos: 0 das emocBes (que tudo perpassam), o da inspiracdo autoetnografica e o da

investigagdo de narrativas.

7 Como vou sinalizando na trajetoria das cronicas.
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No capitulo 6, trato do eixo da inspiracdo autoetnogréfica, o que inclui Conversas
com Potencial Exploratorio (CoPE). Falo também de mim, dos demais praticantes de
pesquisa e da escola que é cenario de nossas narrativas. E porque construimos, os
praticantes e eu, nossas interacdes em torno de historias, no capitulo 7, recupero o eixo
da investigacdo narrativa e discuto perspectivas labovianas e socioconstrucionistas. Alio-
as a teoria dos posicionamentos, que permite o desdobramento do olhar analitico em trés:
1) o do evento narrado, 2) o do evento narrativo (e seus aspectos interacionais), 3) o do
cenario social mais amplo com o qual dialogamos constantemente em nossos discursos e

na elaboracdo de nossas identidades.

Feitas essas reflexdes teoricas, procedo a analise, dividida em dois capitulos. No
capitulo 8, faco a dobra docente: volto-me para Inés e Aline, duas professoras e parceiras
exploratodrias, reconstruindo com elas um episddio vivido em minha sala de aula em 2017.
Nesse narrar, vamos costurando teoria e pratica para perceber nas falas de uma aluna o
que entendemos ser um presente pedagdgico que se desdobra em outro, mais atado a
qualidade de uma das vidas em sala de aula. No capitulo 9, faco a dobra dodiscente e me
volto para Gabi e Miguel, dois alunos de quem fui professora no ano de 2018. Das nossas
conversas, vou entre-extraindo-e-construindo fragmentos que inspiram Gabi, uma
praticante, a narrar o episodio que analiso. Na dobra dodiscente, discuto jogos de poder,
emocdes e conflitos nas relagdes escolares. Ao fim de cada um desses dois capitulos,
procuro expressar o que penso ter aprendido e o que entendo que outros praticantes podem

ter aprendido com nossas interacoes.

No capitulo 10, volto a falar de autoetnografia. Desta vez, porém, o olhar ndo é
teorizado: falo de como vivi o processo. Partilho dificuldades, receios e intengdes.
Procuro, além disso, contar por que, apesar de desafiador, o movimento de

autoinvestigacéo representa uma contribuicao.

Por fim, encerro a escrita do texto no capitulo 11, destinado as consideracGes
(ditas) finais. Nesse espaco, lembro aos leitores e as leitoras que, se a escrita do texto
precisa ser finalizada, o mesmo ndo € verdade em relacdo a suas leituras e
desdobramentos. Convido, por isso, cada qual a imprimir seus préprios sentidos no texto
lido. E, no capitulo 12 apresento formalmente as vozes tedricas que deram substancia a
tese e a minha formacdo: trago as referéncias bibliograficas. Apoés elas, incluo anexos e

apéndices, com termos de consentimento e assentimento, por exemplo.
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1.1.
Introducédo as crbnicas que entremeiam a tese: escola € gente. E gente é
(também) afeto?®

Para encontra-los, tem que deixar que eles te encontrem.
(Border)

No filme Border (2018), Tina é uma funcionéria alfandegaria. Fareja medo,
vergonha e culpa e, apontando as pessoas que passam pelo porto sueco de Kapellskar
com tais sentimentos, impede que itens ou atos ilegais transitem por entre fronteiras.
Apesar da relevancia de seu oficio e da peculiaridade como o exerce, a personagem
carrega sempre consigo a sensagdo de estar & margem. Ao mesmo tempo em que €
essencialmente Gnica entre aqueles e aquelas com quem convive, é também estranha aos
olhos de todos e todas (aos seus proprios, inclusive). E quando encontra Vore,
personagem com quem se identifica e em quem aprende a confiar, que Tina comeca a
construir as raz0es de sua ‘estranheza’. E aprende a enxergar beleza na (re)descoberta de
sua identidade. Tina deseja, entdo, conhecer mais dos seus, pertencer. A essa demanda,

Vore responde que “para encontra-los, tem que deixar que eles te encontrem”.

Ha, aparentemente, muito pouco de mim em Tina. Nao partilhamos-construindo
0S mesmos papeis sociais nem a mesma aparéncia fisica que gera tamanha estranheza ao
redor e em si mesma. N&o tenho, certamente, a capacidade de farejar medo, vergonha e
culpa que torna Tina tdo estranhamente Unica. Ainda assim, a frase que a personagem
ouviu e com a qual iniciei a secdo me tocou profundamente enquanto assistia ao filme e

me fez pensar na sala de aula.

8 A discussdo a respeito de que termo usar para expressar 0 que sentimos ¢ feita de muitos contornos.
Aragdo (2017, p. 87), por exemplo, distingue ‘emo¢des’ de ‘sentimentos’, ao entender as ‘emogdes’ como
“disposigdes corporais dindmicas que embasam os dominios de a¢des, pensamentos e relagdes possiveis
em determinado momento. (...) Emocdo, cognicdo e acdo estdo imbricadas. Como sdo fendmenos
bioldgicos, as emogdes estdo relacionadas aos movimentos” ao passo que “os sentimentos sdo descrigdes
na linguagem das emogdes vividas pelos seres vivos” (ibid), de modo que avalia¢des do vivido, construgdes
discursivas sobre ele, estariam no campo dos sentimentos. Enquanto isso, Zembylas (2020) parece indicar
‘afeto’ como o termo mais abrangente, ao concebé-lo como “uma categoria que abrange afeto, emogao e
sentimento” (p.62, tradug@o minha), além de impulsos, desejos etc. inseridos em dindmicas sociais. Coelho
(2019, p.276, nota de rodapé, grifo da autora), em contrapartida, considera que “[a] distingdo entre emogoes,
sentimentos e afetos é multifacetada, com a literatura em antropologia das emogdes estando muito longe de
um consenso acerca da existéncia de qualquer matriz hegeménica capaz de orientar 0 uso desses termos
como conceitos”, de modo que, em alguns trabalhos, os substantivos sdo usados de maneira intercambiavel,
sem distingdo conceitual. A exemplo de Coelho (2019), opto por ndo diferenciar conceitualmente os termos
‘emocdo’, ‘sentimento’ e ‘afeto’ enquanto os utilizo em minha escrita. Me alinho, entretanto, a Zembylas
(2020) na compreensdo de que “afetos e emogdes sdo teorizados como intersec¢des de linguagem, desejo,
poder, corpos, estruturas sociais, subjetividade, materialidade e trauma” (p.63, traducdo minha), de modo
que, entendo, o que sentimos (e como respondemos-comunicando a essas sensacdes) ndo se descola de tudo
0 mais que nos compde.
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H& muito, aprendi a ver naquele lugar beleza. Mas, por bastante tempo, acreditei
estar tal beleza na possibilidade de ali construir descobertas intelectuais, no prazer de
sentir-me renovada a cada reflexdo tedrica provocada ou incentivada pelo vivido em sala.
H4, de fato, muita beleza em tudo isso. Mas, ha também outros encantamentos que temos

esquecido de cultivar nas instituicdes de ensino.

Somos humanos, humanas e, por isso, feitos e feitas de mais que racionalidade
pura. Temos também instinto e afeto em nds. Negar essas dimensdes € colocar um pouco
de nés mesmos e mesmas a margem (NARANJO, 2015), é pertencer (e ser) um pouco
menos. Nossos alunos e nossas alunas, ainda bem, parecem ndo ter se esquecido disso
(ibid): estdo todo o tempo a nos lembrar® com seus agires de que escola é lugar de
qualidade de vida(s) (GIEVE; MILLER, 2006) e que vida ndo se constrai so de curriculos,

avaliacOes e materiais didaticos.

Mas, como encontrar o que ha tempos aprendemos a negligenciar na sala de aula
(como em outras esferas da vida)? Deixando-nos encontrar, eu diria. Foi quando desejei
confiar em minhas alunas e meus alunos, a me propor a ouvi-las e ouvi-los, que se
deixaram encontrar por mim, partilhando flores, cartinhas, vivéncias, piadas e abracos,
choros, indignacdes, ousadias, mas também me ensinando a ndo ignorar o que mais (além
da racionalidade pura que aprendemos a, sem sucesso, perseguir) ha de humano em cada
sala de aula. E foi quando me deixei (por vezes resistentemente hesitante) encontrar por
esses alunos e essas alunas que achei beleza na redescoberta de minha identidade

profissional.

Partilho, por isso, entremeando teorizacGes/reflexdes, nessa tese, algumas
histdrias que contam (mais) um pouco do que tenho aprendido com alunas e alunos, bem
como das velhas praticas que mantenho em mim (ou percebo neles e nelas), apesar de

toda a vontade de escuta.

® Ou assim compreendo, com minhas lentes de Praticante Exploratdria.
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Ontologia, epistemologia e ética no meu fazer cientifico

O poeta é um fingidor

Finge tdo completamente

Que chega a fingir que é dor

A dor que deveras sente.

(Fernando Pessoa, Autopsicografia)

(...) uma pesquisadora decide quem, o que, quando, onde e como pesquisar, decisées
necessariamente atadas a demandas institucionais (Comités de Etica em
Pesquisas®®, por exemplo), recursos (como o financiamento), e circunstancias
pessoais (uma pesquisadora estudando cancer em funcéo de sua experiéncia pessoal
com a doenca, para citar um exemplo). Pode também mudar nomes e lugares para
fins de protecéo (FINE, 1993), comprimir anos de pesquisa em um Unico texto, e
construir um estudo de um modo pré-determinado (por exemplo, usando introdugéo,
revisdo de literatura, secdo de métodos, descobertas, e conclusdo...).

(Carolyn Ellis, Tony Adams e Arthur Bochner, Autoethnography: An Overview).!t

Poemas séo ficgdes; ndo se propdem a capturar realidades, mas a construi-las. Por
isso, “[o] poeta ¢ um fingidor”. Mesmo quando se confunde com seu eu-lirico, ndo
transpde para o papel a dor que sentiu. Antes disso, reelabora a sensacdo em palavras, as
suas palavras, e com elas opera: escreve, escreve, escreve. Apaga, apaga, apaga. Escreve.
Apaga. Escreve. Risca, grifa, ensaia outras palavras e ideias! Cansa-se do poema. Ou
imagina que o poema dele se cansou. Retoma tudo e rascunha mais um pouco. Fica nesse

labutar até que a vontade, ou 0s prazos, se esgote(m).

Ai 0 poema e 0 mundo nele construido podem ser compartilhados, mas ainda néo
estdo prontos. E um dia ficardo? Cada um, cada uma, que encara 0 poema coloca na
leitura um pouco de si, percebe novas sutilezas, faz escolhas. Se volta ao texto, se faz
releituras — também cheias de escolhas — reavalia 0 que entendera do poema que ja lhe

parece diferente pela feitura de novas escolhas (RIBEIRO, 2007).

3

10 Livre adaptagdo do termo “Institutional Review Boards”, que pode ser definido como “um corpo
administrativo estabelecido para proteger os direitos e bem-estar dos sujeitos de pesquisas humanas
recrutados a participar de atividades de pesquisa conduzidas sob as diretrizes da institui¢do a qual a pesquisa
¢ afiliada.” Disponivel em: <https://research.oregonstate.edu/irb/frequently-asked-questions/what-
institutional-review-board-irb>. Acesso em: 06 de ago. 2018.

11 Do original “...a researcher decides who, what, when, where, and how to research, decisions necessarily
tied to institutional requirements (e.g., Institutional Review Boards), resources (e.g., funding), and personal
circumstance (e.g., a researcher studying cancer because of personal experience with cancer). A researcher
may also change names and places for protection (FINE, 1993), compress years of research into a single
text, and construct a study in a pre-determined way (e.g., using an introduction, literature review, methods
section, findings, and conclusion; TULLIS OWEN, MCRAE, ADAMS & VITALE, 2009).”


http://publicacoes.unigranrio.com.br/index.php/reihm/article/view/349/334
https://research.oregonstate.edu/irb/frequently-asked-questions/what-institutional-review-board-irb
https://research.oregonstate.edu/irb/frequently-asked-questions/what-institutional-review-board-irb
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Né&o tenho pretensdes literarias, mas sei que o que faco possui também contornos
de ficcdo. N&o posso, pois, prometer aos leitores e as leitoras que chegaremos ao fim
dessa tese detentores ou detentoras de certezas a nos trazer seguranga. Poderia, talvez,
brincar de Hermes junto a Zeus e prometer-lhes ndo contar mentiras sem, contudo, jurar
revelar toda a verdade (CRAPANZANO, 2016), mas prefiro expressar isso de outro
modo: encaro cada momento dessa pesquisa como uma construcdo. E, tal qual imagino
que sejam elaborados os poemas, minha construcdo é cheia de idas-e-vindas,

compartilhamentos e reelaboragdes (do texto e de mim).

Também eu escrevo, apago e reescrevo: ensaio trechos de minha tese a cada
disciplina cursada e sigo ensaiando a cada nova leitura, imaginando quais desses trechos
ainda serdo reescritos a medida que eu (re)negocie sentidos com os dados. Planejo,
desplanejo, replanejo, coplanejo! Imagino estratégias de geracdo de dados, olho para o
que ja construi, me pergunto que sentidos fago de tudo isso. Divido esses sentidos com a
orientadora e procuro fazer o mesmo com quem mais é praticante de pesquisa junto
comigo*?. Uso as reflexdes-cheias-de-questdes para guiar meu olhar em sala-de-aula-que-
é-também-espaco-para-gerar-entendimentos (ALLWRIGHT; HANKS, 2009; MILLER;
CUNHA; ALLWRIGHT, 2020). Encaro tudo ao meu redor como oportunidade para
pensar-pesquisando! Me canso, retomo o folego. Volto aos dados ou ao planejamento

deles.

Chego ao momento de escrita da analise'® e me percebo precisando fazer novas
leituras, retomar tantas outras, apagar, escrever e reescrever mais um pouco. A cada volta,
tomo ou reconsidero decisfes: como, quando, com quem, até quando, por que, para que,
para quem, com que ética gerar e analisar os dados? Cada uma dessas escolhas tem
implicagfes que direcionam a pesquisa, constroem pouco a pouco aquilo que me

proponho a apresentar a quem me |é.

2.0 espago cada vez maior que as emocdes, a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) e a vontade de ser um nés (que
permite que todos e todas aprendam entre si) em sala de aula foi ganhando nessa tese, por exemplo, ndo
correspondem a meu planejamento de pesquisa inicial. Em principio, meu foco era pensar apenas minha
formacdo docente a partir das contribuicBes de meus alunos e alunas. Era entdo um olhar ainda muito
voltado para os aspectos pretensamente racionais da docéncia e que mantinha unidirecionalidades: se ndo
de mim para meus alunos e alunas, deles e delas para mim.

13 Falo em “momento de escrita da andlise” porque, muito antes do registro que partilho, a analise ja se
iniciara. Comegou no momento em que decidi construir essa pesquisa € me pus a fazer (ainda outras)
escolhas.
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Nada esta pronto, nada é coletado. As ‘verdades’, se as leitoras e os leitores as
julgarem necessarias, estdo todas “em permanente devir” (JOBIM E SOUZA, 2011, p.1).
N&o hé dados até que eu e demais praticantes da pesquisa comecemos a imagina-los. Ha,
sim, gente, coisas, espagos (todos também inacabados), mas € com nossos discursos (ja
imbuidos de crencas, expectativas, ideologias... e postos em dialogo ou em embate entre
si) que isso tudo vai ganhando ares de dados, com sentidos e entendimentos que ndo sao
intrinsecos a eles, mas que dialogam com certo momento de minha trajetdria e das de
demais praticantes da pesquisa. Tudo é fruto de escolhas situadas, feitas a partir de minhas

leituras de mundo, (re)(co)(des)construidas em minhas vivéncias.

E assim durante todo o pesquisar e s6 se esgota quando 0S prazos assim
determinam. Entdo, o texto deixa de ser s6 meu — e de demais pessoas e discursos com
que(m) convivo-construindo ao longo do processo — e passa a ser também de voceés,
leitores e leitoras (BAKHTIN, 2003; FREIRE, 2015). Desse modo entendo o ato de
pesquisar: um incessante processo dialdgico de construcdo de sentidos situados. Assim
entendo também o mundo, eu e vocés: construcdes em processo (FABRICIO; MOITA
LOPES, 2002; BAKHTIN, 2003). Permanentemente.

N&o posso, por isso, imaginar que sé eu e aquele e aguelas com quem gero dados
(e quaisquer outras e outros agentes sociais envolvidos) construimos a pesquisa. Ela
também nos forja o tempo inteiro. A cada interacao estabelecida com uma outra praticante
da pesquisa, a cada reflexdo ou pergunta provocada, a cada escolha feita ou revogada, a
cada leitura, a cada sugestdo, a cada pausa e retomada de folego, sujeitos um pouco

diferentes se (des)(re)(co)constroem.

Essa é, a meu ver, uma das belezas da pesquisa qualitativa de cunho
interpretativista segundo perspectiva socioconstrucionista que inspira meu fazer
cientifico: se nem mesmo eu e quem mais pratica a pesquisa junto comigo estamos
prontos diante do que construimos (e que nos constrdi), temos muitas oportunidades para
(des)aprender ao longo do processo (FABRICIO, 2006).

Enquanto escrevo, entretanto, fico a me perguntar se as leitoras e os leitores que
projeto para o texto concordariam todas e todos com o que expresso, ou se ha quem, entre
vocés, esteja a questionar a credibilidade dessas palavras. Para aqueles e aquelas
discordantes, gostaria primeiro de ressaltar que o dissenso é — ou precisa se tornar — bem-
vindo (MOITA LOPES, 2004) e que a expectativa por dados objetivos, coletaveis,
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mensuraveis, precisos, ndo me causa espanto. E possivel que estejamos partindo de
entendimentos de mundo (ontologias) e de relagdo com aquilo ou aquele, aquela, que se
pesquisa (epistemologias) diferentes. E, devo admitir, 0os entendimentos que me orientam
ndo tém correspondido a norma — que, gosto de lembrar, podemos sempre desafiar —,
embora tenham ganhado espaco nas Ciéncias Sociais e Humanas (ibid; FABRICIO;
MOITA LOPES, 2002) e mesmo nas ditas Ciéncias Exatas (MOITA LOPES, 2006;
SOUSA SANTOS, 2010).

Sei que ha o entendimento sociodiscursivo de que hd uma Unica ciéncia, feita
sendo com jalecos e tubos de ensaio, ao menos com métodos objetivos, graficos precisos,
pesquisadoras e pesquisadores neutros. Mas, reitero, ndo tenho nada disso a oferecer a
quem se dispde a conhecer essa tese e ainda assim trato também de ciéncia e com ela me
comprometo (cf. MOITA LOPES; FABRICIO, 2019, por exemplo, para maiores
reflexdes a respeito). Expresso isso inspirada na Linguistica Aplicada Indisciplinar e nos
atravessamentos de fronteira para os quais ela me convida. Com ambos aprendo a: 1)
pensar discurso e sociedade como constitutivos um do outro, 2) questionar a existéncia
de uma neutralidade cientifica e 3) cuidar para que meu fazer cientifico seja ético; trés
pontos que procurarei abordar nas subsecdes a seguir.

2.1.
Discurso e Sociedade

Os sentidos ndo sdo inerentes as palavras (FABRICIO; MOITA LOPES, 2002).
Ao contrario, sdo construidos, repetidos (nunca exatamente do mesmo modo) ou
desafiados a cada interacdo entre sujeitos sociohistoricos. Gente que carrega consigo
visbes de mundo aprendidas (e razoavelmente estabilizadas) em interacOes
sociodiscursivas anteriores. Erigimos — ou desfacelamos de maneira mais ou menos sutil
— nossos mundos a medida prépria em que falamos sobre eles. E estamos tdo inseridas
nesse movimento de retroalimentacao entre discurso e sociedade que costumamos ignorar
que “[a] realidade (...) ndo € um dado; é um efeito, uma operacdo de praticas
discursivas...” (FABRICIO, 2006, p.55) do mesmo modo que a linguagem que usamos
em tais praticas pode ser entendida como ““atividade, como sistema de a¢des simbdlicas
realizadas em determinados contextos sociais e comunicativos que produzem efeitos e

consequéncias semanticas convencionais” (ibid, p.57).

Os discursos que sustentam nossos entendimentos de mundo nao estdo prontos e

0s mundos em que tais discursos sdo produzidos também ndo. Estdo ambos sob nossa
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responsabilidade, ainda que ndo estejamos o tempo todo cientes disso nem tenhamos o

poder de brincar de manipular sociedade e linguagem a nosso bel prazer (FREIRE, 2015).

Para exemplificar esses entendimentos, gostaria de compartilhar um excerto do
livro Mary Poppins, de autoria da australiana P. L. Travers (1934, p.52; grifo no original):
O sr. Peruca enxugou os olhos.
- S0 existe um jeito — ele disse. — Nds devemos pensar em alguma coisa séria.
Algo triste, muito triste. E dai conseguiremos descer. Um, dois, trés e ja! Mas
vejam bem, tem que ser algo muito triste!

Eles pensaram e pensaram, com 0 queixo nas maos.
Michael pensou na escola, e que um dia precisaria frequenta-la.

Como é possivel que Michael, uma das criancas de quem Mary Poppins era baba,
pudesse ter tanta convicgao de que a escola ¢ um 6timo exemplo de lugar que € ... alguma
coisa séria. Algo triste, muito triste (...) muito triste!” mesmo sem ja frequentar tal espago?
Desconfio de que a associacdo entre o substantivo “escola” e tamanha repeti¢ao de
advérbios de intensidade (as vezes destacados na grafia do texto com itéalicos) frente ao
também reiterado adjetivo “triste” ocorra porque, na Australia de 1934 ou no Brasil

contemporaneo (MOSE, 2013), tal é o discurso que se repete sobre a escola.

Antes mesmo de conhecer suas professoras, seus professores e colegas e de
compor com elas e eles um sentido local do que é a escola de que ele também faz parte
(e que, por isso, ndo nos esquegamos, ajuda a construir), Michael (e as criangas que
convivem com os livros de Mary Poppins, por exemplo) ja esta orientado para o
entendimento de que escolas sdo locais enfadonhos. E, suponho, também para o
entendimento de que escolas sdo assim porque sdo: Michael ndo teria qualquer
participagdo nisso; se constréi e é construido espectador do espaco onde deveria se

reconhecer ator.

E nessa repeticdo de boca em boca, de pagina em pagina, que a ideia de escola
enguanto espaco da tristeza vai ganhando ares de verdade. E, se Michael, tantas outras
criancas e também seus professores e professoras (e responsaveis, diretoras ou diretores,
agentes de limpeza, coordenadoras ou coordenadores pedagdgicos, cozinheiros ou
cozinheiras, sociedade civil em geral, governantes) ndo questionam essa ‘verdade’
discursiva, ela ganha mesmo fei¢Ges de concretude nas rotinas escolares, sustentando o
discurso que seguimos ouvindo, repetindo (FABRICIO; MOITA LOPES, 2002). Perde-
se, assim, a oportunidade de perceber que “... a educagdo néo ¢é propria e exclusivamente

a permanéncia ou a mudanca de algo. A educagédo, porque se realiza no jogo destes
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contrarios que se dialetizam, ¢ ‘duracdo’. A educagdo ‘dura’ na contradi¢do permanéncia-

mudanga.” (FREIRE, 2017, p.114).

Do mesmo modo, estamos tdo habituados e habituadas a ouvir-repetindo que
professoras e professores ensinam enquanto alunos e alunas aprendem (ou que, as vezes,
nem isso — MOITA LOPES, 1996) que dificilmente repensamos essa relacdo. Chegamos
a mencionar que o conhecimento é coconstruido, ndo nego, mas seguimos elaborando
sociodiscursivamente o aluno e a aluna como alguém a quem falta algo (SOUZA, 2011;
BOHN, 2013). Alguém que necessita de tutela, que recebe sem a contrapartida de
oferecer, como ocorre na definigdo do dicionario Michaelis online (grifos meus):

aluno

a-lu-no

sm

1 Pessoa que recebe instrucdo em um estabelecimento de ensino, como
colégio, liceu, escola superior etc.

2 Pessoa que recebe ou recebeu instrugdo ou educacdo de um mestre ou
preceptor; discipulo, educando.

3 Individuo que tem poucos conhecimentos em determinada matéria;
aprendiz.

ou na etimologia do vocabulo “aluno” no site Wikipédia (grifos meus):

Segundo a etimologia, o termo aluno significa literalmente “crianga de peito”,
“lactante” ou “filho adotivo” (do lat. alumnus, alumni, proveniente de alere,
que significa “alimentar, sustentar, nutrir, fazer crescer”). Dai 0 sentido de
gue aluno é uma espécie de lactente intelectual. O termo aluno aponta,
portanto, para a ideia de alguém que precisa ser alimentado e exige ainda
cuidados de alguém que o oriente e/ou ensine.

Em sentido figurado ou metaférico, porém, aluno significa simplesmente
“discipulo” ou “pupilo”, alguém que aprende de forma coletiva em
estabelecimento de ensino pela mediacdo de um ou varios professores.

Essas construgdes sociodiscursivas, que circulam em escalas locais e globais, tém
implicacOes para as praticas de professores, professoras, e alunos, alunas, em sala: como
é possivel coconstruir conhecimento com alguém que s6 percebemos pelo que falta'*? E
como a questdo-exploratdria proposta por uma aluna de Ensino Médio certa vez: “Se os
professores dizem que aprendem com os alunos, entdo por que eles s6 me contam coisas

que aprenderam de outros professores?”®,

14 N4o nego que caiba aos alunos e as alunas o papel de aprender. Questiono apenas que os limitemos a
esse papel, como se ndo tivessem, também, seu tanto a nos ensinar.

15 Questdo-exploratdria de aluna do Ensino Médio durante oficina de Pratica Exploratéria realizada no
Programa de Integracéo Universidade, Escola e Sociedade (PIUES) PUC-Rio 2017, elaborado a partir “da
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Entendi as implicacBes desse Discurso em minha pratica quando, lendo textos de
Préatica Exploratoria alguns anos atras, percebi meu espanto-encantado ao ler afirmacdes
como “Os aprendizes sdo capazes de levar seu aprendizado a sério” e “Os aprendizes séo
capazes de tomar suas proprias decisdes™® (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.5-6). E foi
entre questionadora de minha prépria pratica e encantada com o que as possibilidades que

lia me permitiam vislumbrar que me senti instigada a realizar a pesquisa que partilho.

Mas, se olho tdo somente para a minha pratica, se ndo a situo em relacdo ao
contexto em que se insere-construindo, perco a dimensdo de meu discurso (ou de
quaisquer outros) em relacdo ao todo de que faz(em) parte como sujeito(s) e como
objeto(s) de agdo. A respeito dos papéis que aprendemos a atribuir a alunos e alunas, por
exemplo, Freire (FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p. 64) reflete que “... ndo ha como esquecer
que também sempre nos defrontamos com esta certeza ideologizada segundo a qual o
estudante existe para aprender e o professor para ensinar”. Dessa fala, destaco a palavra
“ideologizada”, que sugere que a “certeza” rigida dos papéis que cabem a docentes e
discentes ndo é um fato incontestavel, mas um modo de se enxergar-construindo o mundo.
Tal modo opera, portanto, em dialogo com construc@es sociais determinadas que podem,

por isso, ser postas em questdo, desaprendidas.

Nessa tentativa de pensar sobre como nossos discursos extrapolam a interacéo
local, atrelados que estdo a dimensdes maiores, Faundez (FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p.
66) entende haver “posi¢des politicas bem determinadas em um mundo hierarquizado no
qual os que detém o poder detém o saber, e ao professor a sociedade atual Ihe oferece
uma parte do saber e do poder. Este ¢ um dos caminhos de reproducao da sociedade”. Do
momento em que o discurso foi construido por Faundez'’ ao momento em que o recorto
e encaixo-construindo em meu texto, um tanto ja se esfarelou e outro tanto ja se
sedimentou nas dinamicas temporarias sociais e nos modos como as lemos, reconheco.
Retomo a fala, ainda assim, pelo olhar menos inofensivo e banal que ela confere as

relacdes escolares: estdo imbricadas de jogos de poder. Enquanto ndo questionamos tais

necessidade de criagdo de mecanismos que aproximassem a PUC-Rio da escola e da sociedade,
promovendo a articulag@o das agdes educativas voltadas a interagdo com o Ensino Médio.” Disponivel em
< https://www.piues.puc-rio.br/> Acesso 30 jan. 2020.

16 Do original “Learners are capable of taking learning seriously” e “Learners are capable of independent
decision-making” (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.5-6). Tradugéo proposta em materiais produzidos por
Inés Miller e Maria Isabel Cunha.

17 Ja se véo, afinal, 36 anos desde a primeira edigdo de “Por uma pedagogia da pergunta”, em 1985.
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jogos — seja porque deixamos de enxerga-los, tornando-os naturais, seja porque o esforco
por sua manutencdo nos parece favoravel de algum modo —, seguimos contribuindo para

a perpetuacdo de estruturas que nos sao também nocivas.

Assim, se 0 aluno ou a aluna ndo sabe, tanto melhor que se cale, que guarde suas
perguntas e contestacdes para ‘aprender’ exercitando apenas a escuta obediente. Mas, “a
repressdo a pergunta € uma dimensao apenas de repressao maior — a repressao ao ser
inteiro, a sua expressividade em suas relagdes no mundo e com o mundo.” (FREIRE;
FAUNDEZ, 2017, p.68). Esse tolher da fala, lembra Freire, “¢ uma dimensdo apenas de
repressao maior”, extrapola a sala de aula porque fala “em suas relagdes no mundo e com
o mundo”. Pode ser pensado em dialogo com as relagfes econémicas em que estamos
entremeados e entremeadas, por exemplo:

Embrutecer a forga de trabalho submetida a procedimentos rotineiros faz parte
da natureza do modo de producao capitalista. O que se d& na produgédo do
conhecimento na escola é, em grande parte, mesmo que possamos fazer o
contréario, a reproducao desse mecanismo.

Na verdade, quanto mais se “embrutece” a capacidade inventiva e criadora do
educando, tanto mais ele ¢ apenas disciplinado para receber “respostas” a
perguntas que nao foram feitas, como salientaste antes. Quanto mais se
adapta o educando a tal procedimento, tanto mais ironicamente se pensa
que essa é uma educacao produtiva.

No fundo, essa € uma educacdo que reproduz o autoritarismo do modo de
producéo capitalista. (FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p.78, grifos meus).

Por fim, contribuir para a manutencéo de praticas que também nos ferem néo faz
de nés vildes ou vilds em jogos maniqueistas de poder. Somos contraditérios e
contraditorias e teremos oportunidades de muita criticidade entremeadas de outros
momentos de um tanto de incoeréncia: “E lamentavel observar como educadores
progressistas, ao analisar e ao combater a reproducéo da ideologia dominante, dentro da
escola, reproduzem a ideologia autoritaria embutida no modo capitalista de produgdo.”
(ibid.). E nesse sentido que fazermo-nos curiosas e Curiosos Com nossos proprios
discursos e suas implicagBes adquire importancia fundamental, se o que desejamos é
contribuir para o esfarelamento gradual de certezas sedimentadas por anos de repeticao.
2.2.
Ciéncia e Neutralidade

As mulheres e os homens que fazem pesquisa ndo deixam de ser quem vém se
construindo quando estdo interagindo com seus dados e praticantes de pesquisa
(FABRICIO; MOITA LOPES, 2002; MOITA LOPES, 2004; DENZIN; LINCOLN,
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2006). Eu, por exemplo, continuo sendo mulher, branca, universitaria, professora de
Ensino Béasico de uma escola da rede publica quando entro em sala presencial (ou
proponho materiais virtuais) e encontro (ou me dirijo a) alunos e alunas'®. Em suas falas,
percebo que também meus alunos, minhas alunas, ndo ignoram minha faixa etaria, minha
aparéncia, minhas escolhas alimentares, os lugares que conheco ou desconheco®® etc.:

tudo isso lhes desperta curiosidades e os ajuda a construir imaginarios sobre mim.

E também eles e elas continuam tendo corpos, praticas e discursos que sdo
socialmente lidos (e julgados) em termos de género, cor/raca, sexualidade, classe social
etc. Nossos atravessamentos identitarios ndo nos concedem licenca; seguem nos
compondo em todas as nossas praticas sociodiscursivas, dentre as quais a pesquisa é um
exemplo. E por isso que é tAo importante que eu perceba-reconhecendo que, por mais que
nos aproximemos, minhas alunas e meus alunos ndo ignoram o que nos distancia nas

hierarquias escolares.

Por mais que eu deseje que eles e elas se sintam confortaveis para coconstruir as
aulas (e, no caso de Gabi e Miguel, a pesquisa) junto comigo, existem tradigdes e/ou
expectativas hierarquicas quanto aos papéis de professora e alunos, adulta e
(pré)adolescentes, pesquisadora e pessoas com quem se pesquisa, que me conferem de
antemé&o privilégios aos quais meus alunos, minhas alunas, e eu somos responsivos ao
longo de nossas interagdes (FABRICIO, 2006; MORROW, 2008; SIMONS; PIPER,
2015) nos momentos em que estamos razoavelmente cientes disso, mas também nos

momentos em que néo.

H4, claro, espaco para 0 questionamento e a desconstrucdo dessas hierarquias no
aqui-e-agora interacional (VELHO, 1978; FABRICIO, 2006), como procuro sempre fazer
e como meus alunos e minhas alunas também certamente fazem em dados momentos.
Mas, essa possibilidade convive com 0s espagos para manutencdo da ordem vigente
(FABRICIO, 2006; KRAMER, 2013a; 2013b), como as vezes percebo em minhas

praticas docente e cientifica, e é preciso admiti-lo neste texto.

18 Enquanto construia a tese, atuei também em um curso livre de linguas (2017-2018; 2021) e em um curso
de especializacdo em lingua inglesa (2020), ambos inseridos em uma universidade na regido Sudeste do
Brasil. Também nesses espagos, minha identidade era forjada na interseccdo entre o que os alunos e as
alunas elaboravam sobre mim e os modos como eu me construia para eles e elas na relagdo. Como ressalto
no paragrafo, contudo, opto por deter-construindo meu olhar sobre relagbes identitarias construidas na
escola cendrio dos dados dessa tese.
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E, se nas relacbes de poder entre minhas alunas, meus alunos, e eu, tendo a ter
mais forca do ponto de vista sociohistorico, também eu estou subordinada a
constrangimentos hierarquicos de outras ordens, seja como professora que atende a
demandas governamentais e institucionais (que se intensificam em periodos pandémicos),
seja como doutoranda que esta vinculada a um programa de pesquisa e a suas tradicoes,
subordinacdes (ELLIS; ADAMS; BOCHNER, 2010). Assim, nessa tentativa de
equilibrar a compreenséo de que microrupturas a uma ordem estabelecida sdo sempre
possiveis e a obediéncia a decisdes tomadas por quem por vezes desconhece meus alunos,

minhas alunas e eu, nossas praticas e nossas razdes, construo a presente pesquisa.

Ao construi-la, preciso também lembrar: conduzir uma pesquisa é fazer escolhas
guanto ao que cabe e ao que ndo cabe nela (e de que modos). Sendo tantas essas escolhas,
ndo ha exagero em afirmar que momentos de geragéo de dados séo ja momentos de analise
(GARCEZ, 2002; GARCEZ; BULA; LODER, 2014).

2.3. )
Ciéncia e Etica

Ainda antes de a ética em pesquisas Sociais € Humanas se tornar uma obrigacao
(BRASIL, 2016), ela ja era uma escolha nos estudos em Linguistica Aplicada
(Indisciplinar) (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991; MILLER, 2001; MOITA LOPES, 2004;
ALLWRIGHT; HANKS, 2009; EWALD, 2015; dentre outros). Assim, com essa

Linguistica Aplicada esgarcadora de fronteiras tedrico-metodoldgicas:

1) Aprendo a importancia da escuta atenta, do desejo de presenca responsiva (BUBER,
2006). Compreendo o valor das vozes do Sul (hooks, 1990; FREIRE, 2003; MOITA
LOPES, 2006; SOUSA SANTOS, 2007) e repenso o papel tradicionalmente atribuido a
alunos, alunas (ALLWRIGHT; HANKS, 2009), para me permitir aprender com eles e
elas®. Percebo o quanto esse gesto afeta nossas relacoes;

2) Entendo que somos plurais e contraditorios, contraditrias, permanentes devires
(des)(re)(co)construidos em préaticas sociodiscursivas que mudam a medida que muda o
outro para quem nos projetamos. Penso que preciso cuidar das praticas sociodiscursivas

gue construo nessa pesquisa-que-vai-virando-tese-escrita para ndo reduzir meus alunos,

20 Embora na pesquisa eu tenha dedicado meus olhares cientificos as conversas que tive com Miguel e mais
especialmente Gabi, tenho procurado manter a escuta atenta sustentdvel em todas as minhas praticas
educativas, conforme vou mostrando na escrita de minhas cronicas.
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minhas alunas, ou a mim a um rétulo que jamais faria jus a nossa complexidade ou a

complexidade de nossas relagoes;

3) Compreendo que € preciso cuidar também para que nossas pesquisas nao se tornem
parasiticas, insustentaveis, para os praticantes e as praticantes (ALLWRIGHT; BAILEY,
1991; SIMONS; PIPER, 2015), o que por vezes inclui a nés mesmas, e torno essa reflexdo
parte de minha rotina, reconhecendo-a por vezes desafiadora (EWALD, 2015). A partir

dessa compreensdo:

a) apuro a atencéo e a sensibilidade para a sala de aula e encontro nisso vontade de gerar
entendimentos, de construir reflexdes, cuidando para que essa vontade exploratdria ndo
se sobreponha as préaticas socioeducativas que me competem quando estou em sala de
aula (ALLWRIGHT; HANKS, 2009);

b) procuro me desobrigar da presséo por provocar mudangas, embora reconhecga que elas
por vezes se tornam consequéncia de um olhar estranhado para a prépria préatica ou para
a(s) outra(s) pessoa(s) com quem nos relacionamos (MILLER, 2001; MORAES
BEZERRA, 2007; EWALD, 2015);

c) aprendo a perceber em meus alunos e minhas alunas praticantes da aprendizagem que
tém também questionamentos sobre a (vida em) sala de aula para partilhar, que podem
me ajudar a refletir sobre os meus ou desejar entender melhor os seus, que sdo capazes de
se responsabilizar por seu préprio aprendizado (ALLWRIGHT; HANKS, 2009) e que

sabem ouvir quem se dispde a ouvi-los e ouvi-las (ibid; FREIRE, 2015);

d) me pergunto sempre se, em cada um desses empreendimentos, tenho atentado para as

vidas em sala de aula e sido responsiva a elas (inclusive a minha);

4) Reconheco que ndo posso (nem desejo) me descolar de minhas ideologias e
atravessamentos ao pesquisar (SOUSA SANTOS, 2007) e que as relagdes que construo
estdo permeadas de embates de poder, sendo meu papel problematizar isso a medida que

elaboro a pesquisa;

5) Percebo que “(...) ha boniteza na luta ética. Etica e estética se ddo as mios” (FREIRE,
2015, p.138) e concordo com Bakhtin que “nenhuma analise do conhecimento se sustenta
fora da arte e do agir ético” (KRAMER, 2013a, p.312).

Aliado a esses entendimentos-que-se-tornam-principios, esta 0 meu acato a medidas

compulsorias que visam o cuidado de praticantes de pesquisa. Por isso:
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1°) elaborei um Projeto de Pesquisa conforme os parametros éticos da Camara de Etica
em Pesquisas da PUC-Rio, universidade a qual estou vinculada como aluna de poés-
graduacdo stricto sensu. Na construcdo do projeto, procurei me referir também ao
trabalho de outras universidades, especialmente no que tange a elaboracdo de Termos de
Consentimento e Assentimento cuja estrutura facilitasse a leitura e compreensdo de minha
proposta pelas praticantes e o praticante (e, em alguns casos, seus responsaveis). Construi,
dessa forma, um Termo de Consentimento inspirado no material disponibilizado pelo
Comité de Etica em Pesquisas do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (CEP - CFCH/UFRJ)# e um Termo de
Assentimento no qual aliei a estrutura proposta pelo CEP-CFCH/UFRJ ao cuidado na
defini¢do do termo “assentimento” do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade

Federal do Parana (CEP/SD)?;

2% uma vez pronto, submeti o referido Projeto de Pesquisa & Cimara de Etica em
Pesquisas da PUC-Rio (doravante CEPg/PUC-RI0), tendo obtido parecer favoravel em

maio de 2019, conforme documento em anexo;

3°) de posse do parecer do CEPg/ PUC-Rio, solicitei formalmente & instituicdo de ensino
onde sou professora e dois dos praticantes sdo aluno e aluna, autorizacao para gerar dados,
0 que foi aceito ap0s apreciacdo em Conselho Diretor Pleno realizado em outubro de 2019

na escola, conforme documento em anexo;

4°) tendo proposto uma pesquisa adequada as demandas éticas de universidade e escola
as quais estou vinculada, entrei em contato com praticantes — e, em alguns casos,
responsaveis — para explicar minha proposta de pesquisa e realizar o convite, pondo-me
sempre a disposicdo para o esclarecimento de dividas. Curiosamente, antes de autorizar
ou desautorizar seu filho ou sua filha a praticar a pesquisa junto comigo, 0s responsaveis
de Gabi e de Miguel — praticantes menores de idade — conversaram com a jovem e 0

jovem, procurando conhecer suas vontades de participar ou ndo da pesquisa, 0 que aprecio

21 O material, denominado “Modelo de RCLE” (Registro de Consentimento Livre e Esclarecido), encontra-
se disponivel <http://www.cfch.ufrj.br/index.php/orientacoes-do-tcle>. Acesso em 24 nov. 2018.

22 O material, denominado “14 — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido | TALE — Maiores de 12 anos
e menores de 18 anos”, encontrava-se disponivel em <http://www.saude.ufpr.br/portal/cometica/wp-
content/uploads/sites/7/2018/04/Modelo-14_-Termo-de-Assentimento_versao-2.pdf>. Acesso em 23 de
dez. 2018. Atualmente, é possivel encontrar 0 referido modelo em
<http://www.saude.ufpr.br/portal/cometica/documentos-obrigatorios-modelos/>. Acesso em 24 dez. 2019.
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como demonstracdo de respeito pelos quereres dos adolescentes e confianca em suas

decisoes;

5° tendo sido verbalmente autorizada por praticantes e responsaveis, entreguei a cada
uma ou cada um duas cépias do Termo de Assentimento (para praticantes menores de
idade) ou do Termo de Consentimento (para praticantes maiores de idade ou responsaveis,

feitas as adaptacOes necessarias para cada proposta);

6°) a fim de que todos e todas tivessem oportunidade de fazer leituras cuidadosas e tomar
decisbes informadas, sugeri o tempo de uma semana para o retorno do material, assinado
(caso houvesse concordancia com os termos sugeridos) ou ndo (caso houvesse
discordancia do proposto) e me mostrei disponivel para o esclarecimento de duvidas,

procurando orientar pessoalmente ou via mensagens de whatsapp.

7°) no retorno dos termos, guardei comigo uma cépia de cada e devolvi outra, assinada

por mim, as praticantes, ou o praticante, e seus responsaveis.

Considero, entretanto, que o mero cumprimento de medidas compulsorias ndo
garante a construcdo de uma relagdo ética e honesta entre praticantes de pesquisa
(RIESSMAN, 2005; MORROW, 2008; SIMONS; PIPER, 2015). Por essa razdo, mantive
em meu horizonte a necessidade de construir junto daquelas e daquele com quem
pesquisava uma ética situada (SIMONS; PIPER, 2015), relacional (ELLIS.; ADAMS;
BOCHNER, 2010), que possibilitasse a abertura para o dialogo, permitindo revisdes
sempre gque necessario. Foi orientada por esse entendimento que mantive, ao longo de
todo o processo de conducédo da pesquisa, o cuidado de comunicar tanto quanto possivel
0 meu caminhar cientifico e me mostrar disponivel para perguntas.

2.4,
Entendimentos cientificos e proposta investigativa em resumo

Em resumo, proponho uma pesquisa cujos dados sdo gerados sobre 0 mesmo
espaco em que atuo como docente de uma rede publica, me interessando pensar as
relacdes que la construo junto de meus alunos e minhas alunas, bem como a possibilidade
de com eles e elas aprender. Essa é, portanto, uma pesquisa com tragos autoetnograficos
(VERSIANI, 2002; ELLIS, 2004) e, para construi-la, adoto um paradigma qualitativo
interpretativista segundo perspectiva socioconstrucionista do discurso (FABRICIO;
MOITA LOPES, 2002) afinada aos entendimentos da Linguistica Aplicada Indisciplinar
contemporanea (MOITA LOPES, 2006; MOITA LOPES; FABRICIO, 2019).
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Ainda, minha pesquisa se fundamenta no entendimento ontologico de que as
“verdades” estdo todas “em permanente devir” (JOBIM E SOUZA, 2011, p.1). Assim,
entendo que o ato de pesquisar configura-se por ser um incessante processo de construcdo
de sentidos sociohistoricamente situados. Do mesmo modo, percebo a mim, aos demais
praticantes de pesquisa e a quaisquer outros agentes sociais como construcdes em
processo (FABRICIO; MOITA LOPES, 2002; BAKHTIN, 2003; FABRICIO, 2011).

Epistemologicamente, isso implica entender que os dados de pesquisa sdo gerados
(e ndo coletados) em parceria com mais praticantes de pesquisa além de mim e que tanto
eu quanto eles e elas nos (co)(des)(re)construimos ao longo do processo. Tal construcéo,
segundo a perspectiva que adoto, ¢ feita em préaticas sociodiscursivas (FABRICIO, 2011)
permeadas por relacdes de poder (FABRICIO, 2006; MORROW, 2008; SIMONS;
PIPER, 2015; FREIRE; FAUNDEZ, 2017).

Quando reiteradas no discurso, essas relacdes de poder, de tdo repetidas, ganham
ares de verdade que aprendemos a naturalizar. Mas, quando criamos espagos de escuta
(ou, reconhecemos a reivindicacdo desses espacgos por determinados agentes sociais),
COMoO 0S que ensaio nessa pesquisa, contribuimos para que outras verdades se evidenciem,
pondo em questdo o que ja se fizera natural. Eticamente, portanto, construo a pesquisa
inspirada nos principios ético-inclusivos da Pratica Exploratoria (ALLWRIGHT;
HANKS, 2009; MILLER, 2013; EWALD, 2015, para citar alguns), na vontade de escuta
de Freire (2015), na preocupacdo da Linguistica Aplicada Indisciplinar com o sofrimento
humano (MOITA LOPES, 2006, por exemplo) e em tantos outros autores e autoras para
quem relagdes humanas construidas em bases mais igualitarias sdo poténcia e ajudam a
renarrar a vida social (hooks, 1990; SOUSA SANTOS, 2007, 2008; NARANJO, 2015,

por exemplo).

E é da possibilidade de pensar a escola (e os agentes, as agentes, que a compdem)
para além dos discursos em que aprendemos a confiar-repetindo que pretendo tratar nos
capitulos seguintes. Antes, porém, convido cada um e cada uma que me |é a conhecer 0s
alunos-meninos, a professora e a pessoa com uma camiseta da SME, autores de um breve

fragmento da vida escolar que conto-construindo na Croénica I.
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Cronica l
Os alunos-meninos, a professora e a pessoa com uma camiseta
da SME

Era hora do recreio e chovia. Nada de patio. Em seu lugar, a quadra onde todos
couberam espremidos: alunos, agentes educadores, faxineira, merendeira, pesquisadora.

Uns brincavam, outros observavam. Em meio a cordas que pulavam e bolas que rolavam,

... a pesquisadora observou dois meninos brigando. A porteira se aproximou
deles e os levou para a sala do(a) diretor(a). Nesse dia, porém, o(a) diretor(a)
ndo se encontrava. Em sua sala estavam uma funcionaria da escola e uma
pessoa com uma camiseta da SME [Secretaria Municipal de Educacéo] que
estava aplicando um questionario junto com essa funcionaria. Em seguida
chegou uma professora para falar com os estudantes. Ela gritava com eles e 0s
mandava ficar um de frente para o outro e colocar as maos um no ombro do
outro. A professora saiu da sala. Um dos meninos se recusava a colocar as
méaos no ombro do outro. A professora retornou para a sala da direcéo e, ao
ver que o menino estava se recusando a abragar o outro, dizia “Vocé vai
abragar ele sim”. E colocou a mdo do menino de volta no ombro do outro
menino. A professora saiu da sala novamente. A pessoa com a camiseta da
SME interrompeu o que estava fazendo e perguntou ao estudante: “Por que
vocé ndo quer abragar seu amigo?” E ele se recusou a responder. A funcionaria
que estava na sala chamou a atencdo do menino. Em seguida a senhora com a
camiseta da SME chamou 0s meninos para conversar. Ela os colocou sentados
em suas pernas e perguntou ‘“Por que vocés estavam brigando?”” O menino que
ndo queria abracar o outro disse “Ele estava implicando com a minha prima e
eu quis defendé-la por isso eu briguei com ele”. A senhora entdo se vira para
o outro menino e diz “vocé ndo podia implicar com a prima dele”, e pede para
ele se desculpar. Eles pediram desculpas um para 0 outro e em seguida
voltaram para a sala de aula. [Caderno de campo] (BURGQOS, 2014, p.97-98)

A histdria com que inicio essa transicdo de capitulos ndo € minha. Passa a ser
quando a reconto, dando a ela meu tom e minha leitura, reconhego. Mas, eu ndo estava
em cena quando ela aconteceu. Desconheco o0s sujeitos socioculturamente histéricos nela
presentes: seus nomes ou fisionomias, seus atravessamentos identitarios, suas trajetorias.
Desconheco também suas relagdes costumeiras com a escola-onde-chovia e sua
comunidade. Tenho e partilho apenas um fragmento muito breve daquela vida escolar.
As vozes que ajudam a compor meu fragmento s&do ouvidas apenas sob a forma de
discursos reportados, condicionados as escolhas da pesquisadora que, imbuida de
ontologias, epistemologias, objetivos especificos, observou para narrar-analisando-e-

reconstruindo-segundo-seu-Viés.

Se ainda assim falo da escola-onde-brincar-e-brigar-convivem-em-tensdo ¢
porque a historia ali vivida e aqui narrada poderia ter acontecido nas escolas que conheco.

Talvez nas escolas que voceés, leitores e leitoras, conhecem. Pego, entdo, licenca para usa-
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la em meu texto e justifico dizendo que ha nesse pequeno fragmento oportunidades de
reflexdo sobre os cotidianos escolares. Olhemos para a professora e para a “pessoa com
uma camiseta da SME”, por exemplo. Pensemos na relacdo que cada uma delas

estabeleceu com 0s meninos que brigavam.

A professora “gritava” (linha 7), “mandava” (linha 8), dizia frases no imperativo
(linha 12) e forcava gestos para impor reconcilia¢fes (linhas 12-13), entrava e saia (linhas
6-7, 9, 10-11, 13), plena dos afetos-distancia. Tracava mondlogos disfarcados de didlogo
(BUBER, 2009), negando polifonias e tensdes; recusava a presenca dagqueles meninos e
construia com eles uma relagdo Eu-1ss0?® (BUBER, 2006). Usando uma palavra
autoritaria (BAKHTIN, 2002), buscava exterminar violéncia com mais violéncia
(BUBER, 2009). Em troca, obtinha recusas (linha 9-10, 11-12).

A “pessoa com uma camiseta da SME”, tendo parado suas tarefas por aquelas
presencas (linha 14-15), fez perguntas cujas respostas desconhecia (linhas 15, 18-19),
chamou para conversas (linhas 17-18), respondeu a recusas (linha 16) com afeto-convite
(linhas 18-19). Ouviu (linhas 20-22), pediu (linha 23) e criou com isso mais oportunidades
de relagbes Eu-tu (BUBER, 2006) ao propor dialogos auténticos, enfim (BUBER, 2009).
Ouvindo, se fez ouvir (FREIRE, 2015).

Neste momento, imagino que alguma leitora ou algum leitor possa lamentar a
postura da professora. Penso assim porque essa foi também minha primeira reacéo. E ndo
estamos erradas em esperar outra atitude de uma educadora ou um educador. Mas, quero
cuidar para ndo incorrer em maniqueismos, aprisionando a professora ao gesto de um

momento especifico narrado (KRAMER, 2013b), transformando em monoldgico quem é

2 A respeito das palavras-principio Eu-tu e Eu-isso, Buber (2006) menciona que “O Eu da palavra-principio
Eu-Tu é diferente do Eu da palavra-principio Eu-Isso.” (p.90) ¢ que “Néo ha duas espécies de homem; ha,
todavia, dois polos do humano. Homem algum é puramente pessoa, e nenhum é puramente egético; nenhum
é inteiramente atual e nenhum totalmente carente de atualidade. Cada um vive no seio de um duplo Eu.”
(p.92) em “processos que se entrelagam confusamente numa profunda dualidade.” (p.61). Assim, “O Eu da
palavra-principio Eu-Tu aparece como pessoa e se conscientiza como subjetividade (sem genitivo dela
dependente).” (p.90, grifos meus) enquanto “O Eu da palavra-principio Eu-1sso aparece como egético e
toma consciéncia de si como sujeito (de experiéncia e de utiliza¢do).” (p.90, grifos meus). Buber lembra,
contudo, que, apesar de serem Eu-tu (da subjetividade e da relagéo) e Eu-isso (do egotico e da utilizacao)
igualmente presentes na existéncia humana e a ela necessarios, “[a] historia do individuo e a historia do
género humano, embora possam separar-se uma da outra, estdo de acordo em todo o caso em um ponto:
ambas manifestam um crescimento progressivo do mundo do 1sso.” (p.73, grifos meus), ao que o autor
esclarece que “0 homem néo pode viver sem o Isso, mas aquele que vive somente com o Isso ndo ¢ homem.”
(p. 72) visto que “O homem se torna Eu na relagdo com o Tu.” (p.68) e que “A palavra principio Eu-Tu s
pode ser proferida pelo ser na sua totalidade” (p.51). A respeito da relagdo em Eu-tu, Buber (ibid) enfatiza
que “relagéo ¢ reciprocidade.” (p.54): “Eu estou numa auténtica relacdo com ela; pois ela atua sobre mim
assim como eu atuo sobre ela.” (p.56).
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plural e contraditdrio e cravando a desesperanca nos espacgos escolares. Quem sabe nao
tera sido a professora ética, atenciosa e amorosa em outros momentos, infelizmente nao

registrados no breve recorte de sua trajetoria aqui discutido?

Assim € que me pus a perguntar por que a professora teria agido do modo entre-
relatado-e-construido. Pensei na dureza de muitos cotidianos escolares, nos sonhos que
vao virando pedra — pedra essa que pode ser quebrada e lapidada, bem sei (KRAMER,
1993). Nos professores e nas professoras que certamente ndo ouvem “vocé vai abragar
ele sim” mas que talvez ougam palavras traduziveis por “vocé vai usar esse livro didatico,
sim”, “vocé vai adotar essa metodologia, sim”, “vocé vai cumprir esse calendario, sim”
ou ainda “vocé vai se submeter a decisdes tomadas durante a pandemia por COVID-19
sem qualquer oportunidade para refletir, questionar ou dialogar, sim”, se tornando Eu-
Isso (BUBER,2006) da relacdo com gestores escolares, por exemplo. Na sensagdo de
despreparo de alguns professores e professoras e na sensagdo de soliddo de muitos e
muitas enquanto tentam construir sua autonomia profissional (KRAMER, 2013b).
Ponderei que, afobada no seu entra-e-sai da sala da direcao, a professora pode ndo ter tido
a oportunidade de ver a beleza do gesto da “pessoa com uma camiseta da SME” e com

ele aprender.

Quero crer que, envolvida nas tarefas e cobrancgas daquele ambiente escolar (e,
talvez de ainda outros), a professora ndo se distanciou suficientemente do conflito que
desejava resolver para perceber que havia outros meios de lidar com a tensdo construida
entre aqueles alunos-meninos. Nos, os outros (a pesquisadora, a “pessoa com uma
camiseta da SME”, vocés, eu), distanciados, pudemos ter um excedente de visdao
(BAKHTIN, 2003) da situacdo e da professora, ver com o que talvez a prdpria ndo tenha
percebido naquele momento especifico. E por isso que defendo a escuta atenta do outro;
ele, ela tem sempre algo a ensinar. Vai, de sua posi¢do externa-ao-eu, dando o acabamento

que faltava (ibid).

Ocorre, leitoras e leitores, que na situacdo que relato-construindo, talvez nossas
visdes-de-fora ndo cheguem a professora cujos nome, rosto, atitudes e localizagcdo
geogréfica desconhecemos. Nao partilhamos cotidianos e ha poucas chances de nossas
vozes se encontrarem. Mas, ndo desanimemos nem nos aborrecamos com essa possivel
constatagdo. Nao quero com isso sugerir que a professora se encontra mais uma vez

sozinha em seu permanente formar-se docente. Ha outros excedentes de visdo com que
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ela poderia contar. Um em particular me vem a mente enquanto escrevo: o das alunas e

dos alunos.
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A escola e seus agentes em perspectiva: reflexdes tedricas

Neste capitulo, procuro olhar para a escola para além dos prédios e das matrizes
curriculares. Penso nas relagcfes construidas. RelagGes de poder, de afetos — sejam eles
prazerosos ou conflituosos —, de aprendizados ou de oportunidades para eles. E lembro

que todas essas relacdes so sdo possiveis porque escolas ndo sdo prédios vazios.

3.1.

Escola é gente
Escola é, sobretudo, gente

()

O Diretor é gente,

O coordenador € gente,
O professor é gente,

O aluno é gente,

Cada funcionario é gente.
(Paulo Freire, A Escola €)

Escola € gente. Sem alunas, alunos, professoras, professores, faxineiras,
faxineiros, merendeiras, merendeiros, diretoras, diretores, coordenadoras, coordenadores,
responsaveis de alunas e alunos etc., escolas sdo prédios vazios. E gente tem rosto, tem
cor, tem desejo, tem afeto, tem voz, tem historia. Mas, quantas dessas historias s&o
ouvidas? Quantos desses afetos sdo percebidos, partilhados, acolhidos? Na escola, a gente
tem mesmo rosto, ou vai s6 virando nimero na chamada, nas estatisticas? E quando as
histdrias sdo ouvidas, como sdo ouvidas: do jeito que cada qual sabe contar, ou do jeito
gue uma so pessoa escolhe-impondo? Que historias podem ser contadas e que historias

sdo varridas das salas de cada escola?
Se faco essas perguntas é porque, vejam so, essa gente chega a escola e

nédo importa o que 0 menino pensa, de onde ele vem, o que ele faz, ele tem de
estudar tais e tais coisas, de tais e tais formas, porque isso ja estd pronto, esse
modelo. E aquela ideia: 0 manequim é quarenta para todo mundo. Ah, mas o
meu é 42. Corta 0 brago. Vocé tem que se adaptar a isso. (ROCHA, 2013,
p.264)

Se a escola é mesmo como construida no discurso que ora recorto, que lastima
fazer parte dela. Nela cabem muitos ndos: ‘ndo’ antes do pensar, ‘ndo’ antes das a¢des do
aluno ou da aluna. Cabem também muitas obrigacdes (“tem de estudar”, “tem que se
adaptar”), regulagdes e manutengdes (“ja estd pronto, esse modelo™). Precisa ser para
“todo mundo”. A qualquer custo. Seriam modos tdo drasticos aqueles com que a educacéo

formal tradicional se impde que justificariam mesmo uma imagem de amputagéo: se o
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Corpo é maior que a roupa proposta na escola, “corta o brago”. Sem hesitagdo. Nao ha
alternativa, “[v]océ tem que se adaptar a isso”, conclui o autor da frase, ao falar da escola

que viola, mutila.

Assim é que é também possivel construir discursivamente a escola como aquela
que “tem sido um presidio de alunos, um depdsito de contetidos impostos sem muito
sentido, um desrespeito aos saberes que os alunos ja trazem, um lugar onde as criangas
ndo tém direito a voz” (MOSE, 2013, p.47). Embora tal construgdo discursiva (me) dé
esperancas de mudanca — a escola ndo é enquanto permanéncia, “tem sido” (ibid). E devir,
processo, “duragdo” (FREIRE, 2017, p.114) —, persiste a recorréncia do ‘ndo’: ‘ndo’ a

v0z, ‘nd0’ ao respeito, ‘ndo’ ao sentido.

Essas negativas nos discursos que agora recorto-reconstruindo sdo dirigidas as
alunas, aos alunos. Seus saberes sdo desrespeitados, seus direitos a voz sdo negados em
tal intensidade que imagens dramaticas sdo uma vez mais justificadas: presidios, espacos
usados para punir impedindo a liberdade, equiparam-se a escolas (que também sédo
associadas a fabricas e reformatdrios — MOSE, 2013). Nada disso remete & vontade de

aprender, ao convite para os prazeres da descoberta e da invencao.

Nessa escola, aprendizes — “agentes, fazedores” (SOUZA, 2011, p.290),
“pesquisador|es/as] pertinaz[es], compulsivo[s]” (DEMO, 2015, p.14) — vdo muitas vezes
trocando o perguntar, o investigar, o brincar, o experimentar pelo estudar-disciplinas-
distanciadas-do-que-vivem (NARANJO, 2015). Véo aprendendo a concordar-
reproduzindo com o que a professora, o professor, ou o livro didatico expressa (DEMO,
2015). De tal forma que néo é impossivel aos alunos e as alunas “acreditar que estudam
para os professores, para os pais, ¢ ndo para si mesmos, para suas vidas” (MOSE, 2013,
p.49) tratando de assuntos e tarefas que, precisam confiar (dizem docentes e
responsaveis), ainda Ihes fardo sentido nos anos vindouros-que-parecem-nunca-chegar
(ALLWRIGHT & HANKS, 2009)!

Mas, a escola (tradicional) ndo tem sido espaco de encarceramento e mutilagéo
(criativa, emocional...) apenas de estudantes. Ao contrario, “[h]oje, professor ¢ mero
instrutor. Acha que sua habilidade € apenas a de repassar conhecimentos e procedimentos,
mantendo em si e no aluno o fosso medieval do alinhamento impositivo.” (DEMO, 2015,
p.12). Segundo tal leitura, se a escola que muitos e muitas de n6s conhecemos é construida

como depdsito de conhecimentos para discentes, assim também o é para docentes.
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Conforme o adjetivo “mero” e¢ o advérbio “apenas” sugerem, a funcdo do
professor, da professora, estaria limitada. A ele ou a ela caberia tdo somente “repassar
conhecimentos e procedimentos”, ndo havendo espago para (des)(co)(re)construcéo;
apenas manuten¢ao. Manutencao de ideias e de hierarquias: haveria um “fosso medieval”
entre professores, professoras e alunas, alunos. Ora, fossos medievais eram construidos
para defender territérios de inimigos! Estd marcado, portanto, o distanciamento entre

docentes e discentes.

Em meu contexto local, por exemplo, percebo esse discurso-que-ressoa-e-
constroi-vivéncias no didlogo que encerrou a primeira Conversa com Potencial

Exploratorio que tive com Gabi e Miguel (grifos meus):

22 de novembro de 2019
conversa com potencial exploratédrio presencial
(00:30:32 - 00:33:17)

001 | Beatriz | Vou fazer a ultima pergunta e a gente encerra.

002 Perguntei o que que vocés aprende:ram uns com OS
003 outros na sala, nas aulas de inglés, perguntei o
004 que gque eu. aprendi com vocés e agora eu gquero
005 saber o que que vocés aprenderam ou acham que
006 aprenderam, podiam ter aprendido comigo.

007 | Miguel tudo. porque hoje em dia [

008 Beatriz [TUDO?] ( (em tom de
009 espanto))

010 | Miguel a gente usa varias coisas que ela deu

011 Beatriz | hum

012 | Miguel como o verbo to be, é. ... tudo!

013 Beatriz | uhum

014 | Miguel é, eu, eu ainda lembro de algumas coisas, outras,
015 nao

016 | Beatriz | uhum

017 | Miguel mas eu conseguili aprender dive::rsas que até hoje,

018 o professor ((de inglés do 8° ano)), ele fala é o
019 que vail cai::r e pelo seu conteudo, a gente conse-
020 a gente conseguiu

021 | Gabi eu ainda tenho as provas

022 | Miguel dar um avancgo

023 | Beatriz | [ah, é7?]

024 | Miguel [na matéria]

025 | Gabi por mais que eu ndo quisesse ver aquelas minhas
026 notas, eu te:nho

027 | Beatriz | hhhh

028 | Gabi as provas ()h

029 | Beatriz | Gabizinha concorda com o Miguel, também é isso?
030 ((é possivel que Gabi tenha consentido com algum
031 gesto corporal, visto gque o turno seguinte ¢é
032 novamente meu)

033 | Beatriz | entdo deixa eu fazer sé mais uma pergunta, prometo

034 que é a Ultima! Quando vocés falaram o que vocés
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035 aprenderam, o que eu podia aprender com vocés,
036 vocés falaram coisas que, de coisas que ndo tinham
037 a ver com conteido. quando vocés falaram de coisas
038 que vocés aprendiam uns com os outros, vocés
039 falaram de coisas que ndo tinham a ver com
040 contetido. mas quando vocés falaram de coisas
041 aprenderam comigo, vocés falaram de coisas que
042 tinham a ver com conteudo. ... e ai?

043 Gabi hhhh [é porque]

044 Beatriz [ndo tem certo nem errado] eu sé6 fiquei
045 curiosa

046 | Gabi é porque quando a gente convive, eu convivo assim
047 com Miguel, todos os dias eu vejo o Miguel, por
048 exemplo

049 | Beatriz | uhum

050 | Gabi todos os dias eu vejo o Miguel na escola, depois
051 eu pego ((dirigindo-se a alguém na porta)) por
052 mais que eu ndo queria ver o rostinho dele

053 | Beatriz | hhhh esse rostinho lindo, simpédtico hhh

054 | Gabi exatamente, eu vejo ele na escola. Um professor,
055 ndo, a gente pega whatsapp, ai fala no grupo, as
056 vezes o André?* ((outro aluno da turma que
057 dividimos)), o André falava besteira demais no
058 grupo. ..

059 | Beatriz | uhum

060 | Gabi entendeu? e a senhora estd com o grupo... ai eu
061 ficava... o pessoal ndo tem nexo

062 | Beatriz | uhum

063 | Gabi ndo sabe com quem estd mexe::ndo ((Gabi atende a
064 um Aaudio de sua méde orientando sobre onde
065 encontra-la para voltar para casa))

066 | Miguel e... eu, a gente contou fora assim porque é o que
067 acontece no nosso dia a dia é uma mas tudo é um
068 aprendizado ((Gabi nos informa baixinho que vai
069 comecar a se arrumar, mas que ainda se mantém na
070 conversa enquanto faz isso))

071 | Beatriz | uhum

072 | Miguel a gente estad aprendendo com todo mundo e entédo, o
073 que vocé po- o que vocé traz de fora, vocé pode
074 levar pra dentro também

075 | Beatriz | uhum, sim, sim!

076 | Miguel como eu disse sobre as musicas, as musicas, eu
077 posso ouvir agora e chegar na aula ja

078 | Beatriz | sim!

079 | Miguel ja& falando tudo, professora

080 | Beatriz | ( )

081 | Miguel | aprendendo aquela matéria ja

082 | Beatriz | si:m. mas me tira sé essa duavida: di para aprender
083 ou::tra <coisa que ndo seja contetdo com o©
084 professor, ou com o professor sb6 da pra aprender
085 contetdo?

24 A fim de preservar a identidade do aluno envolvido, seu nome foi substituido por outro, ficticio. A mesma
postura sera mantida em outras ocasides da tese em que pessoas que ndo forem praticantes da pesquisa e
ndo tenham, portanto, autorizado o uso de seu nome, forem citadas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

46

086 | Miguel [d&]

087 | Gabi [dd sim] quando vocé tiver, quando vocé tem uma
088 amizade com seu professor ou sua professora vocé
089 tem mais liberdade com ele pra falar, chegar “ai
090 professor, eu estou com essa duvida”. as vezes
091 vocé tira uma duvida que ndo é da matéria

092 | Beatriz | uhum

093 Gabi ( ) entendeu?

094 | Beatriz | e isso é dificil ou facil de acontecer?

095 | Gabi isso é... dificil.

096 | Miguel dificil

Ainda que esse “fosso medieval” (que disassocia vida de aprendizagem escolar)
ndo seja lido de modo negativo na interacdo, ele se faz presente na materialidade do
discurso (cf. grifos na transcricdo). E se justifica pela propria organizagdo escolar, que
dificultaria um convivio mais frequente entre docentes e discentes (I. 046-058). O fosso,
apesar da dificuldade, pode, claro, ser transposto em certa medida (l. 082-091). Por ora,
contudo, ele é tornado parte das naturezas de vidas escolares como as do contexto onde

atuo-construindo.

Se decidirmos explorar mais um pouco a expressao usada por Demo (2015, p.12),
diria que “medieval” remete ainda a outra imagem associada & escola-a-qual-nos-

habituamos. A do passado:

Vivemos uma mudanc¢a de meios, uma enxurrada de informacdes, 0 mundo
vive um processo de instabilidade e incerteza econdmica, social, climética, e
0 modelo educacional vigente nas escolas publicas e privadas, fundado em
verdades, em saberes acumulados, sem espago para a invencdo e para a
davida, ndo foi preparado para isso (MOSE, 2013, p.53)

Fica posta a dualidade: ha a vida, o mundo, e ha a escola, 0 modelo educacional
vigente (para muitos e muitas de nods). H& a fluidez das incertezas e a solidez das
fundag6es. O mundo vive enxurradas: vém em profuséo, varrem o que encontram pela
frente, destroem; mas, com isso, criam oportunidades de renovacdo. A escola tem
fundacdes: sdo bases, alicerces feitos de verdades que se acumulam. Mais uma vez a
escola é 0 ‘ndo’: 0 ndo-espaco para a invencao e a davida, o ndo-preparo para um mundo
instavel. Sdo bases tdo solidificadas que nem mesmo uma pandemia parece fazer as
crencas do que deveria configurar uma escola vacilarem: saem o convivio fisico, o quadro
com giz ou piloto; mas permanecem as provas com data marcada, o controle burocratico

de presencas.
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E como deixar irromper a instabilidade se mesmo as falas se pretendem
previsiveis? Iniciacdo — Resposta — Avaliacdo (IRA), tal seria 0 modo de interacdo
candnico em escolas. Nele, se teria por certo ndo sé como a fala deve ser organizada mas
também a quem cabe encenar cada um de seus turnos: ao professor ou a professora,
caberiam as perguntas insinceras e as avaliacGes das respostas que pergunta-conhecendo;
as alunas ou aos alunos, restaria responder-receando-desviarem-do-roteiro-e-
submeterem-se-a-corregdes. E assim ¢ “em quase todo o mundo” (GARCEZ, 2006, p.68).
A tal ponto nos habituamos, que o iniciador da sequéncia (tipicamente a professora, o
professor) “opera em um enquadramento que 0 torna insensivel de certo modo, quase
surdo [sic] mesmo, a tudo o que ndo seja aquilo que ja estava no seu repertério mental de
respostas esperadas” (ibid., p.70). Na escola que construimos nos discursos, o corpo é
mais uma vez mobilizado para anular-se (e anular). Sera necessario, entdo, abolirmos a

escola por completo? E o que faremos enquanto ela ainda existe?

N&o nego que desejemos escolas diferentes das que muitas vezes vivemos (LIMA,
1980; NOVOA, 1999; MOSE, 2013; NARANJO, 2015, para citar alguns). Mas, por
paradoxal que pareca, precisamos das instituicdes de ensino (LIMA, 1980; NOVOA,
1999), espacos proficuos para o aprendizado pela socializagdo. Devemos todos e todas
nos resignar a escola da desesperanca, entdo? Tampouco. Porque nem so de desesperanca
sdo feitos tais lugares (ALLWRIGHT; HANKS, 2009).

Né&o estamos falando de prédios vazios, de reproducdes mecanicas, afinal. Ainda
que nos discursos aqui retomados a escola seja frequentemente construida como o sujeito
sintatico das acfes (como se fosse a escola a se fazer presidio ou a ndo se preparar para
0 mundo), ha gente compondo esse espaco institucional e agindo (discursivamente) em
relacdo a ele (FREIRE, 1997). Cabem, entéo, as perguntas-provocagdo: quem é “a escola”
gue se repete em tantos discursos de lamento, em imagens que mobilizam sentimentos de
dor, angustia e opressdo? Por que personalizamos uma instituicdo, um prédio, apagando
e desresponsabilizando sistemas econdmicos, governantes, sociedade civil,
conglomerados educacionais, professores e professoras, alunas e alunos, responsaveis

etc.? E, se a escola é motivo para tanta dor, por que seguimos a construi-la desse modo?%

25 E sio, afinal, todas as escolas assim ou temos deixado de perceber as que, escapando aos repertdrios que
apontei até 0 momento, constroem outras possibilidades, esperangam a educacao?
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Ao lado das perguntas que constrangem e evocam responsabilidades entre toda a
gente, cabe a constatacdo esperangosa: se ha pessoas, ha criacdo (LIMA, 1980). Assim,
ainda que escolas possam ser construidas como presidios, como lugares que comportam
fossos... e que esses modos de fazer escola paregam muito bem sedimentados em nossa
sociedade, eles estdo sempre em friccdo com outras elaboragdes discursivas. Em fric¢do
com outras formas de agir sobre o mundo (educacional) que ameacam ténues

esfarelamentos no que parece tdo dolorosamente concreto.

Em disputa com a repeti¢do que faz de escolas “[a]lgo triste, muito triste (...) muito
triste!” (TRAVERS, 1934, p.52, grifo no original), ha o olhar para a vida que se vive
junto em sala de aula (GIEVE; MILLER, 2006); olhar que convida o aluno e a aluna a se
orgulharem de seus saberes e desejarem partilha-los (GRUPO DA PRATICA
EXPLORATORIA DO RIO DE JANEIRO, prelo). Ha a vontade docente intensa de
escutar discentes (FREIRE, 2015), a humildade de -ensinar-sabendo-se-aprendiz
(FREIRE, 2015, por exemplo), de compreender que, em sala de aula, somos todas e todos
praticantes da aprendizagem (ALLWRIGHT; HANKS, 2009; MILLER; CUNHA;
ALLWRIGHT, 2020). Nada, portanto, esta dado, permanentemente solidificado. Por sutil
que pareca, ha brechas para reelaboracdes e elas se fazem ja presentes nos discursos-

praticas de muitos que ensinam-aprendendo e aprendem-ensinando.

Esses embates discursivos, preciso, contudo, (me) lembrar, ndo sdo caracteristicos
s6 da interagdo entre grupos. Eles estdo também em cada um, cada uma de nés. E a
dialética dialdgica bakhtiniana (KRAMER, 2013a) das diferentes forgas discursivas a
conviver e a se tensionar (FARACO, 2009) sem que uma substitua a outra linearmente.
Podem os mesmos individuos (professores, professoras, alunas, alunos...), a0 mesmo
tempo em que desejam outra escola e a ensaiam em suas praticas-discursos, ainda assim
reproduzir um pouco daquilo de que procuram se afastar: a escola-presidio que, por
incdmoda que seja, foi onde aprenderam a construir seus discursos, suas identidades
docentes/discentes. Falemos entdo da gente que compde a(s) escola(s), em toda a sua

humana contradicao.
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3.1.1.
De que(m) é feita a escola? Questionando hegemonias-Norte e
marginalidades-Sul

Quem construiu a Tebas de sete portas?

Nos livros estdo nomes de reis.

Arrastaram eles os blocos de pedra?

E a Babildnia, varias vezes destruida —

Quem a reconstruiu tantas vezes? Em que casas
Da Lima dourada moravam 0s construtores?
Para onde foram os pedreiros, na noite em que a
Muralha da China ficou pronta?

A grande Roma esté cheia de arcos do triunfo.
Quem os ergueu? Sobre quem

Triunfaram os Césares? A decantada Bizancio
Tinha somente palacios para os seus habitantes?
Mesmo na lendaria Atlantida,

Os que se afogavam gritaram por seus escravos
Na noite em que o mar a tragou.

O jovem Alexandre conquistou a india.
Sozinho?

César bateu os gauleses.

N&o levava sequer um cozinheiro?

Filipe da Espanha chorou, quando sua Armada
Naufragou. Ninguém mais chorou?

Frederico Il venceu a Guerra dos Sete Anos.
Quem venceu além dele?

Cada pégina uma vitéria.

Quem cozinhava o banquete?

A cada dez anos um grande Homem.

Quem pagava a conta?

Tantas historias.

Tantas questoes.

(Bertolt Brecht, Perguntas de um trabalhador
que 1)

A partir do poema que abre essa subsecdo, é possivel refletir que ndo ha um eu
sem um outro. Dito de outro modo, ninguém triunfa (ou, em ultima instancia, existe)
sozinho. Seja para erguer grandes impérios, seja para construir-se a si prépria ou proprio,
€ necessaria a presenca de outros individuos. Sao eles e elas que déo sustentacdo ao eu,

construindo suas fortificacdes, lutando em suas batalhas. Conferindo os excedentes de

visdo que dado acabamento a seu ser (BAKHTIN, 2003).

Apesar disso, tais relacdes ndo séo construidas de modo igualitario. Ainda que um
individuo (ou uma nagdo, uma instituicdo) se construa com o auxilio de muitos outros,
muitas outras, algumas dessas outras pessoas sdo tornadas invisiveis ao longo do
caminho. Ha vozes do Norte e vozes do Sul e as do Sul (tdo necessarias a construgcdo dos
impérios ou dos sujeitos do Norte) é conferido menos direito de ressoar. Sabemos que
Alexandre conquistou a India ainda jovem e que Cesar triunfou sobre gauleses, mas

desconhecemos aqueles (e aquelas!) sem os (as) quais Alexandre e Cesar ndo teriam sido.
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Seus rostos, suas vozes, suas alegrias, suas angustias, seus esforcos e contribui¢fes foram
apagados, no que poderia ser considerado um processo que confere sofrimento humano
por meio da exploragédo e/ou exclusdo (hooks, 1990; SOUSA SANTOS, 2008).

Resta, contudo, sempre a possibilidade da pergunta. Comegamos questionando
“Quem cozinhava o banquete?” e podemos seguir indagando: O que diria o cozinheiro de
Cesar se alguém se pusesse a ouvi-lo? Nao saberia ele coisas que Cesar, VOCcé e eu
desconhecemos? Nao faria ele perguntas ou afirmac6es que nos levariam a reflexdes e
possibilidades até entdo desconsideradas? Por que ignoramos essa voz e tantas outras se

elas nos sdo tdo necessarias? “Tantas historias. Tantas questdes.”

Mas, como abordar todas essas questdes? Talvez um primeiro passo esteja em
entender que os papéis de Norte e Sul ndo sdo estanques. Que "... 0 que estad em jogo ndo
é apenas a contraposicdo entre o Sul e o Norte. E também a contraposic&o entre o Sul do
Sul e o Norte do Sul e entre 0 Sul do Norte e 0 Norte do Norte" (SOUSA SANTQOS, 2008,
p.30). Assim é que € possivel falar dos momentos em que os professores, as professoras,
para citar um caso, pronunciam vozes do Sul (metaforas do sofrimento humano — SOUSA
SANTOS, 2008), vozes cuja poténcia € minimizada, quando ndo ignorada, diante de seus
formadores e formadoras, de suas gestoras e gestores, pesquisadoras e pesquisadores, da
midia (BOHN, 2013), participando de relagbes que por vezes se tornam parasiticas
(ALLWRIGHT & BAILEY, 1991) e provocam esgotamento (ALLWRIGHT; MILLER,
2012).

Ao mesmo tempo, é possivel lembrar das vezes em que as professoras(es)-Sul se
tornam professores(as)-Norte de alunos(as)-Sul e de responsaveis-Sul se ignoram suas
vozes, dizendo mais que ouvindo. E, por vezes, essas relacdes se invertem e quem ja foi
Norte se reconhece Sul e vice-versa, como nos momentos em que os alunos e as alunas
sdo também Norte ou Sul uns dos outros, umas das outras, em tantos casos de desrespeito
a alteridade manifestada no género, na raga/cor, na religido, na orientacdo sexual... de

cada uma, cada um, como Gabi lembra a seguir:

22 de novembro de 2019
conversa com potencial exploratdério presencial
(00:11:47- 00:13:30)

001 | Gabi igual °a senhora tem religido?°
002 Beatriz | nd::o0 ((dito em tom hesitante))
003 | Gabi Vamos supor eu oh, ve-

004 | Beatriz | hum
005 | Gabi vou dar um exemplo de mim eu sou catdlica
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006 | Beatriz | hum

007 | Gabi se eu quiser pedir alguma coisa para Deus, eu pecgo

008 para ele, eu vou rezar para ele, vou pedir alguma

009 coisa para ele! mas ele vai fazer a parte dele e

010 eu tenho que fazer a minha parte para que aquele

011 meu sonho posso se realizar

012 | Beatriz | uhum

013 | Gabi mas mesmo as pessoas que ndo tem religido

014 | Beatriz | uhum

015 | Gabi pessoas que s&o ignorantes em, em...aprendizado,

0le em saber mesmo

017 | Beatriz | aham

018 | Gabi elas vdo dizer que aquilo ali é sé u::m um Deus

019 que eu acho que eu estou falando::... sbé que néo

020 é! e tipo assim, se eu acredito nisso, eu acho que

021 é uma coisa que deve ser respeitada!

022 | Miguel aha

023 | Gabi igual, a, a Juju, nossa amiga

024 Beatriz | [uhum]

025 Gabi [ela cortou o cabelo todo]

026 | Beatriz | uhum

027 | Gabi porque ela é da umbanda!

028 | Beatriz |a::h, sei, sim!

029 | Gabi e eu respeitei

030 | Beatriz | aha

031 | Gabi eu respeitei, eu sé cheguei, falei para ela, eu

032 vi ela chorando, eu Jja& sabia. foi, cortou o

033 cabelo, ela entregou para o santo dela

034 | Beatriz | [uhum

035 Gabi [mas o santo é dela

036 | Beatriz | aha

037 | Gabi entendeu? entdo eu cheguei para ela e falei assim

038 “vocé estd linda” eu sé6 falei isso

039 | Beatriz |muito lindo da sua [parte ((meses antes, havia

040 passado por Juju nos corredores da escola e aluna

041 sempre tdo contente estava bastante cabisbaixa.

042 Elogiei também o cabelo recém-raspado, mas a jovem

043 manifestou desconforto com a prépria aparéncia))

044 Gabi [ela estava chorando, ela estava chorando. entéo
a gente tinha que levantar ela

045 | Beatriz | sim

046 | Gabi até porque ela estava com vergonha de ir para a

047 escola. ndo sei qual o nome daquele turbante que

048 ela estava usando

049 | Beatriz | uhum

050 Gabi mas al era um turbante branco [mas eu ndo lembro

051 | Beatriz | aham. ... ai ela falou que estava com vergonha

052 | Gabi ai a Fefa acho que é sua aluna a Ferreira

053 | Miguel Fernanda Ferreira

054 | Beatriz |a do 7° ano

055 | Gabi Ferreira

056 | Beatriz | fol minha aluna. ndo é mais, néo
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057 | Gabi entdo ela também é da ma- é da religido °que é da
058 macum- ndo sel se é macumba, ndo®°

059 | Beatriz | umbanda, candomblé

060 | Gabi espiritismo

061 | Beatriz | é

062 | Gabi é envolvida com espiritismo, assim. Ai ela falou
063 assim “ja sabia! macumbeiro, eu vejo de longe”
064 entendeu? mas ndo se fala macumbeiro, vocé. tem
065 um nome especifico que eu ndo estou lembrando
066 | Beatriz | uhum

067 | Gabi mas se tipo assim eu acho que se vocé falar
068 macumbeiro, eu acho pra dizer uma ofensa

069 | Beatriz | uhum

070 | Gabi igual macumba é um instrumento::

071 | Beatriz | uhum uhum

O que o episddio me sugere, a partir da leitura que faco dele?, é que os jogos de
poder, de disputa de verdades, ndo estdo presentes apenas em relacdes marcadamente
hierarquicas. No episodio, a hierarquia ndo estava nas fun¢des desempenhadas na escola,
Se pensarmos apenas em papéis sociais como docente, discente, coordenador(a) etc.
Eram, afinal, Juju e Fefa, duas alunas da mesma faixa etaria. Mas, havia um
atravessamento, o religioso, em disputa em um pais que invalida religies que fujam a
proposta de um cristianismo centrado em um norte geogréafico e ideoldgico. Havia,
portanto, uma aluna-a-se-fazer-Norte (Fefa) diante de uma aluna-tornada-Sul (Juju) pelo

viés religioso.

Ao mesmo tempo, Gabi, que acolhera Juju, faz a escolha do 1éxico “ignorantes”
para se referir a guem néo professa uma religido (1.015-016). Eu, uma adulta, a professora,
me sinto desconfortavel em contar, ainda que brevemente, a dois adolescentes, meus ex-
alunos, minha auséncia de fé religiosa (1.001-002). E nés, no didlogo, demonstramos
desconhecimento sobre religiGes de matrizes africanas, ndo sabendo exatamente como
denomina-las (1.057-059) e incorporando-as a outras formas de espiritualidade, como se

fosse tudo a mesma coisa (1.060-061).

Sdo, portanto, relages complexas nas quais o Norte-legitimado ou o Sul-apagado
é construido conforme aqueles e aquelas (com seus multiplos feixes identitarios) que sdo

postos em contraste e conforme as relagdes que sao construidas no momento da interacao.

% Além do entendimento de que escolas sdo feitas de mais, muito mais, do que os contetidos escolares que
precisamos ensinar ou aprender.
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As relaches desiguais?’, por complexas e instaveis que sejam, estdo, de todo modo,
presentes na escola. E a complexidade de tais relagdes aponta para a necessidade de
afastarmos julgamentos que nos impecam de (convidar a) trabalhar para entender a
situacdo. N&o se trata, por isso, de condenar Fefa, Gabi, eu ou tantos outros e outras, mas
de observar 0 que temos fingido ndo haver na escola e pensar em modos de reconhecer-
ouvindo esses discursos, chamando ao dialogo. Além, &, claro, de nos perguntarmos o
que motiva tais discursos, de que modo eles contam sobre a estrutura social que

partilhamos-ajudando-a-construir.

Mas, para além desses episddios que identificamos com mais facilidade em nosso
cotidiano, h& ainda outros mais sutis. Conferir sofrimento encontra-se também em falar
do outro-Sul e para a outra-Sul, mas jamais com ele, ela, limitando-lhe aos discursos
sobre dor, submissdo, incapacidade (hooks, 1990; MOITA LOPES, 1996; SOUSA
SANTOS, 2007, 2008; BOHN, 2013) e ignorando suas resisténcias e potencialidades. E
preciso, portanto, comegar por pensar a dicotomia do eu-que-se-impde-norma e do outro-

tornado-menor-pelo-olhar-do-eu-que-fala-sem-ouvir.

Faz-se necessario fazer isso problematizando os papéis estanques, as pretensas
concretudes nas quais Césares sdao exaltados (tendo suas incertezas, vulnerabilidades e
contradicOes ignoradas) e seus companheiros de batalha, seus cozinheiros, apagados (ou,
quando retomados, construidos sob luzes menos favoraveis, plenas de pena e resignacao).
E preciso indagar a respeito das e com as vozes do Sul, desejar conhecé-las a partir do
modo como elas proprias se percebem e se constroem. Suspender, por um instante, a
vontade de ensinar, de descrever-rotulando, para deixar-se estar com o outro, permitir-se
com ela ou ele aprender, mostrando-se curiosa, curioso, por vozes tantas vezes ignoradas.
Deixar que, em algum momento, 0 eu e 0 outro encontrem espago no nos (hooks, 1990),
no encontro (tensionado) das multiplas vozes que permite a todos e todas a humildade de
se perceberem aprendizes e a forca de se entenderem essenciais a interacao que constroem
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009; GRUPO DA PRATICA EXPLORATORIA, 2020;
GRUPO DA PRATICA EXPLORATORIA DO RIO DE JANEIRO, prelo).

Tais questdes se colocam diante de nos cotidianamente, como o excerto da
conversa que tive com Gabi e Miguel nos chama a reconhecer. No poema de Brecht, o

27 Aqui exemplificadas em relagGes docentes e discentes, mas construidas ndo so por tais membros da
comunidade escolar.
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eu-lirico fala de impérios e herois de tempos ou reinos longinquos. No dia a dia, falamos
de brancos(as) e negros(as) e indigenas e asiaticas(os); paises ditos desenvolvidos e paises
considerados em desenvolvimento; homens e mulheres cisgénero e transgénero;
heterossexuais e homossexuais; patroas(6es) e empregados(as); gestores e professores(as)
e alunas(os); adultas(os) e criancas ou adolescentes; pesquisadoras(es) e aqueles(as) com
gquem pesquisam etc., toda a fluidez que permeia essas classificagdes um dia inventadas
e guem, nessa mistura de atravessamentos, € localizado no centro ou a margem a cada

interacéo.

E preciso, portanto, perguntar n&o so por quem lutou junto de (ou para?) o distante
Frederico Il sem se tornar vencedor, mas também por quem, tdo perto de nds, permanece
inaudito(a), inviabilizada(o) de ser plenamente. Nas salas de aula, como sdo construidas
as relacbes humanas? Até que ponto tém todas e todos o seu direito a voz reconhecido e
respeitado? Lembremo-nos, escolas ndo sao prédios vazios.

3.1.2.
Tesouros perdidos em sala de aula: as vozes que temos deixado de ouvir

Se escola é sobretudo gente (ainda que por vezes apagada), gente se ressente de
ndo ser ouvida. E diz. Diz de muitos modos (JEWITT, 2008). Diz até mesmo com
siléncios. Assim € que de vez em quando a escola vai virando espaco de perguntas-
desafio, como a que fez uma professora a pesquisadora de campo que observava o recreio
em sua escola; narrou a pesquisadora impasses e dissabores de seu ambiente cotidiano
para em seguida perguntar-desafiando: “A Sociologia explica iss0?”?. Ou de perguntas-
resisténcia como o questionamento proposto por uma aluna de Ensino Médio: “Se os
professores dizem que aprendem com os alunos entdo por que eles s6 me contam coisas
que aprenderam de outros professores??°”; de perguntas-indignacdo como a feita por um

aluno a mim certa vez: “ué, vocé nio perguntou 0 que eu achava?*”. Ou ainda de

28 Em resposta a indagacio da professora, “[a] pesquisadora respondeu que nio sabia e seguiu fazendo a
observacao do recreio.” (BURGOS, 2014, p.99).

2 Questdo-exploratdria de aluna do Ensino Médio durante oficina de Prética Exploratdria realizada no
Programa de Interacdo Universidade, Escola e Sociedade (PIUES) PUC-Rio 2017.

30 Em minhas turmas de 6° ano-manha do ano de 2019, decidi, certa vez, negociar as regras dos jogos que
faziamos em sala. Em lugar de implementar minhas regras, pedi que cada aluno e aluna escrevesse em um
papel o que poderia ou ndo ser feito e, na aula seguinte, retomei o0 assunto em uma roda de conversa. Tudo
ia muito bem, até que eu lesse uma regra que dizia algo como “ndo pode xingar” (ou “ndo pode bater”) e
um dnico aluno permanecesse com seus bracos abaixados, demonstrando discordar da regra sugerida por
outro colega (e que fizera tanto sentido para mim). Minha resposta automatica foi ameacar o jovem de nédo
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comentarios-reflexdo como os feitos por alunos de oitavo ano em entrevista sobre sua
relacdo com os professores e as professoras: “Um professor deveria aprender com seus
alunos e alunas” e “Os professores que entendem os alunos (0s que passam menos dever
de casa) ndo esqueceram que ja tiveram nossa idade”3!, por exemplo. Ou, por fim, de
perguntas-presente® tal qual a que ouvi de uma aluna de sétimo ano quando troquei
nossos jogos e aulas em roda por exercicios de copia no quadro: “Professora, por que €

que a gente ndo faz isso 14 fora, entrevistando as pessoas?”.

Assim é que é possivel dizer que “[n]osso tesouro esta enterrado sob o fogdo de
nossa casa”, conforme lembra Buber, em referéncia a um conto hassidico (2011, p.46)
para falar de vida, espiritualidade, existéncia. E preciso apurar os sentidos para perceber
o significado oculto presente naquilo que nos costumava parecer ordinario. Exatamente
ali onde estamos, nem um passo a mais, se encontram o0 ensinamento e o sentido que

seguimos buscando ao longo da vida.

Ah, se as alunas, os alunos fossem ouvidos... Em suas manifesta¢fes tém tanto a
ensinar! Nao ensinar no sentido de pér-se a frente de um quadro negro, palestrar e depois
avaliar. Nem ensinar no sentido de vigiar cada gesto da professora ou do professor

buscando o que corrigir e instruir. Mas, ensinar no sentido de fazer perguntas que levam

mais que 12 anos com uma ida a coordenacdo pedagdgica caso batesse ou xingasse durante um jogo. Sua
contra-resposta, sem hesitacdo, foi uma pergunta-indignagdo: “ué, mas vocé néo perguntou o que eu
achava?”. Ele tinha razdo. Eu disse que queria saber a opinido de todos e todas. E desejo verdadeiro de
escuta implica abertura para o dissenso, me lembrei enquanto olhava o mogo de testa franzida que me
encarava corajoso. N&o acatei, é claro, a sugestdo do aluno, mas entendi que ndo se responde a vontades de
repressdo com gestos de repressdo. Passei, entdo, a definir as regras segundo a vontade da maioria (que,
para minha felicidade, também ndo desejava violéncias fisicas ou verbais nos jogos). Passei também a
perguntar aos alunos e alunas as razdes das propostas que me causavam estranhamento antes de
simplesmente negéa-las. Era construir junto, afinal, o que eu havia me proposto a fazer. A respeito desse
episodio, retomo Lima (1980), que diz: “O agrupamento de criangas e pré-adolescentes oscila, portanto,
entre a anomia (anarquia — auséncia de regras) e a heteronomia (regras impostas por um colega mais forte
e por adultos (pais, mestres, instrutores etc.). No fiz desta fase, o educador inicia o treinamento para a
democracia, treinamento que corre sempre o perigo (por falta de nivel mental das criangas) de cair na
anomia (anarquia). Mas, o risco deve ser corrido, sendo jamais a crianga aprende o uso da liberdade.” (p.45,
grifo no original) ¢ “Ora, nosso objetivo ¢ a liberdade com respeito mituo ¢ com normas livremente
deliberadas. (...)” (p.48) e Freire (2016, p.68), segundo quem “As criangas precisam de ter assegurado o
direito de aprender a decidir, o que se faz decidindo. Se as liberdades ndo se constituem entregues a si
mesmas, mas na assuncao ética de necessarios limites, a assuncao ética desses limites ndo se faz sem riscos
a serem corridos por elas e pela autoridade ou autoridades com que dialeticamente se relacionam”.

31 Do original “A teacher should learn with the students” e “The teachers who understand the students (the
ones who assign less homework) did not forget they used to be our age” (ALLWRIGHT & HANKS, 2009,

p.4).

32 A ideia de que as falas de nossos alunos sdo presentes ndo é minha. Foi-me apresentada em conversas
informais com a Professora Inés Miller, que por sua vez aprendeu com a Professora Maria Isabel Cunha
(carinhosamente conhecida por Bebel). Sou grata a ambas pela sabia e afetuosa sugestao.
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a outras perguntas-caminho (BUBER, 2006; FREIRE, 2015). No sentido de contar
histdrias-vivéncias que, bem ouvidas, pdem guem escuta a pensar e repensar. Ensinar no
sentido de afetar e deixar-se afetar, de gerar uma resposta (mesmo que silenciosa) no

professor, na professora.

Se “[s]er autor significa produzir com e para o outro” (KRAMER, 1993, p.83),
em cada manifestacdo das alunas e dos alunos hd uma chance de coautoria, uma chamada
a descoberta. Apuramos os sentidos e descobrimos que “[o] discipulo pergunta e, pela
forma de sua resposta, evoca, sem o saber, uma resposta no espirito do mestre, a qual ndo
teria nascido sem essa pergunta” (BUBER, 2006, p.26-27) ¢ ainda que “[alguns dos
caminhos e algumas das veredas] que a curiosidade as vezes quase virgem dos alunos
percorre estdo gravidas de sugestdes, de perguntas, que ndo foram percebidas antes pelo
ensinante” (FREIRE, 2015, p.55-56). Bem embaixo de nosso fogdo. Ou melhor, em
carteiras escolares, circulando pela sala, se projetando ou se escondendo em telas
eletrbnicas, mas sempre diante de nos. Estavam ali o tempo todo. Nas perguntas e nos
comentarios, nos gestos e olhares, mesmo sem perceber, 0s alunos e as alunas podem nos

ensinar o que sem eles e elas nao teriamos sido capazes de aprender.

Neste momento, paro, penso no que tenho escrito, e considero importante uma
ressalva. Me refiro insistentemente aos alunos e as alunas e receio parecer negar as
formagdes docentes inicial e continuada como tradicionalmente as conhecemos. Pego, por
favor, que ndo me entendam assim. Se agora trato de Buber, Bakhtin, Freire, Sousa
Santos, hooks, de principios da Pratica Exploratéria e de uma Linguistica Aplicada
Indisciplinar, se reajusto o olhar para a sala de aula, aprendendo que alunas e alunos
também ensinam professoras e professores, € porque um dia algum(a)(s) professor(a)(s)-

formador(a)(s) me apontou(aram) caminhos, ensinando que pensar assim era possivel.

Tendo isso em vista, ndo me atrevo a propor certezas-Unicas (nem as considero
desejaveis). Ao contrario, espero apenas ampliar as vozes a serem ouvidas e tensionadas
na (minha) formacao docente e faco isso procurando (me) sensibilizar para a possibilidade
de escuta atenta dos alunos e das alunas, ndo importando suas idades ou seus graus de
instrucdo. Mas, para crer que é possivel a uma professora ou a um professor aprender com
seus alunos e alunas, é primeiro preciso, repito, acreditar que ndo se é sem o outro.
Falemos de ‘exotopia’ (BAKHTIN, 2003), portanto.
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3.1.3.
Tesouros encontrados em salade aula: alunos-meninos e seus excedentes
de visao

Observo meus alunos, minhas alunas, e encontro o que ndo ha em mim. Cada um,
cada uma de nos € unico e unica. Das digitais em nossos dedos aos tracos em nossos
rostos, cada individuo tem o que nenhum outro, nenhuma outra, poderia ter. Ha
singularidade em nossos corpos, mas ela extrapola esse limite fisico: somos singulares
também em nossas relagdes com o mundo. Olhemos 0 mesmo objeto, por exemplo, e
enxergaremos nele nuances distintas. Ou falemos de uma mesma situacdo e a
descreveremos com detalhes diferentes, atravessados e atravessadas que somos de modos
diversos por culturas e histdrias socialmente construidas. Encontraremos também
aproximac0es/estabilidades em nossas observagdes, € verdade, mas elas nunca
coincidirdo a ponto de tornarem-se a mesma. A diferenca-tensdo entre ao menos dois
olhares, o meu e 0 do outro com quem me ponho em dialogo, se faz sempre presente
(BAKHTIN, 2003; AMORIM, 2006).

N&o é possivel, portanto, que eu apreenda um dado objeto por completo; havera
sempre outros modos de percebé-lo. E isso é tdo mais verdade em relagdo a mim mesma.
Por mais que observe minha fisionomia e gestos no espelho, por mais que atente para
cada palavra que digo, que reflita cuidadosamente sobre cada uma de minhas sutilezas,
haverd sempre algo a me escapar. Falta-me distanciamento para enxergar, escutar, sentir
melhor o que expresso. Enquanto isso, o outro-distanciado-do-eu percebe o que ignoro
sobre mim. Mais que isso, se identifica com o que faco e a isso reelabora, imprimindo sua
singularidade, fazendo intervir seu olhar (BAKHTIN, 2003). Do lado de fora, no que

Bakhtin denomina “exotopia” (ibid.), o outro me constroi, me da sentido.

Assim é que quando um aluno ou uma aluna faz perguntas, tece comentarios ou
conta historias, o que tenho ndo sdo interrup¢des a aula, como se poderia pensar, mas
oportunidades para enxergar o espaco escolar e as interagdes ali estabelecidas de modos
que até entdo me escapavam. Em suas vivéncias-que-sdo-diferentes-das-minhas e
distanciadas do eu-que-se-constrdi-professor, o aluno, a aluna, traz perguntas que eu ndo
tinha considerado, questiona o que eu ja havia naturalizado, estabelece relacGes que eu
ndo havia imaginado. A cada vez que faz esses movimentos, ele ou ela me permite,

quando me atento a ouvir, (co)construir uma professora renovada, porque imbuida de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

58

novas perguntas e caminhos-perspectivas; €, portanto, coautor(a) de mim enquanto

professora (e enquanto gente, de modo mais amplo).

Proponho, por isso que, junto da constante e necessaria pergunta “qual o papel do
professor no processo de ensino-aprendizagem?” (FREITAS, 2013, p.97) acrescentemos
também o questionamento qual o papel do aluno, da aluna, no processo de ensino-
aprendizagem da professora-em-permanente-devir? e facamos dele oportunidade de
reflexdo: Temos permitido a nossos alunos e nossas alunas serem nossos coautores e
coautoras? O que fazemos com seus excedentes de visdo quando nos sao oferecidos? Que
professores e professoras somos quando acolhemos as exotopias de nossos alunos e
alunas? E quando ndo as acolhemos, por que as evitamos (ou por que deixamos de

percebé-las)?

E ndo pensem que estou a reduzir o papel de um professor ou professora na
formacéo de seu aluno ou aluna. Sei, como afirma Freire, que “o professor deve estar com
os jovens alunos — fazendo-se curioso junto deles — sem tornar-se um deles, ja que
criancas precisam de adultos. Elas precisam saber que conhecemos mais, mas precisam
também saber que seguimos conhecendo™®® (1985, p.20): como professora, carrego em
meu corpo as vivéncias de momentos sociohistoricos que meus alunos e alunas ndo
viveram, me proponho reflexdes proprias de minha praxis profissional. Se reconheco
esses aspectos, é para nao falsear uma igualdade que ndo existe. Mas, reconheco também
que essas Vivéncias e esses aprendizados que carrego nao esgotam meus desconheceres e
meus desacertos. Admitir tal vulnerabilidade ensina a meus alunos e alunas a humildade

e 0 encanto de poder (e desejar) sempre aprender.

Quanto a mim, essa humildade exercitada a cada nova entrada em sala anima a
possibilidade de aprender com as vivéncias sociohistéricas de alunas e alunos, com suas
emocdes menos acanhadas: como é bonito ver como alguns ainda sabem chorar suas
tristezas e partilha-las, aceitando suas vulnerabilidades e confiando na escuta e na empatia
do outro, por exemplo! Com suas curiosidades avassaladoras, com sua obstinacdo em
marcar suas presencas em sala de aula: com que firmeza elas e eles ndo sugerem seu tom

as aulas, propondo atividades ou formas de adaptar o proposto!

3 Do original “the teacher must be one with young children — by being curious with them — without being
one of them, since children need adults. They need to know that we know more than they do, but also that
we are knowing.”


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

59

Da mesma forma, ndo imagino que para ouvir meus alunos e alunas preciso me
calar e a tudo acatar. Se assim o fizesse, estaria transformando didlogos em mondlogos,
forcando a impossivel fusdo entre meu aluno, minha aluna, e eu, dois seres distintos
(BAKHTIN, 2003). Se negasse minha voz (ou a de outros excedentes de visdo, como 0
de formadoras(es) de professores ou o de colegas outros professores, outras professoras,
por exemplo) para apenas ouvir as dos alunos e das alunas, estaria também tirando a
beleza do “ato generoso de quem da de si. Dar de sua posicdo, dar aquilo que somente
sua posi¢do permite ver e entender” (AMORIM, 2006, p.97, grifo no original) ao torna-

lo minha priséo (ibid.).

Se “compreender € opor a palavra do outro uma contrapalavra” (FREITAS, 2013,
p.98), a multiplicidade de vozes-em-tensdo permanece bem-vinda. Sejamos (ou sigamos),
entdo, capazes de ouvir tanto quanto somos de dizer.
3.1.4.
Para aprender, é preciso também voltar-se para si: A dobra da professora

A medida que escrevo o texto, me pergunto se algum leitor ou leitora nio podera
considera-lo utépico em minha insisténcia em chamar os alunos e as alunas de tesouros
escondidos. Lembro da professora que um dia afirmou que seus alunos “eram pedra”
(KRAMER, 1993, p.12), penso em momentos em que eu também me percebi
endurecendo para a sala de aula e a tudo isto contraponho a fala de Buber: “O ponto
arquimediano no qual posso movimentar o mundo a partir de meu lugar é minha prépria
transformac¢ao” (2011, p.32). Diante da possibilidade de parecer utopica, afirmo, portanto,
0 que ja venho procurando sugerir ao longo deste texto: é preciso comecar por nos,

professoras e professores.

Aprendendo a ouvir, pouco a pouco ensinamos a ser ouvidos (FREIRE, 2015) e
descobrimos que ndo temos alunos-pedra, mas alunos-meninos e alunas-meninas (ou
homens e mulheres aprendentes, gente que carrega consigo uma histéria a ser partilhada)
que, por vezes, aprisionamos em nossos olhares endurecidos. Voltar-se para si mesma
com responsabilidade é o primeiro passo e ele deve ser seguido de um voltar-se para o
outro com generosidade, humildade, vontades de presenca. E, portanto, um incessante
movimento de fechar-se em si para abrir-se renovado para o outro que nos alimenta com

seus excedentes de visdo.
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Cronical ll
“A gente aprendeu a olhar para dentro”

BALAN CE
4, COORDINATION

LEVELS
n

S¥ILLS

T
C.OMMUNICATION

34

E setembro de 2018, turno da tarde. Cansada das ja muitas aulas de gramatica com
meus alunos e alunas, penso em uma atividade de compreensao textual na qual o texto é
a imagem do cérebro de um adolescente, com todos os esteredtipos que lhe fazem caber.
Considero usa-lo em minhas turmas para discutirmos sobre adolescéncia e a imagem que

dela é construida. A intencdo é sugerir que podemos questionar tal imagem.

Animada, entro na primeira turma, pensando em discutir aquele cérebro
prototipico em contraste com os de meus alunos e alunas para depois abordar outro texto,
sobre os conflitos na adolescéncia. Minha animagdo, entretanto, parece ndo encontrar
muito eco no grupo: uma aluna revira os olhos. Outros dois se mostram bastante
entusiasmados... a me falar de garotas! Outras meninas da sala conversam bastante... entre
si. Duas alunas, apenas, se empolgam com o texto em inglés e me perguntam de palavras

que desconhecem.

Noto, entretanto, que, mesmo ndo desejando falar do texto, os estudantes e as
estudantes querem tratar de seu tema. Divididos em pequenos grupos, me trazem questoes

de suas vidas a medida que os visito: duas alunas aproveitam a referéncia a determinado

34 Imagem proposta em sala de aula para atividade de leitura com as alunas e os alunos. Disponivel em:
<https://sites.google.com/a/jeffcoschools.us/my-teen-life/the-teenage-brain> Acesso em 01 set. 2018.
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trecho do texto para falar da insatisfacdo com seus corpos; uma se sente muito gorda e
outra se percebe muito magra. Procuro ouvi-las, sem saber muito o que dizer enquanto
lembro de quando também ja quis um corpo-ideal que ndo era 0 meu-real. Outro aluno se
espanta quando me pergunta sobre filhos e ouve que ndo desejo té-los. Me diz que quer
ter um monte e insiste em tentar entender por que ndo desejo também descendentes
meus. Saio de sala com uma angustia: tudo isso é convite ao aprendizado, mas nada
disso é o aprendizado que eu pressupunha. Onde ficou o inglés? Eu ainda quero encontrar

o equilibrio entre vida e saber formal®®!

Sigo, entdo, para a préxima sala de aula. Desanimada por ter tido minhas
expectativas frustradas, entro na turma seguinte. Mas, entro imaginando que, se ndo
funcionara — segundo meu entdo entendimento de funcionar — na primeira aula, ndo havia
razdo para funcionar agora. Inicio, ainda assim, a atividade dividindo todos em grupos e
indo a cada um para trabalhar linguagem e reflexfes. E é enquanto faco isso que uma
aluna me sugere o proximo passo, me propondo que cada aluno desenhe sua prépria massa
cinzenta. Acato a sugestdo de pronto! Com excecdo de um aluno, todos e todas aderem

também a proposta da colega!

Ndo demora muito a negativa do mocinho, contudo. Tempos depois, ele me
procura para perguntar se pode incluir o que quiser em seu cérebro: “porque... vocé sabe,
né? A gente esta na puberdade...”, se justifica. Aceito seu argumento e me deparo com
uma turma de garotas e garotos, sempre tdo cheios de energia-inquieta, agora
concentrados a desenhar seus cérebros. E percebo alunos com quem sinto a relacdo dificil

de construir a usar a atividade para desabafar sobre si, me autorizando a partilhar dessa

35 Olhando para o vivido em sala em retrospecto, vejo quantas questdes-exploratdrias pediam entendimento:
por que muitos de meus alunos nao desejam discutir o texto que propus se desejam tanto discutir seu tema?
Por que alguns de nos desejamos corpos que ndo temos? Por que alguns de nds desejam ter filhos e outros
ndo? Por que ndo desejar ter filhos causa espanto e incdmodo? Fico, entdo, com uma Ultima questdo-
exploratoria a provocar minha construcdo docente: Por que ndo soube perceber essas questdes e convidar
os alunos a torna-las parte da aula naquele momento?

36 Como procuro convidar as leitoras e os leitores a conhecerem em minhas cronicas, o entendimento da(s)
qualidade(s) da(s) vida(s) como parte do que compde a escola € paulatino, feito e idas-e-vindas, da
reelaboracdo de meus repertdrios (e, por vezes, também dos repertorios dos alunos e das alunas). Se no
momento em que vivi a crénica que agora revivo-escrevendo meu olhar estava tdo voltado para contetdos
pedagdgicos que eu por vezes hesitava em olhar-validando o que acontecia no durar da aula, aos poucos
vou compreendendo que ndo se trata de escolher entre um aprendizado ou outro. Ao contrario, quanto mais
me disponho a conhecer as dindmicas que se estabelecem em minhas salas de aula, quanto mais me volto
para meus alunos e alunas com curiosidade pelas naturezas de suas vidas (e de nossas vidas em interagdo),
mais percebo nesses alunos e nessas alunas disponibilidade para o que tenho a ensinar em termos de
disciplina escolar. Vou entendendo, entdo, que olhar a sala de aula em sua complexidade, fazendo isso em
parceria com os alunos e as alunas, tem poténcia mesmo em termos educacionais mais canénicos.
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intimidade: um aluno, sempre calado, desenha proximo a seu cérebro um cadeado,
simbolizando seus “pensamentos trancados”. Outro, td0 fugidio e desconfiado, me
entrega sua folha virada do avesso, mas me autoriza a vé-la. Deixa que eu entenda um

pouco de como se percebe (ou deseja ser percebido).

E chegada a hora do intervalo e permaneco em sala atualizando o diario de aulas
enguanto alguns alunos e alunas lancham. Aproveito, entdo, para perguntar a trés alunas
se haviam aprendido algo com a aula. Estou de novo a me questionar se correspondi ao
(meu) esperado de docéncia. Uma aluna balanga a cabeca de pronto, sinalizando ter
aprendido em aula, sim. Ouco, em seguida, a resposta que me cativa e ela vem da aluna-
autora-da-proposta: “sim, hoje a gente aprendeu a olhar para dentro®.” Eu, que esperava
ouvir de substantivos, adjetivos e afins, digo apenas: “ai, que lindo! Isso, eu ndo havia
considerado!”, satisfeita por ter alguém a me ensinar que se pOr a olhar para a propria

subjetividade é um grande aprendizado!

Registro em meu diario de turma o nome da aluna em questdo, indicando que parte
da aula foi pensada com sua colaboragdo. Mostro, entdo, o registro para a aluna-autora,

que sorri entre satisfeita e envergonhada®®.

37 Segundo a perspectiva que adoto, nossas subjetividades estdo profundamente atreladas aos espagos em
que nos inserimos-construindo e aos outros com quem nos relacionamos-em-permanente-
(des)(re)(co)construgdo. Tdo atreladas que a divisdo entre o que cabe “dentro” e o que esta fora seria ténue
ou mesmo inexistente. Essa reflexdo-entre-vivida-e-teorizada que agora proponho néo invalida, entretanto,
areflexdo proposta pela jovem. Ao mencionar que “aprendeu a olhar para dentro”, o que a aluna me convida
a conhecer, entendo, ¢ sua disponibilidade (presente também em seus colegas e suas colegas de turma) para
voltar-se-curiosa para a(s) qualidade(s) da(s) propria(s) vida(s). O que ela me convida a reconhecer é que
olhar para tal(tais) qualidade(s), embora ndo esteja previsto em programas curriculares, € um aprendizado
(que, volto a expressar, os alunos e as alunas desejam construir). E, se € um aprendizado, ha que se perguntar
por que razBes ele ndo tem cabido em muitas salas de aula.

38 Em margo de 2019, participei do encontro do ‘Projeto: A Prética Exploratoria na sua vida profissional’,
uma iniciativa do Departamento de Letras da PUC-Rio e do British Council (Reino Unido), realizado na
PUC-Rio. Durante esse encontro, partilhei oralmente essa e outras vivéncias-minhas com a Prética
Exploratdria, os modos como essa epistemologia se embrenha na qualidade de minha vida escolar. E, no
espirito colaborativo que nos é comum, Walewska tomou gosto pela ideia de conhecer-construindo os
cérebros de seus alunos, de suas alunas, também adolescentes. Sua histéria € contada pelo The Exploratory
Practice Collective no capitulo ‘What is in our brains?’ Practitioners collaboratively exploring practice in
language education do livro Action Linguistics! Reinforcing linguistic diversity and language awareness
through participatory research (LEHTONEN; SAARIKIVI, prelo).
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Um Brasil de forgcas centripetas e forcas centrifugas

Neste capitulo, olho-com-meus-vieses para um aspecto de nosso pais que me é
caro: a educacdo publica. Olho para os sufocamentos que quem a vive enfrenta, para as
ousadias que desagradam e geram respostas repressivas, silenciadoras de polifonias. Mas
ndo me contento em encarar somente os dissabores. Busco os inéditos viaveis freireanos
e encontro iniciativas que me regozijam. E elas abundam, sdo variadas! Me, pergunto,
entdo, porque ndo sdo lembradas nos discursos mais habituais sobre a educacao publica
brasileira. Guardo a pergunta comigo enquanto procuro, de modo ainda timido, reparar
um pouco da injustica trazendo alguns desses discursos-ignorados para o corpo de minha

tese. Sei que eles tém muito a nos ensinar!

fJI’]I:l Brasil de forgcas centripetas

Houve um periodo, entre os anos de 1961 e 1970, em que o estado de Sao Paulo
foi cenario de experimentagdo. Em seis cidades diferentes, instituiu-se um Ginasio
Vocacional (CHIOZZINI, 2014). Parte do intuito de cada uma das seis institui¢cdes, devo
reconhecer, ndo divergia dos propositos educacionais a que temos, por vezes, Nnos
habituado: formar técnicos, orientar as praticas educativas conforme as demandas
econdmicas correntes. Havia, entretanto, também a preocupacdo com a construcéo de
praticas pedagdgicas que contribuissem para que o alunado pudesse “se descobrir ou
realizar” (VOCACIONAL..., 1970 apud CHIOZZINI, 2014, p.26)*°.

E esse segundo intuito foi ganhando corpo e forga sob a orientagéo e o entusiasmo
da educadora Maria Nilde Mascellani: “Nos levantavamos objetivos, assim, filosoficos,
psicologicos, pedagogicos. Era 0 homem como cidaddo do mundo. E, como cidadao, ele
tinha condi¢cdes de tomar consciéncia do seu papel e ser um agente transformador”
(Cecilia Guarand, ex-diretora do VVocacional de Batatais, depoimento). Entre os alunos e

as alunas, havia “uma alegria enorme de ir para a escola, né? 1sso era uma coisa que eu

39 Os depoimentos que compdem os paragrafos seguintes sdo parte do documentario “Vocacional: uma
aventura humana” (2011), dirigido por Toni Venturi, ex-aluno de um dos Ginasios.

Para mais reflexdes acerca dessa experiéncia, cf. o documentario disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=nJvR5DyYBOU>. Acesso em 10 de jan. 2021.


https://www.youtube.com/watch?v=nJvR5DyYBOU
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

64

lembro que chocava a minha familia”*. Pudera! A aula de matematica, por exemplo, era
as vezes feita na cantina da escola: recebendo o pagamento; calculando o troco;
administrando o que seria ou ndo comprado, em que quantidades; fazendo balancetes.
Assim, “os alunos que estiveram ligados a esse momento jamais acharam que a
matematica era um bicho-de-sete-cabegas!” (Antonio Petrim, ex-aluno de um dos

Ginésios).

Também para os professores e as professoras a experiéncia foi significativa. Na
vivéncia Vocacional, o entendimento de que escola é gente parecia ajudar a compor 0s

sujeitos e suas relagdes:

Eu era um professor... competente. Mas, eu me tornei educador no
Vocacional. Foi um passo muito grande do professor para o educador. Eu néo
tinha, por exemplo, como professor... formado na USP! Eu n&o tinha ideia
do papel afetivo do professor. Para mim, era um trabalho intelectual
puro. E nos trabalhdvamos com os alunos em equipe! Muito respeito dos
alunos para conosco, apesar de nos sentarmos ao lado deles, estudar com eles,
jogar bola com eles nos intervalos... e nds éramos apaixonados pelo que
faziamos. Os alunos também (Newton Balzan, supervisor de Estudos Sociais,
depoimento, grifos meus)

Ocorre que esse foi também o periodo em que nossa sempre-tao-fragil democracia
foi sufocada com mais afinco. Eram tempos de ditadura militar, tempos durante os quais
0 que se fazia nos Ginasios — questionar, por exemplo — era lido como insulto a ser calado.
Assim, Nelson Sanches, professor de Educacdo Fisica, (re)compondo discursivamente

nuances de sua historia com a experiéncia vocacional, conta que:

eu tive a felicidade de levar meus alunos de Americana até & Bolivia. Entdo,
foi nessa época, nos ficamos hospedados nos quartéis de fronteira. Os nossos
alunos tiveram uma reunido com o alto comando da regido e comecaram a
fazer perguntas das fronteiras secas, qual era a filosofia de integracéo...
chegou uma hora, depois de duas horas, o ((fala incompreensivel)) bateu na
mesa e falou “esta encerrada a reunido. Quero saber quem mandou fazer essas
perguntas”. Os alunos falaram “ndo, aqui ninguém determina, nos é que
fizemos as perguntas; nds elaboramos 0 nosso planejamento, a nossa aula-
plataforma...”. Os prdprios alunos deram uma aula de como era o
planejamento do Vocacional. Ai, ele falou “entdo, est4 encerrado, vocés estdo
dispensados”. Entéo, eles comegaram a sentir que os alunos estavam sendo
politizados, 0 que ndo era a intencdo. (grifos meus)

40 Sempre que possivel, incluo aqui o nome de cada um e cada uma que conta-reconstruindo os tempos de
Ginasio e incluo também a relagdo que a pessoa tinha com a escola. Esse depoimento, que abre o
documentario, ndo foi creditado no filme, contudo, de modo que ndo me foi possivel recuperar quem o
construiu. Sei apenas que se trata da fala de uma ex-aluna.
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N&o por acaso, a experiéncia vocacional foi pouco a pouco sufocada até que
existisse somente nas memaorias-construidas de quem a viveu. A respeito desse episddio,
gostaria de considerar que, entendo, o que o caso dos Ginasios VVocacionais exemplifica
é a discussdo proposta por Bakhtin a respeito do embate de for¢as sociais construido no
discurso. Cada movimento de ruptura a um discurso monologizado, cada ensaio de

abertura para verdades multiplas e quem sabe dissonantes gera uma resposta repressiva:

Neste ponto, é importante deixar registrado que a rea¢do ao caréater infinito
(centrifugo) da semiose humana serd parte inerente ao jogo dos poderes
sociais. As vontades sociais de poder tentardo sempre estancar, por gestos
centripetos, aquele movimento: tentardo submeter a heterogeneidade
discursiva (controlar a multiddo de discursos); monologizar (dar a dltima
palavra); tornar o signo monovalente (deter a dispersdo semantica); finalizar
o didlogo. (FARACO, 2009, p.53)

Nessa disputa em que forcas centripetas (repressivas) reagem a qualquer
movimento centrifugo (expansivo), apegadas que sdo a vontade iludida de reinarem
absolutas sobre nossas subjetividades*!, vemos, nos anos recentes, medidas semelhantes
as do periodo militar se repetirem. Institutos Federais de Ensino Superior defrontam-se
com reitorias ocupadas por interventores; cientistas de diversas areas das Ciéncias
Humanas e Sociais (mas ndo somente delas) vivenciam cortes a bolsas que
financiariam/fomentariam pesquisas; comunidades escolares sofrem intimidagdes;
praticas de ensino, pesquisa e extensdo sao descredibilizadas e ameacgadas; recursos sao

retirados da Educacdo (Basica e Superior).

Por absurdo que possa parecer, € como tem sido. Ndo sem respostas-resisténcia,
claro. Mas, sdo medidas que se repetem e se intensificam, provocando incredulidade,
desgaste; por vezes mesmo debilidade, tamanha a recorréncia com que tém ocorrido. E,
vejam s0, elas sdo tomadas e, ndo muito depois, desmentidas (mas nao necessariamente

revogadas). O registro das manchetes que as anunciam permanece, contudo:

41 Com essa fala, espero ndo ter contribuido para sedimentar a ilusdo de que vivemos mundos maniqueistas
ou de que s6 nos resta cruzar os bragos a cada vez que as forcas centripetas se acentuam diante de nossos
olhos. Noto-esperangada como Faraco (2009) adota o verbo “tentar” (e ndo ‘fazer’, ‘executar’, ‘conseguir’)
para se referir a atuacdo de forgas centripetas. Além disso, como nos lembra Freire (2017, p.53-4, grifos
meus): “As vezes, podemos ser levados, numa compreensio acritica do que seja esta luta, a pensar que tudo
0 que se acha na cotidianeidade popular é pura reproducdo da ideologia dominante. E ndo é. Havera sempre
algo, nas expressdes culturais populares, da ideologia dominante, mas h4 também, contradizendo-a, as
marcas da resisténcia, na linguagem, na musica, no gosto da comida, na religiosidade popular, na
compreensdo do mundo.” E se tensionando, provocando desgastes uma na outra, que as forgas centripetas
e centrifugas atuam. Ainda que enxerguemos s6 uma das forgas nos gestos de um individuo, um grupo,
uma sociedade... a disputa permanece. Sigamos.
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MEC contraria discurso e tira verba da
educacao basica, além de faculdades

E2nsnn hasico mas 2 4 minfes de reais faram Bloousa

Estadao Conteddo

4 min

Figura 1: Manchete Exame, maio 2019.

Que valor tem a educacdo no Brasil? Esse valor € suficiente para a manutencao da
estrutura fisica de cada instituicdo de ensino? Custeia dignamente os salarios daqueles e
daquelas que trabalham nessas instituicdes (ensinando, limpando, alimentando,
coordenando...); permite-lhes atuarem em um sé espaco para com ele criarem vinculos
ou lhes imp&e mdltiplas jornadas que mecanizam? O que faz por quem ocupa a escola
como estudante: permite o encontro com funcionarios motivados (professoras e
professores, por exemplo, mas ndo sé eles), 0 acesso a espagos zelados e a alimentacéo
cuidada? Ou, em tempos recentes, viabiliza 0 acesso a recursos tecnoldgicos que
reaproximariam estudantes das escolas (ou lhes veta)? Como fica a formacdo de cada
professor e cada professora: ha tempo e recursos para constantemente revisita-la, po-la
em didlogo em outros ambientes educacionais? E com que félego o valor que a educacéo

tem no Brasil tem permitido a ciéncia (em suas multiplas vertentes) caminhar?

A resposta, dolorida, parece ser ‘ndo’ ou ‘pouco’ para muitas dessas perguntas.
Resistindo no trabalho-abusado de tantos professores e professoras, de tantas
pesquisadoras e pesquisadores (e de tantos outros agentes sociais que compdem cada
instituicdo de ensino), a educagdo brasileira tem sobrevivido de recursos cada vez mais
minguados e de desculpas cada vez menos constrangidas. E quem ganha enquanto a

educacéo perde?
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ECONOMIA FINANGAS EMPREGO POLICIA FAMOSOS

Noticias Brasil

MEC intervém e universidade federal
suspende vestibular para trans, diz
Bolsonaro

Figura 2: Manchete Extra, jul.2019.

Fossem apenas os recursos financeiros a serem sufocados nos anos correntes, ja
teriamos muito o que lamentar. Mas, nao se trata s6 disso. A autonomia de cada instituicao
tem sido desgastada. No lugar das reitoras ou dos reitores democraticamente eleitos por
cada comunidade académica, por exemplo, interventores*?. No lugar da abertura para os
multiplos modos de estar-dialogando no mundo, a nega¢édo de politicas que ampliariam
as vozes de cada universidade. Assim é que se asfixiou a tentativa da Universidade da
Integracdo da Lusofonia Afro-Brasileira (Unilab) de construir um vestibular que
corrigisse o ja longo periodo de exclusdo de pessoas transgéneros e intersexuais dos

espacos académicos, por exemplo.

42 Conforme a publicagdio “Cerca de 20 instituicdes federais de ensino estdio sob intervencdo no pais”, de
dezembro de 2020, indica. Disponivel em: <https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/cerca-de-20-
instituicoes-federais-de-ensino-estao-sob-intervencao-no-paisl>. Acesso em 11 jan. 2021.
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ANDES SINDICATO NACIONAL DOS DOCENTES DAS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

SINDICATO NACIONAL

A Entidade Documentos Ccnmm:a;éo Agenda Juridico Espago de Lutas Contato Buscar

€SP - CONLUTAS

NOTA DA DIRETORIA DO ANDES-SN DE B:l:::::r:);:):on
REPUDIO A INTIMIDACAO DE DEPUTADOS G u—
CONTRA A COMUNIDADE DO COLEGIO PEDRO ¢ de 2020

11 (RJ)

EVENTOS

sendo um federal e outro estadual, ambos do PSL-RJ, adentraram JANEIRO 2021

or1zagdo, e em Dom  Seg Tet

wistoria”. O

da imagem. E vale lembrar que esses d 0s 530 03 mesmos que quebraram uma placa em homenagem a

vereadora Manelle Franco, em setembro do ano passado

Figura 3: Manchete ANDES, out. 2019.

Também na Educacdo Basica a democracia tem sido posta a prova. A ameaca vem
as vezes em forma de “vistoria”, de visitas intimidatorias. Em outros momentos, surge na
recomendacdo de que professores e professoras tenham suas falas gravadas e expostas a
um tribunal-auto-proclamado. Pretenso tribunal esse que, buscando negar outras
ideologias, desnuda a sua prépria. Sdo fortes e constantes os ataques a Educacdo Basica

e ao Ensino Superior no Brasil contemporéaneo.

Mas, ndo foi sempre assim, € importante lembrar-registrando:

BRASIL

Lula: investir em educagcao mudou
desigualdade no pais

Presidente lembra que, em um curto espago de tempo, a quantidade de doutores brasileiros formados no
Mordeste foi de 1,3% para 9,7%

For Vinicius Konchinski

Publicado em: 10/10/2010 &s 03h42 = in @ w §f =2 &
@ Tempa de leitura: 2 min

Figura 4: Manchete Exame, out.2010.

Lembrar que ja vivemos outros tempos, outros governos, € importante para que

ndo naturalizemos a situacdo atual. Precisamos olhar o estado corrente com
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estranhamento, insatisfacdo, repddio mesmo. Repudio de quem sabe, porque ja viveu, o
que sdo tempos de investimento na atuacdo e na divulgacdo-orgulhosa das ciéncias
brasileiras. Tempos de atencdo a agdes afirmativas que contribuissem para uma
universidade mais plural e, por isso, mais fortalecida, mais responsiva a diversidade da
nacdo a qual pertence. E preciso lembrar-registrando para que noticias como as mais

recentes nao nos parecam tdo corriqueiras que ja ndo nos provogquem*::

Governo criou orcamento secreto de R$ 3 bi para
parlamentares, diz jornal

Figura 5: Manchete Uol, maio 2021.

A manchete, de maio de 2021, anuncia o que, se ndo nos deixamos anestesiar, gera

espanto-desconforto ja nos primeiros paragrafos:

o il
f Ectumruin Milissa
Do UL, =rn Erasili
Reportagem do jomal O Estado de 5. Paulo afirma que o governo federal
+ menbou um orcamento secreto de RE 3 bilhdes em emendas para garandr
apoio de sua base aliada no Congresso. Desse valor, pelo menos RE 271

milhdes foram para ratores, reroescavadeiras e eguipamentos agricolas.

Mo caso dae 115 tratores ao preco de RS 15 milhdes, o jornal idenificou gua
apenas 12 deles seriam compradas dentro dos valores de referéncia do

prépric govermdo.

Figura 6: Reportagem (excerto) Uol, maio 2021.
Uma noticia que trata de esquemas escusos, de dinheiro publico que abunda, mas
que é usado para fins privados. Trés bilhdes. E o valor gasto por entidades governamentais

sem que isso signifique retorno proporcional a sociedade brasileira.

43 As noticias de maio de 2021 foram acrescentadas durante periodo de revisio da tese, apos defesa
realizada em abril do mesmo ano.
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Em oposicdo a essa noticia, outras. Dessa vez, contudo, sdo noticias de escassez:

G1 RIO DE JANEIRO

Hospital do Fundao e laboratorios
da UFR] serao afetados com corte
no orcamento

Valor previsto a ser recebido em 2021 é o menor dos Ultimos 10 anos. Hospital do Fundao tera
redugao progressiva de leitos e atendimentos.

Por Guilherme Schiavinato e Ménica Sanches, RJ2 <

12/05/2021 19h58 - Atualizado ha um dia

Figura 7: Manchete G1, maio 2021.

Noticias que tratam de bens publicos, do que esté a servico da populacéo brasileira
em atuacGes que perpassam trés pilares: ensino, pesquisa e extensdo para a(s)
comunidade(s). Espacgos para 0s quais, apesar da relevancia, os recursos ndo abundam.

Ao contrario, rareiam-quase-esgotando:

HOME ULTIMAS NOTICIAS CORONAVIRUS RIODEJANEIRO DIVERSAO ESPORTE COLUNAS ECONOMIA BRASIL MUNDOECIENCIA SU

NITEROI

UFF, assim como UFRJ, corre oriscode
fechar

Atual orcamento sé permite manter as despesas da universidade até o meio desse ano

Figura 8: Manchete O Dia, maio 2021.

Quando encaro tais noticias, lembro com saudade-carinho da universidade que me
formou entre os anos de 2007 e 2014. Fui aluna de graduacdo e mestrado da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e 14 me fiz mais ética. Naquele espaco, com as pessoas
gue o compunham-construindo, me entendi como um ser social e, por isso, mais ciente
de meu papel como cidadd@ brasileira. Vivendo a universidade publica brasileira, eu
convivi com muitas formas de estar-construindo no mundo e pude com elas aprender,

compreendendo que ndo sou 0 umbigo do mundo, como diria Rubem Alves. Ali, aprendi
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a observar meus direitos e, tdo importante quanto, minhas responsabilidades, porque
passei a nomear-reconhecendo-haverem as disputas de poder no &mbito sociodiscursivo

e a complexidade com que elas sdo construidas interacionalmente.

Lembro desses tempos e sinto um cansago desesperancado de quem vé tudo isso
ser desmantelado em cerca de quatro anos. O cansaco € maior quando, voltando a noticia
dos gastos-abundantemente-desmedidos, entendo que, se a universidade brasileira
(patrimdnio nosso) esmorece, ¢ porque trabalham para que ela esmorega: “Nao ¢ uma
fatalidade, ¢ uma escolha” com fins politicos (RAUPP DE VARGAS, 2021), como
mencionou o pré-reitor de Planejamento, Desenvolvimento e Financas da UFRJ em fala
durante coletiva de imprensa para discussdo da situagdo orcamentaria da instituicéo,

realizada em 12 de maio de 2021.

E, em meu cansaco, respiro profundamente para recuperar o félego. Vou, entéo,
me lembrando de que, se eu, se qualquer de nos se cala, 0 que resta a ressoar de modos
cada vez mais sedentos sdo as forcas centripetas. Penso, entdo, que o esgotamento e a
desesperanca sdao também propositais: eles nos imobilizam, nos afastam do embate

(FREIRE, 2016), ampliam o terreno discursivo das forcas centripetas.

Troco, por isso, 0 cansago pela justa raiva freireana (ibid.). Raiva, esse sentimento
que aprendemos ainda meninos e meninas a calar-amansando, mas que nos convida a
desassossegar, a negar estados conformativos para buscar-construindo alternativas,
trabalhar para transformar-recusando uma “situagao-limite” (FREIRE, 1987, 1992). Me
permito sentir essa raiva e converté-la em respostas centrifugas. O “inédito viavel” esta
logo adiante, para além das situacdes-limite, nos conta Freire (1987; 1992). Precisamos
conseguir vislumbra-lo para nos pormos a persegui-lo-construindo.

4.2.
O inédito viavel freireano

Como programa, a desesperanca nos imobiliza e nos faz sucumbir no
fatalismo onde ndo é possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate
recriador do mundo.

(Paulo Freire, Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a
Pedagogia do Oprimido)

Quando viramos pedra, quando enrijecemos para a sala de aula e desacreditamos
novas possibilidades, contribuimos para a repeticdo de um mundo (escolar) tdo dolorido
guanto o que ja contei-construindo nessa tese. Por isso a esperanca tem papel fundamental

na pratica docente inquieta. Esperanca vazia, contudo, ndo basta; como lembra Freire
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(1992), vira prova de ingenuidade e acaba por se converter em pessimismo quando
desiludida. E porque a esperanca se faz na pratica, na agdo: “[e]nquanto necessidade
ontoldgica a esperanca precisa da préatica para tornar-se concretude histdrica. E por
isso que ndo ha esperanga na pura espera, nem tampouco se alcanga o que se espera na

espera pura, que vira, assim, espera va.” (FREIRE, 1992, s.p., grifos meus).

Por isso, Freire nos convida a acreditar-perseguindo o “inédito viavel” (FREIRE,
1987; 1992). Segundo o educador, em momentos de situacdo-limite, somos defrontados
e defrontadas tanto com a possibilidade da desesperanca-que-imobiliza — se nos
entendemos diante de barreiras insuperaveis — quanto a da esperanca-que-vislumbra-
além-um-inédito-viavel — se nos atemos a necessidade e a viabilidade de superacéo da
situacdo-limite (FREIRE, 1992). A esperanca freireana é construida no olhar estranhado
para a situacdo-limite. Olhar que, problematizando o que parecia tdo rotineiramente banal,

convida a acdo-transformadora, ndo conformadora, mais que meramente adaptativa.

Quando tratava desse conceito, Freire (1987, 1992) falava de mudangas
estruturais, de revoluces em nossas classes sociais. Mas, penso que podemos encara-lo
comecando pelo microcontexto de cada sala de aula — porque o que fazemos naquele
espaco ressoa além, ainda que essa possa ndo ser sempre nossa pretensdo inicial. Deste
modo, encarar nossas escolas entre resignadas, resignados, e imobilizadas, imobilizados,
é a opcdo desesperancada. Construir outros caminhos-esperanca € um trabalho local: cada
comunidade escolar ha de descobrir-construindo seus préprios caminhos-esperancados.
A seguir, conto-construindo alguns ja iniciados, respostas centrifugas de escolas publicas

brasileiras.

4.3.
Um Brasil de forgas centrifugas

Se nos recusarmos a conhecer essas formas de resisténcia porque, antidialeticamente,
aceitamos que tudo entre elas vem sendo reproducdo da ideologia dominante,
terminamos caindo nas posi¢cBes voluntaristas, intelectualistas, nos discursos
autoritarios cujas propostas de acdo ndo coincidem com o viavel nos grupos
populares. A questdo é como nos acercar das massas populares, para compreender
0s seus niveis de resisténcia, onde se encontram entre elas, como se expressam €
trabalhar entéo sobre isto.

(Paulo Freire, Por uma Pedagogia da Pergunta)

(...) desfazer ndo significa simplesmente destruir; pelo contrario, implica desfazer e
refazer em um mesmo gesto, caracterizando um desconstruir-recriar simultaneo,
sempre em progresso.

(Branca Falabella Fabricio, Repetir-repetir até ficar diferente: praticas descoloniais
em um blog educacional)
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Esta subsecdo ¢ dedicada a educacdo publica brasileira. E o que ofereco aqui ndo
sd0 meus possiveis ensinamentos. S&o meus aprendizados, construidos na escuta de
professoras e professores, alunas e alunos (as vezes bastante jovens), pais, mées, avos.
Conheci-os pela mediacdo de uma tela, ao assistir a serie documental “Sementes da
Educagio” (2018), composta inicialmente de treze episodios**. Ouvindo Ana Elisa
Siqueira, Edilane Martinez, Julia de Oliveira, Anténia Maria Nunes, Massumi Guibo,
José Carlos lacomussi e tantos mais agentes de suas préprias comunidades, me encontrei
na necessidade (que me € tdo cara) de problematizar estigmas atribuidos a escola publica
brasileira.

A fim de trazer esses discursos para a tese, pensei, inicialmente, em refazer as
palavras das Anas, das Julias, dos Josés etc. com as minhas. Mas, a medida que fui
construindo a partitura de cada escola, fui me dando conta de que ndo cabia a mim dizer
por aquelas familias, equipes pedagdgicas, criancas, jovens... Elas e eles ja diziam tudo o
que precisava ser dito: os tons de esperanca, resisténcia, alegria, indignacdo,
guestionamento, aprendizado, paixao... ja estavam todos ali provocando nossas escutas!
Por isso, optei por procurar construir a subse¢cdo como uma composicao de vozes.

H&, ainda, muito de mim nessa escrita, porque fui eu quem selecionou,
transcreveu® e harmonizou cada fala para que pudesse caber na tese que dedilho.
Qualquer desarranjo ou descompasso €, portanto, responsabilidade minha. Qualquer
toque de encantamento, esperanca e reflexdo € responsabilidade das tantas pessoas que
vocalizaram suas experiéncias e as tornaram acessiveis para que pudéssemos conhecé-
las. Aqui, incluo apenas trés escolas, do modo como foram contadas por cada comunidade

(e reconstruidas por mim). Mas, ndo nos deixemos esquecer, elas ndo sao as Unicas.

Escola Estadual de Educacdo Profissional Alan Pinho Tabosa - CE: Ali,
solidariedade, equidade, empatia, responsabilidade e cooperacdo sdo palavras
importantes. Nessa escola, “ninguém aprende nada sozinho. Todos nos aprendemos uns

com os outros. Nés ndo aprendemos somente as disciplinas que sdo dadas pela escola.

4 Digo que havia inicialmente treze episodios porgue a série segue sendo construida, tendo sido alimentada
também ao longo do ano de 2020. E possivel conhecer mais a respeito no site
<https://sementesdaeducacao.com.br/>. Acesso em 09 jan. 2021.

45 Ao contrario do que ocorre com os dados que analisarei mais adiante, meu objetivo neste espaco da tese
é pensar o0 que as pessoas dizem mais do que como elas o dizem. Por essa razdo, suprimi ou adaptei alguns
dados de oralidade que pudessem trazer mais atencdo a forma dos discursos do que a seus conteddos,
tomando cuidado para que isso ndo interferisse no sentido do que era construido discursivamente. Reitero,
contudo, que qualquer eventual mal-entendido com as falas € inteiramente de minha responsabilidade.
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Acho que a gente também aprende as disciplinas da vida, porque nds aprendemos com as
experiéncias de vida uns dos outros” (Andressa Maria Matos, aluna, depoimento). 1SS0
porque, além do momento de exposicao de conteldos por uma ou um docente, ha tempo
para que os alunos e as alunas (depois de um momento de trabalho individual) se retinam

em células de 3 e ensinem algo novo uns aos outros.

E os sensos de empatia e colaboragdo sdo provocados ja nos primeiros dias, uma
vez que “todo estudante nessa escola, quando ele chega, a primeira coisa que ele faz aqui
dentro da sala de aula é contar sua histéria de vida para o colega. Entdo, ele chega no
primeiro ano, a gente redne, ele senta com estudante do segundo ano e com estudante do
terceiro ano, e ele vai contar a sua historia de vida para o seu colega. E ele vai ouvir a
histdria de vida dos outros dois colegas. 1sso tem um impacto muito grande na vida deles.
Porque eles comecam a conhecer o outro, as dificuldades que o outro enfrenta, as
semelhancas e as dessemelhancas que existem entre eles” (Manuel Andrade Neto,

fundador do Programa de Educacdo em Células Cooperativas/PRECE, depoimento).

Isso ndo significa que s afetos-gentileza sejam enxergados na escola, mas que
toda manifestag@o de afeto vira oportunidade para aprendizagem: ... o método tradicional
também afasta as pessoas de suas relacGes e ndo oportuniza o dialogo. E ai, a gente ja
sabe também que o dialogo, ele promove conflitos. E os conflitos, eles precisam ser
vivenciados na sociedade. Eles ndo podem ser omitidos, eles ndo podem ser abafados. E
se eu ndo tenho a interagdo com vocé na minha relacéo, a gente ndo vai nunca entrar em
conflito e a gente ndo vai conhecer as ideias uns dos outros, ndo vai poder agregar mais
conhecimento ao nosso saber, a nossa formagdo enquanto pessoa” (Catarina da Graga
Matos, professora, depoimento). Nessa escola, uma ruptura pdde ser feita no

entendimento do conflito como ameaga.

E foi na aprendizagem a partir das experiéncias dos outros que a propria escola
surgiu-inspirada: “o PRECE é um movimento que nasceu em 1994 com sete estudantes
do interior daqui do municipio de Pentecoste, em uma comunidade chamada Cip6. L4, o

Professor Manuel Andrade*® reuniu esses sete estudantes, a maioria que ja estava fora da

46 Segundo consta no site da Assembleia Legislativa do Ceara, “O professor da Universidade Federal do
Ceara Manuel Andrade conseguiu entrar na universidade gracas ao apoio de um grupo de estudos, e hoje é
ele quem ajuda os estudantes de sua cidade de origem a ingressar na universidade.”. Disponivel em
<https://www.al.ce.gov.br/index.php/ultimas-noticias/item/58528-1111-jm-
almanaque?tmpl=component&print=1> Acesso em 09 jan. 2021.
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faixa etaria escolar. Eles estudavam em uma casa de fazer farinha. E, 14, eles foram
estudando mutuamente, utilizando o que no comego se chamava ‘estudo em grupo’ e
depois ndés fomos aprendendo que existia uma metodologia assim chamada
‘aprendizagem cooperativa’. Outras pessoas da sede do municipio ficaram sabendo da
histdria, que tinham, as pessoas estavam estudando em uma casa abandonada e estavam
passando na Universidade Federal, e foram daqui da sede para o interior, para a
comunidade de Cip0 e la estudaram, formaram os grupos de estudo. L& criaram o PRECE.
E vieram pessoas de outros municipios estudar aqui. Essas pessoas levaram a metodologia
para outros municipios e ai, sim, 0o PRECE hoje ja esta em sete municipios e assim ele foi
crescendo até chegar. Até o Governo do Estado descobrir a nossa metodologia, foi
implantada essa escola, e nessa escola é utilizada a metodologia do PRECE, a
metodologia de aprendizagem cooperativa” (Vilamar Ponciano, coordenador e
facilitador, depoimento). Nesse lugar, governo e comunidade escolar conseguem se fazer
parceiros; a universidade vai se juntando e integrando, apoiando com bolsas e parcerias

com outras escolas.

Ali, o “eu” vira um “n6s” que vai durando, de modo que, apds a conclusao de seus
Ccursos universitarios, ndo € incomum que ex-alunas e ex-alunos do PRECE retornem para
seguir colaborando: “esse retorno, ele traz mudancas significativas para o nosso lugar e
isso € muito importante. Se todos pensassem assim, ndo pensar s6 no individual, mas no
coletivo, imaginar que, voltando, a gente vai estar contribuindo para a realizacdo de
sonhos e para o crescimento de um lugar de onde eu sai. Eu voltar aqui para participar
deste desenvolvimento, porque o meu lugar precisa de mim, e eu preciso do meu lugar,
porque eu o amo.” (Monica Ferreira, ex-aluna, depoimento). Um “nds” que excede o
terreno da escola, permitindo, por exemplo, a construcdo, por (ex)alunas, de uma
campanha de combate ao abuso sexual infantil flagrante no municipio. Nesse lugar, o que

se aprende nio cabe em listas de contetido. E maior.

Centro Municipal de Educagédo Infantil Hilza Diogo Cals — CE: Nessa escola, ndo
faltam brinquedos e brincadeiras. Ha as tampas de garrafa que viram pifes e jogos da
memdria. Os pneus gastos de carro que sdo coloridos para ganhar fins ladicos. Os
papelbes que sdo transformados em casas, carros e semaforos. Os fundos de cadeiras
imaginados tetos de capela a serem pintados: as criancas deitam-se em colchonetes e,

mirando o fundo das cadeiras, pintam o0 que agora lhes parecem tetos. As garrafas
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descartaveis que se transformam em pequenos bancos. Os rolos de papel higiénico que
passam a guardar lapis. A geladeira queimada que, transformada em armario, vira guardia

de livros na biblioteca!

Ali, todo mundo ¢ artista: as professoras dos olhos que brilham; as mées artesas,
cozinheiras... H4 uma feira organizada para elas, as méaes, e suas artes! E um dos jeitos de
a escola manter-se préxima da comunidade e ir fazendo o convite para que também a
comunidade deseje conectar-se a(s) vida(s) escolar(es). O jeito de ir quebrando
desconfiangas e mostrando que aula acontece de muitas maneiras e em muitos lugares.
Para 0s passeios das criangas em pragas, teatros, lagoas, museus e tantos espagos, por
exemplo, a familia é também convidada a participar, vai sendo instigada a depois querer

ir por conta propria a essas aventuras.

Ah, e h4, claro, as criangas-artistas! Sim, as criangas, porque “a gente pode
trabalhar a arte na matematica, na linguagem, nas ciéncias... na historia... entdo, assim, a
arte, ela da essa abertura” (Glaucia Freitas, professora, depoimento). Meninos e meninas
tdo artistas que chegam mesmo a expor seus trabalhos em Centros de Arte e Cultura como

o Dragéo do Mar*'!

Se os pequenos e as pequenas gostam? Se aprendem? Ora, “creio que a
aprendizagem se torna mais facil. As criancas, elas se envolvem mais. Elas sem... elas
ndo tém a percepcdo da profundidade da aprendizagem. A gente tem! Eles ndo tém. Mas,
eles se empolgam, eles participam e eles aprendem muito mais através da arte, da
musiquinha, da apresentacdo, que seja em sala ou que seja para o resto da turma, da
pintura... do simples fato de dar uma folha de papel e ndo delimitar ‘vocé vai ter que fazer
assim ou daquela forma’. ‘Esta ai o papel. Usa os lapis que vocé quer. Se vocé quiser

lapis, vocé usa; se voce quiser canetinha, se voce€ quiser pintar com o dedinho, vocé pinta’.

47 «Q Instituto Dragdo do Mar (IDM) foi a primeira Organizagdo Social (OS) criada no Brasil na area da
Cultura. Dentre os equipamentos gerenciados pelo Instituto Dragdo do Mar, o Centro Dragdo do Mar de
Arte e Cultura é o maior deles. Com mais de 1,5 milh&o de visitantes ao ano, esté entre os mais relevantes
centros culturais brasileiros e € um dos principais pontos turisticos do Ceara. O Centro Dragdo do Mar esta
situado num dos mais boémios bairros de Fortaleza, a Praia de Iracema. Sdo 14,5 mil metros quadrados de
area construida para vivenciar a arte e a cultura, visitando exposi¢cdes no Museu da Cultura Cearense, no
Museu de Arte Contemporanea do Ceard e na Multigaleria; se encantando com espetaculos cénicos, no
Teatro Dragdo do Mar, no Espaco Rogaciano Leite Filho e na Arena Dragdo do Mar; assistindo a grandes
filmes nas modernas salas do Cinema do Dragéo - Fundag&o Joaquim Nabuco; desbravando o Universo, no
Planetario Rubens de Azevedo; e ainda curtindo shows locais, nacionais e internacionais, no Anfiteatro
Sérgio Mota, no Auditorio e na Praga Verde do Dragdo.” Disponivel em
<http://www.dragaodomar.org.br/institucional/quem-somos>. Acesso em 10 jan. 2021.
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Eu creio que seja a liberdade de criar! E ndo de fazer uma coisa proposta daquela maneira,
daquele jeito, ‘voc€ vai para la ou vai para cd’. A gente deixa eles livres.” (Samia

Monteiro, professora, depoimento).

Conforme conta a mesma professora, confiar no potencial da crianga nao significa
abandoné-la a propria sorte: “logico que o professor da o direcionamento. A gente
também tem esse, a gente estuda, faz os cursos para isso, para que a gente possa dar um
direcionamento para a crianca. Mas, ter a sensibilidade de deixa-la criar também”. A
geladeira-abrigadora-de-livros, por exemplo, € parte do projeto “Fome de ler” proposto

pela professora Rochelly Alves.

E essa sensibilidade para o criativo transpira também nas criancas! Se nos
voltarmos a elas, ouviremos que “uma inspiracdo que ¢ muito bom. A gente gosta de
desenhar, a gente fica muito... muito legal, muito legal, muito legal! A gente tem uma
inspiragdo muito grande. Eu amo, amo, amo, amo, e... eu amo!” (Barbara Lima, aluna-
artista, depoimento). Junto com a escuta de palavras tdo bonitas, veremos olhos que
brilham, bracos e méaos que ora se esticam — como que querendo ganhar 0 mundo — ora

se voltam para o coragéo de guem ama, ama, ama, ama e... ama!

Nesses afetos sentidos, brincados e transpirados (e a partir deles), fala-se também
de muito assunto tornado tabu: “isso ndo ¢ assim uma coisa que foi de ontem, de um dia
para o outro! E uma constru¢do que vem se processando. A prépria compreensio da
crianca do preconceito. Que o preconceito ¢ tdo da familia deles que ‘tia, mas a minha
mae disse que ndo ¢ para eu brincar com ele’, essa questdo da cor. E, ai, a gente vai
construindo junto que a crianca, nao importa a cor. Importa € que ela é crianca do mesmo
jeito, assim como se vocé vai pintar uma tela a crianca fala que rosa é de menina e o azul
¢ de menino. Eu digo ‘ndo, as cores estdo na natureza... as flores sdo de todas as cores!
As borboletas, tém pretas! Peixe preto!’, eles ndo acreditam quando eu falo que tem peixe
preto. E flor também! E borboleta também! E, ai, assim, nGs somos iguais a natureza. NGs
somos de todas as cores! E a gente convive junto, porque ¢ isso que ¢ bacana” (Daniele

Mendonca, depoimento), conta a professora de olhos marejados e ares de poetisa.

Ou, “trabalha muito a questdo da africanidade também, da questdo dos povos
indigenas que aqui também no Cearéa foi muito forte. Entdo, a gente traz muitas histdrias

indigenas para as criancas conhecerem, historias africanas... A gente foi conhecer uma
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arvore também de origem africana, que é o Baob4, que eles ndo conheciam. Muitas vezes
a gente passa por essa arvore e a gente fica assim ‘ndo, uma arvore qualquer’, e ndo ¢ uma
arvore qualquer. E uma arvore com toda uma histdria. Entdo, e vocé vé a crianca, além
daquele amor pela natureza, saber daquela histéria e criar até uma saudacao, criar uma
producdo escrita para uma arvore... né? Vocé, como isso mexe com a crianga. A crianga
chegar em uma arvore, abragar a arvore e tentar ouvir o coracao da arvore!” (Kercia
Lopes, coordenadora, depoimento). Mexe tanto com as criangas que elas cuidam da escola
e das plantas que ali h4, se atentam para o lixo que ainda nao foi tornado til... “porque a

natureza precisa viver um pouco” (Ludimila Lima, aluna, depoimento).

Antes de encerrar, talvez seja importante contar: esse lugar de sonhos vividos fica
em um territorio de grande vulnerabilidade social em seu estado. Se existe (ou resiste), é
porque ha muita poténcia no Sul-metaforico, “porque a verba, SO para a escola duas vezes
ao ano. Se eu ndo estiver enganada, &€ margo e setembro. Mas, infelizmente, tem dia que
ndo tem. Que ndo tem um papel oficio. E ai a gente pega o papeldo e trabalha com o
papeléo, a gente pega o jornal e faz uma atividade com o jornal... a gente faz o diferencial
com 0 pouco que a gente tem. N&o precisa ter muito para a gente ser... porque, se nao,
assim, so as escolas particulares teriam sucesso. E a gente faz o diferencial aqui também.
Mesmo tendo pouco.” (Rochelly Alves, professora, depoimento). H4 muito o que

aprendermos. Ha muito o que repensarmos.

E, para encerrar de vez a visita a essa escola, deixo o depoimento de uma avo re-
pensativa: “ndo queria que eles viessem para cé, entendeu? Porque eles estudaram em um
colégio particular, a minha filha teve que dar uma viajada e eu fiquei com eles. Ai, o pai
deles resolveu botar eles aqui, né? Eu fui contra. Porque eu achava que eles, eles estavam
muito cheios de problema e tudo. Eu acho que aqui, eles ndo iam conseguir nem aprender
nada. Eu achava isso” (Antdnia Maria Nunes, avo de alunos, depoimento). Sua neta,
“repetente” em outas escolas, ¢ uma das mais aplicadas ali, a avé agora pode contar
sorridente: “a minha menina mais velha, minha neta, ela ja esta lendo, sabe? Cedinho, ja

se levanta... maravilha. Eu, sinceramente, eu j& pedi desculpas até de joelhos”.

Escola Municipal de Ensino Fundamental Desembargador Amorim Lima — SP: Nela
“aprisionamento” e “criangas confinadas” em sala de aula nio fazem sentido. E uma
escola onde se acredita que “para se pensar numa educacdo nova, inovadora e que traz

resultados, é preciso se construir a muitas mdos. Nao da para se responsabilizar s6 a
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escola, so a gestdo, so os educadores. E muitas vezes culpabilizar os estudantes que nao
aprendem. Entdo, a familia vem para dentro da escola nessa perspectiva de ajudar. De
que, de ‘como eu posso fazer? O que eu posso ajudar?’ Claro que existem parcelas de
trabalho de cada um, mas que essas parcelas, quando elas vao acontecendo juntas, elas

dao muito mais resultado.” (Cleide Maria de Oliveira, professora, depoimento).

Com isso, também as familias aprendem. A mae que chega a escola preocupada
em olhar tdo somente para seu filho ou sua filha, por exemplo, logo percebe o quanto isso
tolhe a liberdade e a autonomia da crianca. Compreende que precisa inventar outros meios
de participar da escola e que isso significa ampliar o olhar para a coletividade: “quando
ela entra no recreio, ela descobre, que foi uma das descobertas mais importantes, que a
Gltima coisa que um filho quer dentro da escola € que a mae cuide dele. Porque isso
significa que ele ndo consegue se cuidar sozinho. Entdo, foi muito legal porque elas
comegam a se dar conta de que a escola ndo é o lugar de cuidar do préprio filho. Nao cabe
isso dentro da escola. Entdo, nesse momento, a gente pode sentar com essas mulheres e
discutir ‘ok, ndo ¢ para cuidar do proprio filho, mas o que vocés podem fazer, de fato,
para ajudar a escola?’” (Ana Elisa Siqueira, diretora, depoimento). Descobrem, entao,
que podem ensinar grafite, aleméo, violino... O aprendizado da cidadania é de todas e

todos naquela escola.

E permanece. Vira gosto de sentir-se parte daquela comunidade, porque “vocé
participando, vocé pode fazer uma escola do jeito que vocé quer. Pode parecer uma coisa
meio egoista ou ‘vou resolver um problema meu’, mas vocé esta resolvendo o problema
de todos, né? Entéo, essa participacdo da comunidade, ela é importantissima, né? Nao é
uma coisa que a coordenacao ou a direcdo estabelece como vai ser, 0 que vai ser feito,
guando vai ser feito. A comunidade participa; participa das decisbes de viagens, das
decisdes de como vai funcionar a escola, 0 que é bom, o que é ruim. E importante, a
participacdo; torna ela democratica, né?” (José Carlos lacomussi, pai de aluno,

depoimento).

H4, entdo, pais e maes que seguem atuando na escola embora seus filhos e filhas
ja tenham se formado. HA mesmo os que se redescobrem, como Tacomussi: “eu sou da
area de exatas e eu sei da minha falta de qualidade na area de humanas. E eu imaginava,
assim, que eu ndo ia conseguir participar, porque tém muitas cabecas boas aqui dentro

pensando a educacdo. E a primeira oportunidade que surgiu em uma reunido de
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assembleia, numa reunido, foi que surgiu o cursinho onde eu podia dar aula de fisica,
matematica, quimica. Podia dar um pouco de mim para a escola. E eu me envolvi tanto
nisso que eu resolvi mudar, até, a minha orientacdo profissional. Eu estou fazendo
licenciatura em ciéncias para poder dar aula no Ensino Fundamental. Ent&o, eu vou entrar
agora, sentir as dificuldades que é ser um professor e cobrar para ser um professor, ser

valorizado”.

No exercicio de cidadania, ha também oportunidade para se pér velhos estigmas
em xeque. O estigma da escola publica como um favor feito a quem lhe frequenta: “... e
uma coisa que eu acho bem bacana, que acontece aqui, é que a gente entende que essa
escola ndo é de graca. Essa escola é paga por todos nés. E uma escola de todo o povo, né?
Entdo, acho que isso ¢ uma verdade aqui dentro.” (Ana Elisa Siqueira, diretora,
depoimento). O estigma da escola publica como um espago menor, inferior: “a divulgagao
do que acontece em uma escola publica e do que acontece em uma escola privada é assim,
€ uma comparagédo extremamente injusta. Porque sempre é comparado o melhor da escola
privada, ou seja, os top ten da escola privada com o pior que acontece em escola pablica!
Ha muitos interesses para que se acabe com a escola publica. H4 um grande capital
privado multinacional que quer entrar, 6bvio! Um pais desse tamanho! Entéo, divulga sé
o que esta errado na escola publica.” (Massumi Guibo, voluntaria da Oficina de Arte e

Consciéncia, depoimento).

Estigmas que a juventude estudantil vai também se pondo a repensar: “muita gente
acha que, s6 porque é publica, 0 método de ensino vai ser bem mais baixo do que os
particulares. Porque tem particular que € muito boa, mas nem sempre €. E as vezes vocé
pode aprender o que vocé esta aprendendo aqui e na particular, s6 que de um jeito
diferente, mais legal de se comunicar, e tal. Entdo, acho bem legal, as vezes, vocé ter esse
tipo de liberdade que na escola particular, vocé nunca tem.” (Julia de Oliveira, aluna,
depoimento). E que todos e todas vdo sonhando esfarelar: “cu quis colocar meus filhos
na escola publica porque se a gente ficar de fora so reclamando, a gente acaba nao
mudando muito. Se vocé estd dentro de uma escola publica, vocé vai viver essa
dificuldade, vai viver essa, essa falta de verba, essa falta de motivacdo dos professores
por conta de salario, por conta de ndo ser valorizado profissionalmente e é de dentro que

a gente consegue fazer mudanca, eu penso assim. E eu acredito muito nessa mudanca que
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possa acontecer, uma, sei 14, chamar de que? De uma revolucéo... Passa pela escola

publica” (José Carlos lacomussi, pai de aluno, depoimento), por exemplo.

Ali, muitas vozes ecoam e escuta ¢ coisa séria para a aluna “eu acho que todo
mundo deveria ouvir mais os alunos. 1sso é bem legal de a gente ter a liberdade do que a
gente escolher para trabalhar aqui na escola. A gente aprende, a gente entende melhor,
até, assim, desse jeito.” (Giovana de Carvalho, aluna, depoimento). Mas ndo sé para ela:
“eu acho que a gente tem muito pouco habito de ouvir com ouvidos de escutar uma
crianca. Que as vezes a gente ouve um pouco assim, sabe? Sem prestar atencao. E elas as
vezes estdo contando coisas e € nesse lugar que ela traz de experiéncia pessoais, de
contetdos pessoais que vocé ancora conhecimentos, valorizando e enriquecendo aquele
conhecimento de onde tudo parte, que ¢ da sua, do seu, da sua propria vivéncia.”

(Massumi Guibo, voluntaria da Oficina de Arte e Consciéncia, depoimento).

4.3.1.
Educacdo ndo € receita de bolo

As escolas que acabo de descrever-construindo tém propostas, inspiracoes,
entendimentos de mundo e educacéo diferentes entre si e se voltam para diferentes faixas
etarias para as quais a Educacdo Basica se destina; o que podemos aprender com isso?
Creio que, olhando para elas, todas tdo encantadoramente inventivas, cada uma a seu
modo — aos modos de suas comunidades e entornos —, podemos ir nos fundamentando da
compreensao ja sugerida nesta tese de que ndo ha receita de como se (re)fazer a educacéo.
Cada grupo ha de encontrar o modo que melhor Ihe aprouver e, para sabé-lo, € preciso

por-se a fazé-lo.

Podemos, ainda assim, fazer o exercicio de perceber semelhancas nas propostas.
Uma delas, me parece, € a convic¢do, nem sempre unanime entre todas e todos da escola,
de que € possivel esfarelar aqui ou ali certezas sedimentadas sobre o que significa fazer a
educacao formal. Porque ndo é undnime, essa compreensdo exige ndo sO coragem para
leva-la adiante, mas também paciéncia, empatia e conversa para acatar o dissenso quando

ele ndo é prova de ma-fé, mas do olhar de quem ainda ndo ousou sonhar.

E, no esfarelamento de certezas, vao-se também desmantelando as paredes, as
grades, os muros do espaco fisico que separavam toda a gente da escola da natureza, das

familias, da comunidade no entorno. Fica presente, entdo, outro ensinamento: o de que
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repensar a educacao nao é tarefa que se faz de modo solitario. Ao contrério, é resultado

de alguns encontros e estimula tantos outros, vai acolhendo quem antes duvidava.

Como as escolas que aqui conhecemos, as vezes também publicas, outras vezes
privadas, ha tantas outras em nosso Brasil. As visito, por exemplo, no documentario
“Quando sinto que ja sei” (2014)* e no mapeamento feito por um Ministério da Educacéo
de tempos menos repressivos ao saber e a diversidade (Inovacdo e Criatividade na
Educacéo Bésica, 2015)*. E ha as escolas que nio ganham a aura de inovadoras, mas que
abrigam também faiscas de desconstrucdo educacional na figura de membros de suas
comunidades. Ndo é preciso irmos a Finlandia para encontrarmos inspiracfes e
esperancas para a Educacdo Bésica, leitoras e leitores! H& muito a se conhecer, aprender

e valorizar aqui mesmo onde estamos, “sob o fogdo de nossa casa” (BUBER, 2011).

Desconhecermos-apagando essas iniciativas é sintoma da crise que é projeto,
como nos alertara Darcy Ribeiro e como disseram também membros das comunidades
escolares que quis que conhecéssemos aqui. Projeto que sufoca lenta e criminosamente
propostas educacionais corajosamente reflexivas e inspiradoras até que elas deixem de

existir, como ocorreu com 0s Ginasio VVocacionais (1961-1970, SP).

Sigamos nos inspirando nas praticas-centrifugas sem fechar os olhos aos
movimentos-centripetos que agem (também discursivamente) para sufoca-las. E, para
seguirmos acreditando, renovando nossas esperancas, hd mais uma proposta de educacéo-
esperancada que gostaria de compartilhar. Falo dela com um carinho especial por ser a
que tenho vivido-aprendendo. Com ela, a Pratica Exploratdria, vou me percebendo em
comunidade, me deixando afetar, vislumbrando inéditos vidveis. Antecedo esse
momento, contudo, como ja devem estar habituadas as leitoras e os leitores da tese: com
uma crénica de minha sala de aula. Desta vez, conto-lhes do aluno que gostou do meu

“gostei”.

“8 Disponivel em <https://www.youtube.com/watch?v=HX6P6P3x1Qg&t=116s>. Acesso em 10 jan. 2021.
49 Disponivel em <http://simec.mec.gov.br/educriativa/mapa_questionario.php>. Acesso em 10 jan. 2021.
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Cronica lll
“Gostei do seu ‘gostei’!”

E fevereiro de 2019 e faco minha primeira entrada do ano naquela sala de aula,
ainda de manha. Meninos e meninas de 6° ano me olham e tagarelam. Cumprimento meus
novos parceiros e parceiras de ano letivo e observo-os para comecar a conhecé-los
enguanto fazem o mesmo comigo. Percebo, entdo, um rosto familiar. Uma menina fora

minha aluna no ano anterior e, reprovada no 6° ano em 2018, torna a estar comigo.

Observo mais um pouco e encontro outro rosto que me inspira familiaridade,
embora ndo me lembre de sua origem. Em frente a turma, voltando-me para o garoto que
despertara minha atencdo, digo-lhe, intrigada por conhecé-lo-desconhecendo: “Eu
conhego seu rostinho... mas, vocé nao foi meu aluno...”. Um sorriso se abre diante de
mim. O menino me conta que era amigo de meus ex-alunos e que as vezes ia vé-los, 0
que justifica minha lembranca incerta de sua fisionomia. Me diz ainda que ja ouvira falar
muito bem de mim. Retribuo a gentileza em tom de brincadeira: “Tai, ja gostei de vocé!”,
e sigo com a aula. Passados muitos minutos, 0 menino volta a me abordar: “gostei do seu
‘gostei’!”, ele me diz, sem que tivéssemos retomado o assunto de nossa primeira

interacdo. Causa-me Gtima impressao com seu entusiasmo e sua cordialidade comigo.

N&o demora, entretanto, para que eu descubra que ndo é assim que todos o
encaram na escola. E o aluno dificil. O que mata aula, agride colegas, funcionarios e a
propria méae. Aquele em quem precisamos ficar de olho, dizem. N&o demora também para
que eu descubra, com pesar, que € com esse rotulo que aquele garoto que me parecera tao

querido aprende a se perceber.

Lembro do dia, poucas semanas depois, em que propus uma atividade em grupo
na turma. Os alunos se empolgam, mas ha tantas desavencas no organizar dos grupos, que
decido eu mesma estabelecer quem fica com quem. Muitos protestam, mas acabam por
acatar. O menino de quem falo franze o cenho, senta-se sozinho, mostra-se enraivecido e
segue a repetir: “eu ndo vou pra la [o grupo que lhe indiquei]; eu ndo posso sentar com
menina, professora; eu ja bati na minha mae”. Digo-lhe que j& vamos conversar e volto a

organizar os demais alunos, enquanto ele permanece sentado e amuado.

Organizados e orientados 0s grupos, me reaproximo do aluno. Dobro meus joelhos
a fim de ficar da altura do menino em sua carteira e torno a ouvi-lo dizer que é agressivo

com mulheres, esses seres de quem ndo deve se aproximar. Ougo isso achando curioso
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como, mesmo contrariado com minha decisdo, ele ndo me agride nem fisica nem
verbalmente. Eu, uma mulher, tdo proxima e t&o vulneravel em meus joelhos flexionados

diante dele.

Conversamos. Ouco as razdes de sua impaciéncia. Gostaria de sentar-se no grupo
do aluno que entrara para a turma naquele dia. Quer enturmar-se com o novo colega, me
explica, e promete ndo causar problemas. Acato a seu pedido, avisando que desfarei nosso
acordo ao minimo sinal de indisciplina. Ele me explica que s6 quer mesmo sentar-se com
o colega e que, na semana seguinte, vai ele proprio me ajudar a organizar 0s grupos.
Participa da atividade como os demais. Na aula seguinte, me lembra, assim que me avista,

gue prometera me ajudar.

Passados muitos meses desde os episddios narrados, ja ndo somos professora e
aluno. Deixamos de sé-lo no proprio ano letivo de 2019. O garoto nunca mais retornou,
apos envolver-se em uma briga na escola, ainda nos primeiros meses do ano. Disse a seus

colegas que fora para a Europa, embora ninguém tenha acreditado.

Sempre que faco a chamada e encaro seu nome, digo a turma o quanto sinto
saudades desse aluno; peco que lhe avisem da falta que faz. E digo isso porque € mesmo
0 que sinto. N&o posso adivinhar como nossa relacéo teria se desenvolvido com o avancar
do ano letivo, mas sei que gostaria de té-lo ajudado a perceber que era muito mais — e
muito melhor — do que o rétulo que Ihe imprimiram-oprimindo. Quanto a mim, fico feliz

de ter conhecido primeiro 0 menino, para so entdo me deparar com seu rétulo-prisao.
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5
Vivéncias que (se) constroem (n)a Pratica Exploratoria

A escola ndo se limita ao ensino de conceitos, mas é lugar de
compartilhamento, participacdo e também de contato fisico e emocional
com a comunidade escolar.

(Chiara, depoimento The Guardian)3°5

Lembro ainda de meus primeiros contatos com a Pratica Exploratoria. Da primeira
vez, estava em um congresso quando ouvi a expressdo ‘qualidade de vida’ dirigida a sala
de aula e, imaginando tratar-se de alguma forma de autoajuda escolar, fechei meus
ouvidos para o que era dito. Naquele momento, ainda ndo sabia, perdia a oportunidade de
conhecer o que, anos mais tarde, faz tanto sentido para mim: ‘qualidade de vida’ ndo
significa vida boa. N&o é sobre fechar os olhos para o vivido e for¢a-lo a caber em nossos
ideais. Ao contrario, é sobre tornar o que vivemos parte da aula do jeito como o lemos:
algumas vezes prazeroso; outras vezes, doloroso ou desafiador. E ‘qualidade’ enquanto
‘natureza’, no sentido daquilo que compde as vivéncias do grupo, ou de membros do
grupo, em determinado momento de sua trajetoria e que Ihes desperta vontade de maiores

entendimentos.

Assim, a qualidade de vida que a Pratica Exploratdria nos convida a aprender-
ensinando-vivendo é aquela para a qual ndo se pode ignorar o que ha de humano, social,
na sala de aula. Longe da felicidade compulséria que supus, a ‘qualidade de vida’
exploratdria, pude mais tarde compreender, é feita de atencdo cuidadosa ao que se vive
em sala de aula. Integra professoras e professores, alunas e alunos, familiares, as vezes:

todas e todos juntos na valorizacéo das questdes que Ihes mobilizam.

Em uma busca colaborativa por entendimentos de tais questdes, reconhece as
possibilidades agentiva e investigativa de cada um desses atores sociais escolares, 0s

praticantes e as praticantes exploratorios. Trata-se de uma vontade de perguntar: de que

%0 Do original “School is not limited to teaching notions but it is a place of sharing, participation and also
of  physical and emotional contact  with  the  web-school.”  Disponivel em
<https://www.theguardian.com/world/2020/apr/24/how-do-teenagers-live-in-quarantine-photo-essay>.
Acesso em 08 mar. 2021.

51 A epigrafe que abre este capitulo foi dita por Chiara, uma adolescente. Italiana, Chiara, imagino, ndo
conhece a Pratica Exploratoria. Apesar disso, suas palavras encontram nossos principios, dialogam com o
que acreditamos-vivendo aqui, em comunidades escolares brasileiras. Compartilhar-colaborando,
participar-praticando, afetar e deixar-se afetar sdo gestos que nos parecem valiosos e que gostamos de
nutrir-exercendo. Além disso, ha ainda outra razdo que me motivou a escolher a fala de Chiara para a
epigrafe: Chiara é uma aluna e é jovem. E isso ndo a faz menos sabia. Na Pratica Exploratoria, acreditamos,
os alunos e as alunas tém muito a dizer-ensinando-e-aprendendo. Por isso nos pomos a ouvi-los e ouvi-las.


https://www.theguardian.com/world/2020/apr/24/how-do-teenagers-live-in-quarantine-photo-essay
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

86

natureza é o que vivemos em sala de aula (e fora dela)? Por que vivemos desse(s) modo(s)
e como respondemos a esse(s) vivido(s)? Trata-se, em resumo, de desenvolver

curiosidades algo autoetnogréficas pelos espagos escolares, trabalhando para entendé-las.

Passados muitos anos, ja atuando na escola que vira tema em meus dados, tive
nova oportunidade de aprender sobre a Pratica Exploratdria. Dessa vez, estava em sala de
aula como aluna especial de uma disciplina de p6s-graduacdo ministrada pela praticante
exploratéria Inés Miller. Foi quando li os entendimentos da Pratica Exploratoria sobre o0s
alunos e as alunas, a quem podemos também nos referir como praticantes do aprendizado
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009).

A medida que escrevo, reconstruo o misto de sensacdes que senti a época: havia
encantamento pelos dizeres de que as alunas e os alunos sdo interessantes (ALLWRIGHT,
2009; ALLWRIGHT, 2013), de que podem se responsabilizar por seu préprio
aprendizado (ALLWRIGHT; HANKS, 2009). Havia vontades de autoinvestigacao: tenho
ouvido suficientemente meus alunos e minhas alunas? Em que momentos sou abertura e
em que momentos me fecho para as vidas em sala; por qué? Que possibilidades de
desenvolvimento docente ha na escuta mais atenta das vidas estudantis? Havia desejo de
enveredar pelos caminhos que a Pratica Exploratoria me apontava; alegria por imaginar
para onde esses caminhos poderiam levar minhas alunas, meus alunos e eu. Desde ent&o,

sou processo na Pratica Exploratoria.
Processo também € a prdpria construcdo da Prética, essa epistemologia:

a) Feita de muitas vozes: no Rio de Janeiro, a Pratica Exploratdéria é vivida por
praticantes como Inés Miller, Maria Isabel Cunha (a sempre inventiva Bebel), Adriana
Nobrega, Beatriz Barreto e Maria Cristina de Gées (todas atuantes na PUC-Rio0), Isabel
Moraes, Fernanda Silveira, Gysele Colombo (todas vinculadas a FFP/UERJ), Walewska
Braga (que exerce sua docéncia na Escola Municipal Sdo Tomas de Aquino). Em seus
contextos, partilham salas de aula, (co)orientam pesquisas de graduacao e pds-graduacao,
formam novos professores e professoras com gostos exploratorios, ensinam alunos e
alunas o prazer de trabalhar para entender as proprias questdes. E em clima de parceria
que Walewska (nossa querida Wal), por exemplo, abre suas salas de aula para dialogar
com os professores e as professoras em formagéo integrantes do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) do Departamento de Letras da PUC-Rio. Além
delas, ha orientandas como eu, Mara Griffo, Emanuelle Souza (todas doutorandas na


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

87

PUC-Rio e professoras em seus contextos) ou Thais da Silva (mestranda na FFP/UERJ),
e mesmo praticantes de areas que ndo a dos Estudos de Linguagem ou do ensino de
linguas, como Luciana Perpétuo (PUC-Ri0), designer construtora de encantos visuais. Ha
quem ja se doutorou ou aposentou, mas que ndo desfaz os lagos exploratérios, como
Clarissa Ewald ou Isolina Lyra, e ha quem se descobriu praticante exploratério ainda na
Educacao Basica, como Deryk Viana (agora graduando na UFRJ). No Reino Unido, a
Pratica € construida por exploratérios como Dick Allwright, Judith Hanks e Assia

Slimani-Rolls, que as vezes nos visitam, participando dos eventos que realizamos.

b) Vivida em muitos espacos: embora 0s estreitamentos da Pratica Exploratéria
brasileira sejam maiores com seus praticantes do Reino Unido, Hanks (2019) p6de
verificar que, desde sua proposicdo em 1991, a Pratica Exploratdria ja recebeu a atencéo
de praticantes em 17 paises como “Australia, Brasil, China, Finlandia, Italia, Israel, Japao,
Jordania, Chipre do Norte, Omé&, Singapura, Taiwan, Tailandia, Turquia, Emirados
Arabes Unidos, Reino Unido, Estados Unidos da América.” (p.145). Mais recentemente,
por exemplo, tivemos oportunidade de iniciar lagos com a Préatica Exploratdria construida

por estadunidenses como Corinne Crane (Duke University, Estados Unidos).

c) Regada de encontros saborosamente afetuosos: tdo saborosamente afetuosos como
0s que, ainda presencialmente, aconteciam uma vez por més entre 0 Grupo da Pratica
Exploratdria na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) ou os que
eram regularmente feitos por membros do Ndcleo de Estudos e Pesquisa de Pratica
Exploratdria na Faculdade de Formacéo de Professores da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (NEPPE — FFP/UERJ). Em ambos os encontros, praticantes das diversas
instancias da educacdo formal se reuniam para discutir as qualidades das vidas em seus
espacos de atuacdo. E o mais bonito de tudo: os encontros realizados na PUC-Rio

recebiam a visita de membros do NEPPE/FFP-UERJ e vice-versa.

Ainda é assim, embora 0s tempos sejam outros. Em meio ao cenario brasileiro que
agrava os efeitos (fisicos, mentais, sociais, emocionais) da pandemia experimentada

mundialmente, nos reinventamos conforme pudemos®. As salas universitarias deram

52 Uma de nossas primeiras respostas a pandemia iniciada em 2019-2020 foi a reaproximagao pelo dialogo,
alias. Nos meses de junho e julho, nos organizamos em rodas para conversar sobre o que nos move. Falamos
do momento atual (Questdes atuais: um olhar exploratério); acolhemos os afetos (Roda de conversa: a sala
de aula e seus afetos); pensamos e partilhamos préticas (Roda de Conversa: atividades em sala de aula);
construimos juntas e juntos (Roda de conversa: conversa exploratdria oficinada), conforme disponivel em
<https://www.youtube.com/playlist?list=PLWrMyQfgOux9paDp6bcKkhzShIRTh7FCX>. Acesso em 08
mar. 2021.
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lugar aos comodos de nossas casas, Visitados através das telas de computadores e
celulares. Os lanches que antes partilhdvamos viraram historias de bolos, chas e biscoitos
terapeuticamente saboreados em cada lar. E construimos mais meios de nos aproximar!
Os encontros, antes mensais, passaram a ser mais frequentes, estreitando nossos lacos.
Além disso, nas telas encurtamos a distancia entre os dois grupos da Pratica Exploratéria
no Rio de Janeiro e passamos a nos reunir nos mesmos encontros, tornando nossas
conversas mais multiplas! Chegamos mesmo a visitar-conhecendo as telas de outros
paises, quando comegamos a nos reunir, em fevereiro de 2021, com praticantes
exploratérias da Carolina do Norte (EUA) e trocar questBes, aprendizados,

entendimentos.

Tendo mencionado duas universidades do Rio de Janeiro, me detenho um
momento para ressaltar que, embora conte com a interacdo de membros dessas
instituicdes e de outras, o que se faz entre nos ndo sdo encontros de orientacdo®®. Ha, de
fato, 0 momento de planejar participacbes em congressos, escrever livros e artigos, de
caminhar academicamente. Mas eles integram tantas outras discussdes, como as que
envolvem as relacdes de cada praticante em sua comunidade escolar e a de todos e todas

na comunidade de Pratica Exploratdria do Rio de Janeiro.

Entre nds, encontramos escuta e incentivo a construgcdo de entendimentos. Juntas
e juntos, construimos redes de apoio. E, se ja ndo podemos saborear em torno da mesma
mesa paes de queijo, biscoitos, sucos ou 0 que mais cada praticante trazia para os lanches-
tradicdo dos encontros, nos reunimos em telas para partilhar receitas, memorias, afetos.

Foi assim que fizemos nas oficinas ‘Cozinha com memorias’ ¢ ‘Experimentando... Na

3 N&o sdo encontros de orientagdo porque cada orientadora tem ja o seu momento especifico para isso.
Inés, por exemplo, se reline quinzenalmente com suas orientandas e seus orientandos para a discusséo de
nossas pesquisas, de textos tedricos dialogados com nossas praticas. Faz, também, a constante integragao
entre nossos processos investigativos e suas praticas docentes sempre que percebe a conversa entre o que
orienta e o que leciona. Foi assim que, nos idos de 2017 ou 2018, conheci a tese-a-época-em-construgdo de
Bruno Reis (2018) e a tese-recém-defendida de Sabine Moura (2016) enquanto cursava uma disciplina de
Linguistica Aplicada organizada por Inés e Adriana. Foi assim também que, mais recentemente, em junho
de 2020, fui eu a falar de minha tese-em-constru¢cdo com mestrandos e doutorandos em uma disciplina de
pés-graduacdo na qual estudavam sobre (auto)etnografia e processos de construcdo de pesquisa e
pesquisadora. E a Inés (e cada professora-orientadora exploratdria) vivendo o espirito colaborativo da
Pratica Exploratdria, se colocando sempre como aprendiz também em suas construcGes explicitamente
académicas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

89

cozinha e na escola’, realizadas em 11 de dezembro de 2020, durante o ‘21° Evento Anual

de Pratica Exploratoria: Sobre-vivéncias Exploratdrias na Pandemia’®*.

Se as reunides foram, em tempos pré-pandémicos, construidas por anos em
terrenos universitarios € porque esses acabaram sendo espagos em comum para muitas e
muitos praticantes exploratorios, que ja frequentavam as universidades como alunos,
professores ou colaboradores (MILLER et al., 2009; EWALD, 2015; GRIFFO, 2019). A
escolha do espaco fisico ndo foi, de toda forma, uma decisdo imediata. Conforme
lembram as praticantes, “[n]o trabalho inicial, [0 grupo da PE no Rio de Janeiro] ndo tinha
lugar certo para se reunir — 0S encontros, ocorriam em carros enquanto 0 grupo se
locomovia para eventos, em restaurantes, em intervalos de conferéncias e ocasionalmente
em oficinas pedagdgicas™® (MILLER et al., 2009, p.219-220), provando que o que
constitui o elemento essencial do grupo sdo as pessoas que 0 compdem em um espirito
de “[f]lexibilidade, inclusdo, colegialidade e desenvolvimento mutuo” (EWALD, 2015,
p.62).

Em espirito colaborativo e almejando sempre o desenvolvimento mutuo,
(re)criamos nossos papéis conforme o durar da interagdo: “nds atuamos como professores
ou alunos narrando nossas historias de sala de aula, como colegas discutindo questfes
académicas e profissionais, como colaboradores planejando participa¢fes em grupo e as
vezes como participantes no que lembra sessdes de terapia em grupo” (MILLER et al.,
2009, p. 219)%. Assim é que Mariana construiu o seguinte depoimento em 2005, quando
era uma estudante de 15 anos que se descobria exploratoria:

Na primeira vez em que fui a um encontro de Pratica Exploratéria nos

debatemos nossas questdes. Foi muito interessante porque eu gostei de
mostrar minhas opinides. A sensacdo de estar no meio de um monte de

% Ha 21 anos, temos nos reunido em dezembro para um evento maior, durante o qual partilhamos-
celebrando o trabalho de todo um ano (letivo). Nesse dia, alunos e alunas de escolas e universidades
apresentam seus posteres exploratorios, dividem os entendimentos construidos sobre as qualidades de suas
vidas. Em 2020, por exemplo, ndo faltaram pdsteres sobre ensino remoto, motivacdo e satde mental,
vivéncias pandémicas e emocdes (Disponivel em <https://sites.google.com/view/eventope2020>. Acesso
em 10 mar. 2021). Além deles, ha também oficinas e um encerramento durante o qual expressamos como
vivenciamos o evento e ja hos pomos a fermentar ideias para o ano vindouro.

% Do original “Originally we had no fixed place to meet — ‘meetings’ could happen during car rides to or
from workshop sessions, in our homes, in cafeterias and restaurants, during conferences and occasionally
at workshop venues.” Para esse excerto, adoto a tradugéo proposta por EWALD (2015, p. 62) em sua tese.

% Do original “We have acted as teachers or as learners narrating our classroom stories, as colleagues
discussing academic and professional issues, as co-workers planning group participation and sometimes as
participants in what resemble group therapy sessions”.
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professores é 6tima! NOs pudemos dizer o que pensamos sobre nossas
questdes e eles ouviram a gente sem nos criticar; eles puderam nos entender e
explorar nossas opinides, respeitando essas opinides acima de tudo. E o0s
lanches no intervalo também foram 6timos!®” (ALLWRIGHT, 2013, p.8)

Nessa costura de saberes, até a familia entra na danca, na tessitura dos afetos! Foi
assim que as filhas das praticantes Inés e Adriana viraram, por um dia, professoras de
professoras e professores, alunas e alunos, familiares, nas oficinas ‘Dancando em familia’
e ‘Tecendo palavras e afeto’, em dezembro de 2020, no ja referido evento anual da Préatica
Exploratéria. Do mesmo modo, foi assim que, durante anos, Dona Clea, a mée de Bebel,

vestiu e vendeu a camisa da Pratica Exploratdria!

E é assim que a Préatica Exploratdria vem construindo uma sustentabilidade que,
no grupo do Rio de Janeiro, ja dura 25 anos (MILLER; CUNHA; ALLWRIGHT, 2020):
na mistura entre professores, professoras, alunas, alunos e quem mais desejar se envolver.
No gosto por mostrar as préprias opinides, por partilhar os proprios saberes sem recear
ser diminuido ou diminuida. Na proposicdo de questdes que seguem o vai-e-vem do
explorar-para-tentar-entender-colaborativamente. Na escuta e na confianca de que fala
Mariana. Assim também é que cada uma e cada um de nds, praticantes exploratorios e
exploratorias, carrega um pouco de tudo isso na lida diaria com a sala de aula, conforme

abordarei.

Para melhor compreender o que mobiliza tanto engajamento e afeto, unindo
docentes, discentes e demais membros-aprendizes da comunidade escolar, convido-lhes

as se¢Oes seguintes, nas quais discuto mais cuidadosamente a Pratica Exploratdria.

5.1.
Do Ensino Exploratorio a Pratica Exploratdria: caminhos construidos
colaborativamente

Para iniciar-se como uma professora exploratéria, vocé ndo precisa de uma nova
proposta de ensino para experimentar nem de um problema educacional para resolver.
Tudo de que precisa é uma questdo-exploratéria local — algo que ja esteja acontecendo
que simplesmente intrigue-a suficientemente para impeli-la a desejar entender melhor tal
questao®e.

(Dick Allwright e Kathleen Bailey, Focus On The Language Classroom: An Introduction
To Classroom Research For Language Teachers)

5" Do original “The first time | went to the EP sessions we debated our questions. It was very interesting
because | liked to show my opinions. The sensation of being among several teachers is great! We could say
what we think about our questions and they heard us without criticizing us; they could understand us and
explore our opinions, respecting them above all. And the snacks during break time were also great!”

%8 Do original “To get started as an exploratory teacher, you do not need a new teaching idea to try out, nor
a teaching problem to solve. All you need is a ‘local puzzle’ — something already going on that simply
intrigues you enough to prompt you to want to understand it better.”
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A frase que abre esta subsecdo esta registrada no epilogo do livro que Allwright e
Bailey publicaram em 1991 (p.198) e ja aponta para os primeiros caminhos da Préatica
Exploratdria. Ali esta o conceito de “questdes-exploratdrias™: as questdes que mobilizam
a busca por entendimentos na Pratica Exploratoria, entdo definidas por Allwright &
Bailey como “... algo que ja esteja acontecendo que simplesmente intrigue-a
suficientemente para impeli-la a desejar entender melhor tal questdo”. Esta também a
preocupacdo de que tais questbes-exploratdrias sejam locais, que digam respeito as
vivéncias (nesse primeiro momento, profissionais) de quem as investiga (“Tudo de que
precisa € uma questdo-exploratoria local”). Além disso, nesses primeiros passos da
Pratica Exploratoria estdo ja a preocupacdo em entender (“algo ... que simplesmente
intrigue-a suficientemente para impeli-la a desejar entender melhor tal questdo®®”) e a
compreensdo de que 0 que se investiga ndo precisa se resumir a problemas (... vocé nao
precisa de uma nova proposta de ensino para experimentar nem de um problema

educacional para resolver”).

Um aspecto desse excerto, contudo, chama bastante a atencdo de quem se habituou
a Pratica Exploratoria em seus desdobramentos contemporaneos: todo o discurso é
dirigido apenas a professora e suas praticas. Noto, por exemplo, como as palavras
“professora” e “ensino” sdo utilizadas trés vezes ao todo no referido excerto, enquanto
nenhuma mengdo é feita aos alunos e as alunas. 1sso porque, nesse primeiro momento, a
Préatica Exploratoria era ainda uma tentativa de reduzir as distancias entre universidade e
escola (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) e de ajudar professoras e professores a
resgatarem o prazer por seu oficio (ALLWRIGHT; HANKS, 2009), sugerindo-lhes mais
protagonismo na reflexdo da pratica que construiam para seus alunos e alunas e
procurando poupar-lhes de relacBes parasiticas com pesquisadores, pesquisadoras
(ALLWRIGHT; BAILEY, 1991). Talvez por isso, era ainda chamada Ensino
Exploratério (ibid, p. 194), o que marca o foco em apenas um dos elementos do processo

de ensino-aprendizagem.

H&, em dadas passagens do epilogo, sugestdes a participacdo dos alunos e das
alunas no processo exploratério, mas elas sao ainda bastante timidas, se comparadas a

Pratica Exploratoria atual. S&o, nesse momento, contribui¢fes na tentativa de entender

% A ideia de “entender melhor” sera aos poucos substituida pela ideia de buscar entendimentos, sem pressa
em: encontra-los, torna-los permanentes ou capazes de serem traduzidos em palavras. O proprio ato-
processo de mobilizar-se em torno de uma questdo procurando explora-la ja é em si valorizado nos
entendimentos mais contemporaneos da Préatica Exploratoria (cf. Allwright, 2013, por exemplo).
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“como a aprendizagem de linguas em sala de aula funciona” (p.199). E, ainda que ja se
considerasse a possibilidade de discentes terem suas proprias questdes-exploratorias,
exploré-las seria uma forma de “nos ajudar” (p.200) na geragdo de dados a0 mesmo tempo
em que a lingua estrangeira alvo era usada no registro de diarios de sala de aula, na

gravacdo e transcricdo de atividades em grupo etc.

Outro ponto que diferencia os primeiros caminhos da Pratica Exploratoria de seus

rumos atuais esta presente, segundo percebo, nos excertos a seguir:

Os leitores certamente terdo notado que temos sido cuidadosos em ndo
prometer atalhos para um ensino de linguas mais eficiente. Na verdade, ndo
escrevemos este livro na esperanga de que ele ajudaria a tornar o ensino de
linguas mais fécil. Ser um professor de linguas eficiente ndo €, nunca foi e
jamais sera facil. Nossa ambicdo era diferente — ajudar professores de linguas
a entender melhor suas préprias vidas e as de seus alunos em sala de aula.
(...)

Esse entendimento aprofundado vai, devemos todos confiar, tornar possivel
que, consequentemente, nos tornemos mais profissionalmente eficientes,
individual e coletivamente. Mas tornar-se mais eficiente ndo pode ser uma
questdo linear simples. Ndo podemos esperar atingir entendimentos em um
dia e, no dia seguinte, simplesmente ser mais eficientes. Devemos trabalhar
continuamente por um entendimento aprofundado e, simultaneamente,
trabalhar por um aumento da eficiéncia, em um ciclo constante sem ponto de
partida e também certamente sem uma Unica e triunfal linha de chegada. (ibid,
p.196)%0

Se, por um lado, a “ambigdo” do Ensino Exploratério era ajudar na construgédo de
entendimentos sobre a vida de docentes e discentes em sala de aula (“Nossa ambigao era
diferente — ajudar professores de linguas a entender melhor suas préprias vidas, e as de
seus alunos, em sala de aula”), essa construcdo de entendimentos era ndo s6 mais
direcionada ao professor (que construiria entendimentos sobre sua vida e as de seus

alunos) como guardava a esperanca da construgdo paulatina de uma eficiéncia

% Do original: “Readers will no doubt have noticed that we have been careful not to promise short cuts to
more effective language teaching. Indeed, we did not write this book in the expectation that it would help
make language teaching easier. Being an effective language teacher is not, never was, and never will be
easy. Our ambition was different —to help language teachers understand better their own, and their learners”,
classroom lives.

()

Such increased understanding will, we all must hope, make it possible for us eventually to be more effective,
both individually and collectively as a profession. But becoming more effective cannot be a simple linear
matter. We cannot expect to reach understanding one day, and then simply be more effective the next. We
have to work continually for increased understanding, and to work simultaneously for enhanced
effectiveness, in a constant cycle with no one starting point and certainly no single and triumphant finishing
point.” (ibid, p.196).
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profissional (“Esse entendimento aprofundado vai, devemos todos confiar, tornar
possivel que, consequentemente, nos tornemos mais profissionalmente eficientes,
individual e coletivamente.” Aqui, chamo atencdo também para a quantidade de vezes em

que as palavras “eficiente” e “eficiéncia” sdo citadas ao longo dos excertos).

Ainda que vislumbrando uma possivel eficiéncia, é possivel, contudo, perceber
também nesse excerto o incentivo a que a construcdo de entendimentos fosse parte do
cotidiano escolar (... em um ciclo constante sem ponto de partida e também certamente
sem uma Unica e triunfal linha de chegada”), o que mais tarde se converteria na

preocupacao com a sustentabilidade que € tdo caracteristica da Pratica Exploratdria atual.

Nesse sentido, € interessante perceber como a construcdo continua de
entendimentos tornou-se pilar ndo s6 da préatica dos professores e professoras a quem
Allwright & Bailey (1991) se dirigiam, como passou a guiar a prépria praxis da Préatica
Exploratoria. Assim é que a Pratica “é orientada por principios que estdo sendo
constantemente reformulados por seus praticantes” (CERDERA, 2015, p.1; cf. também
GRIFFO, 2019, p.21), ou, como resumem Allwright e Hanks (2009, p.257, grifo meu),
“a PE ndo se desenvolveu. Pessoas a desenvolveram e a estdo desenvolvendo — pessoas
extraordinarias talvez, professoras, professores, e alunos, alunas, que inspiram uns aos

outros a seguir”®.

Nessa constante reelaboracao colaborativa de si mesma e de cada uma e cada um
que a compde, a Pratica Exploratéria foi ganhando novo corpo teorico-pratico. Foi
distanciando-se de ideais de eficiéncia para o trabalho e aproximando-se cada vez mais
do que realmente mobiliza quem a pratica: as qualidades das vidas que vivem em sala de
aula ou fora dela e os entendimentos que podem ser gerados a respeito (CERDERA,
2015).

Em 1997, por exemplo, Allwright ja tratava de uma Pratica Exploratdria (e néo

mais de um Ensino Exploratério) envolvendo:

A. PRATICANTES TRABALHANDO PARA ENTENDER:
a) o que eles desejam entender, seguindo suas proprias agendas;
b) ndo necessariamente a fim de promover mudangas;

€) ndo necessariamente por meio de mudangas;

®1 Do original: “EP did not develop itself. People developed it and are developing it — remarkable people
perhaps, teachers and learners who inspire each other to keep going on”.
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d) mas utilizando préticas pedagdgicas normais como ferramentas
investigativas, para que o trabalho para o entendimento seja parte do ensino e
da aprendizagem, e ndo extra a isso;

e) de um modo que ndo leve a exaustdo/burnout, mas que seja indefinidamente
sustentavel,

B. COM O INTUITO DE CONTRIBUIR PARA:

f) seus processos de ensino e aprendizagem;

g) o desenvolvimento profissional individual e coletivo.®? (apud MILLER
2001, p. 108)

O termo ‘praticantes’, conforme destaca Miller (2001), inclui discentes e
docentes. A escolha da expressdo ‘Pratica Exploratoria’, em lugar de °‘Ensino
Explorat6rio’, enquanto isso, aponta para: a) a compreensdo de que essa pratica pode ser
realizada por todos e todas que se encontram para construir entendimentos em uma
atmosfera sustentavel; b) o espirito colaborativo que permite que a Pratica Exploratoria
seja uma construcdo continua de seus praticantes e suas praticantes. Conforme indica
Hanks (2017 apud GRIFFO, 2019), a op¢do por renomear a Pratica Exploratdria foi
construida a muitas vozes: as de Inés Miller, Maria Isabel Cunha, Dick Allwright e Ralph
Bannel. Em conversa, os referidos praticantes entenderam que o termo ‘Pratica
Exploratoria” permitiria/reconheceria a inclusdo de mais praticantes do que o uso do

termo “Ensino Exploratério” vinha sugerindo.

Além disso, embora haja em Allwright (1997 apud MILLER, 2001), segundo
percebo, ainda a preocupagdo com o desenvolvimento profissional (“... com o intuito de
contribuir para o desenvolvimento profissional individual e coletivo”), a palavra
‘eficiéncia’ ja ndo é mais mencionada e ha um desvencilhamento da pressdo por

investigacdes orientadas para mudancas, conforme se nota nos itens (b) e (c) (ibid).

Enquanto isso, as praticantes e 0s praticantes sdo encorajados a trabalhar para
entender “o que eles desejam entender”. Mais que isso, hd a preocupacdo de que esse

trabalho ndo cause exaustao a docentes e discentes, ja envolvidos com as tantas demandas

62 Do original: A. PRACTITIONERS WORKING TO UNDERSTAND:

a) what they want to understand, following their own agendas;

b) not necessarily in order to bring about change;

c) not primarily by changing;

d) but by using normal pedagogic practices as investigative tools, so that working for understanding is part
of the teaching and learning, not extra to it;

e) in a way that does not lead to ‘burn-out’, but that is indefinitely sustainable;

B. IN ORDER TO CONTRIBUTE TO:

e) teaching and learning themselves;

f) professional development, both individual and collective.
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das praticas de ensino-aprendizagem. Sugere-se, por isso, a alianca entre o trabalho para
entender e o trabalho para aprender-ensinar (conforme se nota nos itens (d) e (e) — ibid).
Com isso, abrem-se brechas para que as exploracfes dos professores, das professoras e
dos alunos, das alunas extrapolem os limites do ensino-aprendizagem de uma lingua: sdo
0s praticantes e as praticantes que determinam suas agendas exploratorias. E criam-se
alternativas que garantam a sustentabilidade do trabalho exploratério, ja que ele nédo

compete com as praticas discente e docente tradicionais.

Em artigo de 2003, Cunha parece seguir estreitando os lacos entre a Préatica
Exploratdria e a preocupacdo em ndo negligenciar a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala
de aula:

Enquanto isso, 0s mais variados aspectos psico-socio-culturais presentes nas
relacbes humanas continuam a ter um impacto muito forte no dia-a-dia dos
participantes desta cena. Para muitos professores e alunos, esta relacio se
apresenta extremamente estressante mas infelizmente muito real. E é por isso
gue ndo vemos a necessidade que muitos preconizam de trazer a realidade para
a sala de aula: ela ja esta 14 mas € muitas vezes muito dolorosa de ser tratada,
ainda que seja muitissimo mais dolorosa de ser vivida. E é por isso que
acreditamos que nés — professores e alunos — precisamos melhorar a qualidade
de vida desta nossa sala de aula e que os primeiros passos nessa dire¢do podem
ser a tentativa de nds, os atores desta cena, 0s principais interessados nestes

momentos de nossas vidas, tentarmos entender o que acontece neste espaco e
com estes atores. (n.p.)

Ainda que dedique seu artigo a falar prioritariamente da busca de entendimentos
sobre questdes de ensino-aprendizagem®, Cunha ja aborda a impossibilidade de se
desvencilhar dos “aspectos psico-socio-culturais presentes nas relagdes humanas” quando
em sala de aula. Conforme a praticante exploratoria lembra, “ndo vemos a necessidade
gue muitos preconizam de trazer a realidade para a sala de aula: ela ja esta la...” (ibid,
grifo meu). Ciente disso, a praticante propde uma atitude investigativa e colaborativa
entre professores e alunos, “os principais interessados nestes momentos de nossas vidas™.
Para além do conteudo da fala de Cunha (2003), me chama atengdo também como a autora
constrdi seu discurso em coeréncia exploratéria. Adota pronomes e verbos na primeira
pessoa do plural ao longo do excerto, estabelecendo aliangas entre quem ensina e quem
aprende: ndo s&o eles, os alunos e as alunas, e ela, a professora. Sao todas e todos juntos,

compondo um “nds”.

63 Como as que os alunos de Ensino Fundamental com quem convivia propuseram: “Quem inventou o dever
de casa?”, “Por que tem tantas linguas diferentes no mundo?”, “Por que temos que aprender inglés?”, “Por
que em inglés se usa o ‘th’ depois do 8?” e “Por que nio sei estudar inglés?”’
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No mesmo artigo, a autora explicita os principios que tém caracterizado a Préatica
Exploratdria nos ultimos anos (ibid, n.p.):
Principio 1: colocar “qualidade de vida” em primeiro lugar.
Principio 2: trabalhar, antes de mais nada, para o entendimento da vida na sala
de aula.
Principio 3: envolver todos neste trabalho.
Principio 4: trabalhar para a unido de todos.
Principio 5: trabalhar também para o desenvolvimento mutuo.
Principio 6: ndo permitir que o trabalho esgote os participantes. Em vez
disso: integrar o trabalho para o entendimento na préatica da sala de aula.

Principio 7: fazer com que este trabalho seja continuo. Corolario prético:
evitar projetizacdo.

Longe de se pretenderem etapas de um método (de pesquisa ou de ensino), o que
esses principios representam sdo a) a organizacdo em palavras do que os praticantes
exploratdrios perceberam/refletiram/procuraram construir ao longo dos anos em suas
praxis; b) o convite a construcdo de um olhar ético-inclusivo para as relagdes humanas
que construimos nas salas de aula (ou em outros ambientes onde a Pratica Exploratdria

inspire praticantes).

O primeiro principio, por exemplo, aponta para o entendimento de que nossos
locais de estudo e trabalho sdo também locais de vida(s). Cada um dos membros de uma
sala de aula ocupa aquele espago com seus receios e esperangas, com sua historicidade.
Em conjunto, todos esses membros criam afetos entre si (e sobre si) — os lidos como
positivos e 0s encarados como negativos em nossa sociedade —, constroem modos de se
perceber e de se colocar no mundo. Ignorar essas facanhas ndo impede que elas

imprimam-construindo suas marcas na rotina escolar®. Ciente disso, 0 que a gente da

64 Atualmente, os principios sdo descritos de modo um pouco diferente, embora mantenham-se organizados
em torno da mesma compreensédo e do mesmo desejo:

Priorizar a qualidade de vida.

Trabalhar para entender a vida na sala de aula ou em outros contextos profissionais.

Envolver todos neste trabalho.

Trabalhar para a unido de todos.

Trabalhar para o desenvolvimento mdtuo.

Integrar este trabalho com as praticas de sala de aula ou com outras préaticas profissionais.

Fazer com que o trabalho para o entendimento e a integracdo sejam continuos.

85 Os alunos e as alunas que se recusam a fazer trabalhos em grupo juntos, denunciando animosidades, e os
que hesitam em desmembrar-se em grupos menores, afirmando sua unido. Os que trazem para a escola suas
dores ou alegrias familiares. Os que ndo entendem por que estudam inglés; os que prefeririam aprender
coreano ou japonés, como nas muasicas de k-pop e nos animés que consomem, € 0s que descobrem sempre
uma nova palavra em inglés no desenho animado ou no jogo de video game, ansiosos por compartilha-la
em sala. Os que se distraem a cada pombo que entra pela janela. Os que tém sempre um causo ou uma piada
para contar... A professora que acha salas de aula espacos cinzentos demais e gosta de enfeita-las com
cartazes dos alunos, que adora chamar as pessoas por apelidos gentis e ndo deixa 0s estudantes escaparem
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Préatica sugere é trazer para primeiro plano o que sempre esteve presente nas relacoes
escolares, embora sem muito reconhecimento. Como resume Cunha (2003, n.p.), o0 que

se faz com esse principio € dar a vida “a importancia que ela merece”.

Relacionado ao primeiro, o segundo principio sugere que a) se ndo queremos
ignorar a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula, devemos ser agédo (ALLWRIGHT,
2013) e “trabalhar...para o entendimento...”(CUNHA, 2003, n.p.), e b) o trabalho sobre
a(s) vida(s) na sala de aula ndo é um trabalho de resolucdo de problemas.
Isso porque a qualidade da vida em sala de aula ndo se resume a impasses e sofrimentos
(ha também momentos satisfatorios que podem nos suscitar vontades exploratérias) e
porque, mais importante que resolver, € (procurar) entender o que se passa naquele

ambiente e por que essa ou aquela questao-exploratéria mobiliza tanto.

Ainda sensivel as vidas em sala de aula, a gente da Préatica Exploratéria propde no
terceiro, no quarto e no quinto principios um olhar para as conexdes que séo estabelecidas
e fortalecidas a medida que se trabalha para entendimentos. Assim, é preocupacgado que
todos e todas sejam envolvidos no trabalho (principio 3) porque “sdo todos participantes
de uma mesma realidade e portanto co-pesquisadores” (ibid) e porque a Pratica
Exploratoria se funda em valores ético-inclusivos segundo 0s quais 0s praticantes podem
se responsabilizar por seu aprendizado. Podem, portanto, contribuir para (e se construir
no) processo exploratdrio. E, nesse trabalho para o envolvimento, propde-se a construcao

de uma atmosfera de coleguismo no trabalho para a unido de todos e todas (principio 4).

Na contramdo de um sistema educacional que estimula cada vez mais a
competicao entre alunos, alunas (sob a forma de notas e classificacbes em exames), entre
professores, professoras (na busca por melhores posicdes profissionais), e entre 0s
membros de cada grupo (na disputa por quem é o responsavel por reprovacdes, evasdes
ou baixas colocacdes em indicadores de qualidade educacional — ignorando questdes
estruturais maiores), recuperar a confianga de que o outro com quem se convive pode ser
parceiro, e ndo rival, € um alento e uma forma de resisténcia. Sao imbuidos desse espirito
que as praticantes e os praticantes trabalham também para o desenvolvimento de todos

(principio 5), reconhecendo-se como parte de uma comunidade.

a esse habito, que sente paixdo pelo que faz mas se aborrece e se sufoca com a burocratiza¢do na escola,
por exemplo. As turmas que se constréem na complexidade dessas e de outras relagdes humanas.
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Mas, para que os principios citados se efetivem, é preciso manter no horizonte
ainda dois outros. Sabendo do grande volume de tarefas a que professores, professoras e
alunas, alunos séo j& submetidos em suas rotinas, adicionar trabalhos para entender
poderia levar a exaustdo e fazer do trabalho exploratério uma moda passageira. Por isso,
0s praticantes exploratérios cuidam para que o trabalho para o entendimento esteja
integrado ao trabalho para aprender-ensinar (principio 6). Assim, “a aula ndo precisa ser
interrompida, a aprendizagem pode continuar, mas a compreensao dos fatos sociais pode

se dar através das atividades pedagogicas usuais.” (ibid.).

E, se o trabalho para entender pode ser aliado do trabalho para aprender-ensinar,
ele ndo precisa (nem deve) ser organizado em torno de prazos, como agdes situadas que
tém data para comecar e para acabar. O que se propde é que a gana exploratoria e a
vontade de integra-la ao cotidiano sejam assumidas por professores, professoras, e alunos,
alunas, como uma postura a acompanha-los continuamente (principio 7). Esses dois

altimos principios tratam, portanto, da sustentabilidade da Pratica Exploratoria.

Neste momento, considero importante ressaltar que, apesar de por vezes
numerados, 0s principios ndo representam uma sequéncia ordenada de etapas a serem
seguidas uma ap0s a outra. Ao contréario, eles ocorrem de maneira integrada, formando o
todo da Pratica Exploratoria. Tendo isso em vista, Hanks organizou, em 2017 (apud
HANKS 2019, p.167)%, uma imagem que mantém cada um dos principios da Prética

Explorat6ria, mas os aproxima e mistura:

Work primarily for
understanding rather
than problem-solving

Integrate inquiry and Boive evervhady
pedagogy
Quality of Life;
Understanding;
Relevance

Make it a continuous Work co-operatively
enterprise; avoid for mutual
burnout development
Work to bring

people together

Figura 9: Principios da PE (Hanks, 2017 apud Hanks, 2019).

% Traduzo os principios, tal qual organizados por Hanks (2017 apud Hanks, 2019), como: Trabalhar
primeiramente para entender ao invés de para solucionar problemas (“work primarily for understanding
rather than problem-solving”). Integrar questionamento e pedagogia (“integrate inquiry and pedagogy”).
Fazer disso um empreendimento continuo; evitar o esgotamento (“make it a continuous enterprise; avoid
burnout”). Trabalhar para aproximar as pessoas (“work to bring people together”). Trabalhar
cooperativamente pelo desenvolvimento mutuo (“work co-operatively for mutual development”).
Qualidade de vida; entendimento; relevancia (“quality of life; understanding; relevance”).
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Mantendo as ideias ja discutidas, a imagem reforca a compreensdo pouco a pouco
construida de que a Pratica Exploratoria ndo trata de uma busca por técnicas adequadas

de ensino ou de pesquisa ou, COmo resumem Seus e suas praticantes:

Um dos entendimentos mais profundos que ganhamos nestes Gltimos cerca de
15 anos, e provavelmente o mais dificil de serem transmitidos, é o de que ndo
estivemos seguindo os principios da PE como procedimentos. Nem nossas
préticas simplesmente ilustram tais principios. Ao contrario, os principios sdo
eles préprios o resultado de praticas da PE refletidas coletivamente. Em uma
relagdo simbidtica, os principios e nossas praticas sdo aquilo que fazemos e
aquilo em que acreditamos. (MILLER et al., 2009, p.218)%"

Assim, a Pratica ndo é um plano de acdo a ser rigorosamente seguido por
professores, professoras, pesquisadoras, pesquisadores ou alunos, alunas. Nao é nossa
preocupacdo desvendar ou indicar que processos precisamente estdo envolvidos no
trabalho para entender. Em lugar disso, a Pratica Exploratoria, feita por gente que a
alimenta (e dela se alimenta) constantemente, trata-se de uma questdo ética e
epistemoldgica. Seus principios estdo “mais orientados para o espirito em que a pesquisa
[inclusiva do praticante exploratorio] é conduzida” (ALLWRIGHT, 2009, p. 25), visando

sempre as qualidades da(s) vida(s) em sala de aula e o trabalho sustentavel para entender.

Neste ponto, em que falamos de uma teoria que néo existe sem sua pratica e que,
por isso, faz-se maleavel aos contextos em que se insere-construindo-e-sendo-construida,
sinto que hd um encontro de entendimentos aqui. No dialogo entre Faundez e Freire

(2017, p. 60, grifos meus), ideia semelhante é expressa:

Antonio: O método para vocé é um conjunto de principios que tém de ser
permanentemente recriados, na medida em que a realidade outra e
sempre diferente exige que esses principios sejam lidos de maneira
diversa. E enriquecidos de maneira diversa. E por essa razio, que, no
fundo, seu método é uma espécie de provocacao aos intelectuais e a realidade
para que eles o recriem, a fim de traduzir principios metodolégicos segundo
as exigéncias e responder, assim, a diferentes realidades concretas.

O que vocé pensa disso?

Paulo: Estou completamente de acordo com isso. N&o é por outra razdo que
sempre digo que a Unica maneira que alguém tem de aplicar, no seu
contexto, alguma das proposicoes que fiz é exatamente refazer-me, quer
dizer, n&o seguir-me. Para seguir-me, o fundamental é ndo seguir-me. E
exatamente o que tu dizes.

87 Do original: “One of the deepest understandings that we have gained over the last 15 or so years, and
probably the most difficult one to convey, is that we have not been following the EP principles as guidelines.
Nor do our practices simply illustrate them. Rather, the principles themselves are outcomes of collectively
reflected upon EP practices. In a symbiotic relationship, the principles and our practices are what we do
and what we believe in”.
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N&o seguir, ndo copiar, ndo replicar. Em lugar disso, investigar-conhecendo (o
“método” e o proprio contexto sobre o qual opera), traduzir (0s principios para as proprias
vivéncias), provocar(-se a exercer autorias), recriar(os principios)-enriquecendo(-0s com
a vivéncia da prética), refazer (as proposi¢des na medida das proprias possibilidades e
necessidades; refazer a si proprio a medida que se reconhece autor). Essa, me parece, era
a provocacao-convite de Faundez e Freire. Essa segue sendo a provocagdo-convite de

quem (se) faz (n)a Pratica Exploratoria.

E, se aceitar que ndo had um passo-a-passo a nos orientar pode gerar insegurancas
em um primeiro momento®, a medida que nos imbuimos do espirito exploratdrio,
percebemos o quanto ele diz respeito & confianga: nos outros com quem construimos
nossas docéncias ou discéncias, na possibilidade de construirmos uma escola onde
assumir nossas humanidades nao seja um problema. Ao contrério, seja fonte para mais
aprendizados! Percebemos que a Pratica Exploratdria esta no modo como usamos nossos
sentidos em sala de aula: no quanto apuramos nossos olhares, agugamos nossas escutas,
sensibilizamos nossos sentires. Que ela estd em como enxergamos a educagao e em nossa
disposicao ética para quem dessa educacdo participa. Esta em nossas vontades
democraticas. E, a medida que confiamos que sabemos ser exploratérios e exploratorias,
comegamos a recuperar momentos de nossas trajetorias estudantis ou docentes nos quais,
sem saber, ja éramos praticantes da Pratica Exploratéria (ALLWRIGHT; HANKS, 2009).
Mas, para melhor informar do que trato, convido-lhes a viverem um pouco a Pratica nas

aulas-exploratorias de Ana Rosario e Walewska.

O trabalho para entender na turma de Ana Rosario: Observando com pesar a evasao
de seus alunos de um curso noturno, Ana Rosaria decidiu que era hora de partilhar sua
questdo-exploratdria com os alunos e as alunas que ficaram: “Por que meus alunos deixam
a escola?”. Juntos, a professora e os trinta e cinco remanescentes cujas idades variavam
entre 18 e 50 anos, organizaram questionarios, entrevistaram alunos dissidentes,
analisaram os dados de entrevista buscando entender as razGes dos colegas, convocaram
mais professores e organizaram estratégias visando o retorno de quem deixara a escola.
Tudo isso sem abandonar a matéria escolar que fora 0 motivo de professora e alunos se

reunirem na mesma sala em dado horario noturno. Capazes de se responsabilizar por seu

%8 Lembro ainda de como ficava sempre a me perguntar se estava mesmo sendo exploratdria, ja que nio
fazia posteres em sala com meus alunos, por exemplo, e torcia por diretrizes que orientassem e validassem
minha prética, em uma ansia de controle de meu devir como praticante exploratoria.
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aprendizado e de trabalhar colaborativamente pelo desenvolvimento mutuo, “os alunos
se agruparam, depois eles dividiram as atividades. Os alunos planejaram as atividades de
acordo com sua familiaridade com a lingua.” (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.209). E
Ana os ajudou a medida que foi solicitada enquanto via os alunos usando palavras
interrogativas e modais em inglés, why e because em cinco grupos, cada um com uma

incumbéncia diferente.

Os trabalhos para entender nas turmas de Walewska: Foi convocando seus alunos e
suas alunas de 82 série de uma escola municipal a pensarem suas préprias questdes-
exploratorias que Walewska descobriu que alguns se perguntavam “Por que nods
colamos?”. No trabalho para entender, seus alunos, em contrapartida, entenderam a
humanidade dos professores e das professoras, que, entrevistados, confessaram terem
vivido também seus dias de cola. Foi também em entrevistas que esses mesmos alunos e
alunas entenderam as razGes multiplas e complexas do gesto controverso: preguica, falta
de tempo, dificuldades em aprender o contetudo, habito, preocupacdo com notas (“notas
boas sdo importantes: ninguém quer ser reprovado”, ibid, p.210), nervosismo (““as vezes
nos, os alunos, ficamos nervosos e da um branco” ibid). Com esses entendimentos,
aparentemente tdo restritos ao espagco escolar, as alunas e os alunos criaram suas
extrapolacdes, lendo matérias jornalisticas sobre delitos que eles compararam ao gesto de
colar: estacionar na calgada, jogar lixo pela janela e na rua, desrespeitar os idosos... E ndo
pararam por ai: puseram-se também a pensar no que havia de problematico em tais

atitudes.

A mesma Walewska ouviu de outras alunas de 82 série a questdo-exploratéria “Por
que as adolescentes engravidam se tém tanta informacdo?”’®. Longe de ser uma pergunta
inventada ao acaso, aquela indagacéo apontava para o vivido em sala de aula e a urgéncia

em compreendé-lo: uma colega estava gravida e enfrentando momentos dificeis.

Assim, garotos e garotas foram se envolvendo com a seriedade da questdo: se no
comego 0s alunos-garotos brincaram com o assunto, aos poucos propuseram reflexdes
interessantes, como contaram Walewska e sua aluna, Daniela, em relatos diferentes.
Foram todos e todas convocando mais pessoas a se envolverem também: a responsavel

de uma aluna, que engravidara precocemente e ficava satisfeita em ver que o0 assunto era

%9 Questdo que mais tarde virou o poster “Meu bem, calma 14... por que as adolescentes engravidam se tém
tanta informagéo?” (ibid, p.213), montado pelos proprios praticantes em reunido na casa de uma aluna.
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debatido na escola de sua filha. O diretor da escola, que se pds a informar o nimero de
alunas gravidas na instituicdo. As alunas gravidas, que contaram suas vivéncias com a
maternidade que comegavam a construir tdo jovens. Os membros de comunidades

escolares vizinhas.

Segundo relata Walewska, alids, a decisdo de realizar entrevistas em outras
escolas foi de uma de suas alunas. Isso, entendo, fala da capacidade das alunas e dos
alunos-praticantes de se envolverem em atividades escolares em que suas vivéncias e sua
capacidade agentiva séo reconhecidas (e incentivadas). Foi com que esse envolvimento
que os alunos e as alunas fizeram também o exercicio de se imaginarem pais e méaes
adolescentes: o que fariam, entdo? Respondendo a essa pergunta usando estruturas em
inglés com will e would, discutiram com maturidade assuntos tantas vezes evitados em

nossa sociedade, como a op¢éo pelo aborto, feita por uma das maes hipotéticas.

Se tratar de assuntos como gravidez na adolescéncia ndo resultou em problemas,
sancOes para a professora? Digo-lhes, leitores e leitoras, que 0s tempos eram outros e que,
mais que isso, ndo foi a professora quem decidiu abordar o tema. O que Walewska fez foi
acolher a um pedido-necessidade das proprias alunas, motivadas pelo que viviam entre
espanto e angustia. O movimento ndo foi de imposicdo, mas de aceitacdo da(s)
qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula tal qual percebida(s) e reivindicada(s) pelas
alunas-praticantes no momento. Talvez por isso, tenha ganhado a cumplicidade até da

mae de uma aluna. Foi, ainda assim, um ato de coragem-subversiva.

Nos tempos contemporaneos, em que as angustias (e possibilidades) sdo outras e
em que ja ndo nos é possivel explora-las reunidos em um mesmo espaco fisico (o que nos
desafia a explorar novos recursos virtuais), a Pratica Exploratéria segue sendo convite a
sensibilidade para a(s) qualidade(s), a(s) natureza(s) de nossas vidas (escolares). Assim é
que, em seu evento anual mais recente, realizado em dezembro de 2020, a Prética
Exploratoéria abriu-se em muitas janelas: a janela da aluna de 7° ano que, lendo Clarice
Lispector, enfrentou com sua familia a questdo-exploratoria nada banal “Por que é
importante ‘a gente ser a gente’?”. A janela de alunos do Ensino Médio, preceptora-
escolar e residentes de graduacgdo que, recolhidos em seus lares, puseram-se a escrever
cartas para Anne Frank, motivados pela questdo “Como e por que contar para uma figura
histdrica do século XX sobre nosso atual isolamento?”. As janelas dos professores (em
formagao) impelidos por indagacdes como “Por que fazer estdgio na pandemia?” e

questdes-sentimento como “Por que eu me sinto tdo desanimada como professora neste
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momento de pandemia?”, “Por que 0 ensino remoto tem afetado tanto nossa saude
mental?” ou “Por que as aulas on-line séo téo diferentes das aulas presenciais?”. A janela
da estudante de Ensino Médio que, ousando a questdo “Por que ndo podemos estudar
aquilo que gostamos?”, propds o curriculo dos seus sonhos. A janela das professoras que
se perceberam se encontrando na pergunta-compreensao “Por que #tamojunto?”. E tantas

outras janelas’.

Assim, tudo o que expressei pode ser razoavelmente resumido (embora melhor
compreendido a medida que vivido) na definicdo de Pratica Exploratoria proposta por
Allwright (2013, p.10):

A Prética Exploratoria € um jeito indefinidamente sustentavel para professores

e alunos, enquanto seguem com seu ensino e aprendizagem, desenvolverem
seus proprios entendimentos sobre a vida em sala de aula.™.

A essa definicdo, contudo, adiciono a de Cunha (2012, n.p.), para quem “a Pratica
Explorat6ria ndo é um método, mas sim, uma atitude, vocé questiona para que serve a
pratica usada nas aulas”, a nos lembrar que Pratica Exploratéria diz respeito aos modos
como compreendemos as salas de aula (e quem por elas transita). Diz respeito as atitudes

que (nos) propomos em funcéo disso.

Nada do que apontei até agora esgota a complexidade da Pratica Exploratdria,
contudo. Ainda ha muitas nuances a serem exploradas. Dedico, por isso, as proximas
subsec0es a falar de praticantes exploratorios e exploratorias, busca por entendimentos e

o lugar da Préatica Exploratoria nas pesquisas académicas.

5. 2.
Em sala de aula, somos todos praticantes da aprendizagem

Os aprendizes podem se desenvolver, certamente se desenvolvem e vao se desenvolver,
queiram os professores de linguas reconhecer ou nao tal fato.

(Dick Allwright e Judith Hanks, The Developing Language Learner: An Introduction to
Exploratory Practice)’

0 Conforme posteres disponiveis em <https://sites.google.com/view/eventope2020>. Acesso em 10 mar.
2021.

"L Do original: “Exploratory Practice is an indefinitely sustainable way for classroom language teachers and
learners, while getting on with their learning and teaching, to develop their own understandings of life in
the language classroom.”

2 Do original: “Learners can develop, do develop and will develop, whether or not language professionals
recognize the fact.”
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Ja ndo lembro o nome da disciplina nem o texto que haviamos lido. Lembro que
eu fazia o Curso Normal”®, que devia ter meus 16 ou 17 anos e que o ano era algo entre
2003 e 2006. Lembro ainda da professora e que, em algum momento, ela falou sobre a
selecdo de livros didaticos na Educacdo Bésica. Bastante timida, guardei minha pergunta

para o fim da aula.

A medida que os colegas e as colegas deixavam a sala, procurei a professora e
perguntei-lhe se ndo seria uma boa ideia convidar os alunos, as alunas, para contribuir na
escolha do livro que seria usado por eles mesmos ao longo de um ano inteiro. Nao lembro
as palavras exatas da professora, mas lembro que elas sairam de sua boca sem hesitacao;
sua resposta foi negativa e justificada: eles e elas ndo teriam maturidade ou preparo para

tanto.

Aquela altura, eu era uma adolescente e ndo tinha qualquer leitura ou vivéncia na
Préatica Exploratoria. Ainda assim, 0 que eu parecia sugerir em minha fala de professora-
em-formacdo eram ao menos duas das cinco ideias sobre o aprendiz que permeiam as
acOes na Pratica Exploratoria: ‘os aprendizes sdo capazes de levar seu aprendizado a
sério’ e ‘os aprendizes sdo capazes de tomar suas proprias decisdes’ (ALLWRIGHT;
HANKS, 2009).

Antes de tratar dessas cinco ideias, entretanto, gostaria de comecar por sugerir um
nome alternativo as palavras aluno, pupilo, estudante, discente, professor, docente,
mestre... Em lugar dessas nomenclaturas, praticantes-chave em desenvolvimento’™
(ibid, p. 2). Ndo se trata de alterar o nome por julga-lo mais interessante ou pomposo.
Podemos mesmo continuar a adotar os nomes antigos, se preferirmos. O que convido 0s
leitores e as leitoras a fazerem com a sugestao € a repensarem o papel de cada um de nos,
aprendizes (sim, alunos-aprendizes e professores-aprendizes — MILLER; CUNHA;
ALLWRIGHT, 2020), na relagdo que construimos e na relacdo que (n)os ensinamos a

construir com o préprio ensino-aprendizado.

Comeco por lembrar que, na perspectiva que adoto, somos todas e todos
aprendizes. Formo minhas alunas e meus alunos, mas também sou formada por eles e elas

e reconheco que podem ter tanto interesse em compreender a (qualidade da(s) vida(s) em)

73 Curso de Ensino Médio que formava professoras e professores de séries iniciais da Educagio Basica.

7 Do original “key developing practitioners” (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.2).
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sala de aula quanto eu (ALLWRIGHT, 2009). Assim, quando estou em aula, posso me
posicionar como alguém que transmite conhecimentos sem ter muito a aprender ou posso
perceber em meus alunos e alunas o papel de parceiros que complementam (e instigam)
meus entendimentos sobre o que vivemos em sala (ibid). Conforme nos lembram Miller,
Cunha e Allwright, (2020), tdo importante quanto nos, professores e professoras, nos
entendermos como praticantes do ensino é nos percebermos como praticantes do
aprendizado:
N&o apenas porque eles, elas [os professores, as professoras] sdo responsaveis
por organizar-se para que as pessoas possam aprender, mas, acreditamos,
ainda mais importante que isso, porque eles podem também organizar-se para
que eles proprios, elas proprias possam aprender sobre seus alunos, suas

alunas, sobre o que significa ser professora ou professor, e sobre eles proprios
enquanto individuos.™. (ibid, p.1)

Assim é que cada uma das cronicas que entremeiam capitulos da tese conta um
pouco do quanto venho sendo ‘praticante do aprendizado’ enquanto sou professora e
ocupo o espaco escolar com olhar exploratério, vontades de escuta e de presenca. E no
lidar com meus alunos e alunas que aprendo a olhar dodiscentemente, a ndo confiar em
rotulos sem me por a trabalhar para entender. A entender que os alunos ndo abandonam
suas emocdes da porta para fora da sala de aula e que sentem necessidade de expressa-
las, que ndo é diferente comigo. A perceber a complexidade das relacdes entre eles e elas.
A me surpreender com a confiangca que depositam em mim e a gostar de valoriza-la. A
perceber minhas incoeréncias. A nao me contentar com um simples “néo pode” e a troca-

lo por um “por que (vocé faz ou deseja fazer algo)?”.

Tudo isso esta presente também nos dados que analiso mais adiante na tese. Neles,
entre hesitagdes e negociacdes, me ponho a refletir sobre a sala de aula a partir do que é
trazido por trés alunos — e as vezes refletido com colegas professoras. Partindo desses
olhares de fora de mim, considero possibilidades e nuances que s6 pude conhecer porque
adentrei o espaco do dialogo e exercitei ndo ter todas as respostas, estar sempre certa.

Feitas essas consideragdes, retomo a construcdo de entendimentos sobre a
expressdo praticantes-chave em desenvolvimento e comego pelo termo “chave” a nos

lembrar da essencialidade dos aprendizes em seu proprio processo de aprendizagem. Para

5 Do original: “Not just because they are responsible for arranging things so that other people can learn,
but, even more importantly, we believe, because they can also arrange things so that they themselves can
learn, about their learners, about what it means to be a teacher, and about themselves more personally.”
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que alguma forma de ensino-aprendizagem ocorra, € preciso que haja um ou uma
aprendiz, alguém que deseje e que se mobilize para o processo de aprender. Por essenciais
gue sejam 0S que ensinam e as que ensinam, sdo incapazes de controlar o que, como,
guando e quanto os aprendizes e as aprendizes aprendem (ALLWRIGHT, 2003). Mais
que isso, sdo incapazes de controlar se os aprendizes e as aprendizes aprendem
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009; cf. direito ao veto/right of veto). E preciso, portanto,
comecar por tirar os alunos, as alunas (e os professores, as professoras, quando em
processos de formagéo continuada ou inicial — cf. KRAMER, 2013b; MACIEL, 2014) do
papel periférico que o ensino tradicional por vezes lhes impde, convidando-os a serem

mais agentes em seu proprio aprendizado.

Por isso, alias, a escolha pelo termo “praticante”. Em lugar de “alvos do ensino”
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.2) — seres passivos a receberem o que nao escolheram
—, agentes que se mobilizam pelo aprendizado, em uma escolha que envolve inclusive o
que aprender, mas que nao se esgota nisso, como o0s episodios das salas de aula de

Walewska e Ana Rosario sugeriram.

E se aprendem a ser agentes, podem permanecer a sé-lo indefinidamente. Essa é
uma das vontades-sonhadas na Pratica Exploratoria: que o aprendizado nao se esgote na
sala de aula, embora aconteca também nela (ou por causa do que se vive nela). Queremos
que as aprendizes e os aprendizes (docentes, discentes...), tornando-se agentes de
seu(nosso)  proprio  aprendizado, sigam(os) em  seu(nosso) processo  de
“desenvolvimento”, sabendo-o infinito. Sendo capazes de torna-lo sustentavel em

suas(nossas) rotinas.

Com esses entendimentos sobre os praticantes-chave da aprendizagem (ibid, p.5),
a Pratica Exploratoria propde cinco ideias sobre os aprendizes e as aprendizes. Ideias que
contribuem para a percepcdo de que 0s praticantes e as praticantes sdo professores e
professoras e alunos e alunas juntos, parceiros na rotina escolar e capazes, todos eles, elas

(nds), de desenvolver seus (nossos) entendimentos (ibid, p.7)":

76 As cinco ideias sobre os aprendizes a serem discutidas ao longo desta subsecdo sdo assim apresentadas
em Allwright & Hanks (2009, p.7):

Proposition 1: Learners are unique individuals who learn and develop best in their own idiosyncratic ways.
Proposition 2: Learners are social beings who learn and develop best in a mutually supportive environment.
Proposition 3: Learners are capable of taking learning seriously.

Proposition 4: Learners are capable of independent decision-making.

Proposition 5: Learners are capable of developing as practitioners of learning.
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1. Os aprendizes sdo pessoas Unicas que aprendem e se desenvolvem melhor
quando o fazem a sua maneira.

2. Os aprendizes sdo seres sociais que aprendem e se desenvolvem melhor
quando estdo em um ambiente de apoio matuo/ quando se apoiam entre si/ uns
Nos outros.

3. Os aprendizes sao capazes de levar seu aprendizado a sério.

4. Os aprendizes sdo capazes de tomar suas préprias decisdes.

5. Os aprendizes sdo capazes de se desenvolverem como construtores do seu
processo de aprendizagem.

Um sé conteudo programatico, um livro didatico Unico, as mesmas tarefas no
mesmo momento para todos e todas. Um mesmo uniforme, um horario padronizado para
comer e se divertir, entrar ou sair. Por um lado, ndo é dificil elencar os tantos momentos
em que nossas individualidades s@o apagadas no espaco escolar e somos todos e todas
“uma massa indiferenciada” (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.5) a cumprir sempre as
mesmas regras. Por outro lado, ndo é dificil perceber as resisténcias dos alunos e das
alunas a essa homogeneizagédo de suas vidas: o par de ténis, de meias ou de calgas de
cores diferentes ao proposto para o uniforme; o lanche mastigado (e partilhado)
clandestinamente fora da hora do intervalo; a ida ao banheiro ou ao bebedouro que se
prolonga em conversas de corredor... ou mesmo 0 modo como uma mesma proposta de
atividade é interpretada de diferentes modos e feita em ritmos diversos por diferentes
estudantes. Ha singularidades que insistem em escapar ao controle escolar e que séo, por

isso, muitas vezes alvo de sancdes.

Mas, e quando toda essa singularidade é bem-vinda no espaco escolar? E a
pergunta que a primeira ideia sobre os aprendizes nos propde. N&o se trata de deixar que
cada um faca o que deseja a sua maneira, reforcando uma atitude egoista em cada um dos
aprendizes; 0 espago escolar € um espaco de relagdes sociais e um dos principios da
Pratica Exploratdria é o de trabalhar para o desenvolvimento mdtuo. Trata-se apenas de
perceber que cada qual pode contribuir para a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) na sala de aula
a sua maneira e que respeitar isso é bom para cada individuo e para todos enquanto

comunidade.

E como quando Ana Rosario, convidando seus alunos e alunas a construir
entendimentos sobre sua questdo-exploratdria (Por que meus alunos deixam a escola?),

viu com bons olhos que eles e elas se organizassem em tarefas distintas, mas igualmente

Ao longo da tese, adotarei a tradugéo dessas ideias sobre os aprendizes conforme proposta por Inés Miller
e Maria Isabel Cunha em eventos de Pratica Exploratoria.
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significativas na tentativa de compreender a evasdo escolar dos colegas e que fizessem
suas escolhas considerando seus diferentes graus de familiaridade com a lingua inglesa
(cf. ALLWRIGHT; HANKS, 2009, cap.13).

Ou quando, no ano de 2019, propus a meus alunos e minhas alunas que decidissem
0 que gostariam de me apresentar como trabalho final de inglés. Havia regras bem
definidas quanto a prazos e quanto a necessidade de uso da lingua inglesa, mas havia
também espaco para a criatividade e a singularidade daqueles e daquelas praticantes-
chave da aprendizagem. Ao fim, recebi jogos (da memoria, de tabuleiro...), tirinhas, livros
de receita, videos com tutoriais de maquiagem, entrevistas, maquetes, dialogos, biografias
de idolos, relatos de viagem, simulacdes de jogos de campeonatos ingleses (com narrativa
construida em inglés e campo de futebol montado para ser jogado)... Tudo feito em inglés
e extrapolando o conteudo linguistico abordado em sala de aula. Muitos dos jogos que 0s
alunos de 6° ano propuseram, alids, viraram presentes para mim, ja que poderiam ser

utilizados em sala para o trabalho com vocabulério de cores, animais...”’

O que os alunos e as alunas acharam disso tudo? Houve quem enxergasse na tarefa
oportunidade para voltar a infancia das brincadeiras. Ou oportunidade para mostrar como
eles e elas, alunos e alunas, tém muitas ideias na mente. Houve gquem tenha feito do
momento de construgdo do material desculpa para se reunir nas casas uns dos outros,
comer lanches gostosos e se divertir (esse grupo, em especial, me apresentou dois
materiais, ao invés de um, e ensaiou criar mais um terceiro, por escolha prépria). Houve

também quem me dissesse que prefere quando determino o que fazer, que se sentiu

7 Lembro, por exemplo, de um aluno que me entregou seu trabalho com antecedéncia. Havia decidido fazé-
lo sozinho e me apresentou o que costumava ser um pote de sanduiche de plastico. Colada a tampa, havia
uma capa cuidadosamente feita pelo aluno indicando o jogo e seu autor. Abrindo o recipiente, havia uma
espécie de contracapa indicando as regras do jogo, tudo muito organizado. Dentro, um jogo da meméria:
eram quadrados de papel de tamanhos iguais que se alternavam entre desenhos (de animais, objetos etc.) e
palavras em inglés. O menino de 6° ano desenhou e escreveu um a um, no que me pareceu um trabalho de
grande paciéncia e cuidado. Achei tudo tdo bonito e esmerado que tive a ideia enquanto olhava o material:
“Olha, nas proximas semanas, vou trabalhar vocabulario de animais com vocés. Me ajuda a fazer o jogo
que vai ser usado nas turmas de 6° ano? VVocé desenha e escreve e eu xeroco e colo em papel cartdo, pode
ser?” Nao sugeri que animais deveriam ser incluidos, nem quantos deveriam existir no jogo; apenas fiz o
convite e confiei. Na semana seguinte, recebi meu presente assim que entrei em sala. E foi com ele que as
turmas aprenderam butterfly, bunny, snake... A cada vez que propunha o jogo em uma turma, avisava que
estava partilhando um presente de outro aluno e citava seu nome, orgulhosa de meu presente. Organizados
em grupos, os alunos e as alunas testavam suas memadrias aprendendo e se divertindo e, ndo raras vezes, ao
fim de uma partida, perguntavam se podiam tornar a jogar.
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perdido ou sem criatividade. Diante das falas desses Gltimos, me pergunto: por que

meninos de 10 ou 11 anos chegam a acreditar que ndo tém criatividade?’®

O que eu aprendia quando propunha atividades assim para minhas alunas e meus
alunos? Que elas e eles sdo capazes de muito mais do que uma rotina escolar centrada em
atividades completamente organizadas por mim me permitiria imaginar (ou Ihes permite
perceber). Que, 0 que para mim era uma oportunidade de pratica da lingua e exercicio da
criatividade, para os alunos pode ser um evento social divertido e mesmo uma chance de
reviver fases anteriores da vida; ou pode ainda ser um desafio, um incomodo, 0 que me
pede sensibilidade e compreensdo. Aprendo que ndo preciso ser sé eu a preparar 0S
materiais que usamos em sala: quando ainda supunha que nossos mundos escolares
seriam sempre presenciais, cheguei a imaginar, para 2020, a possibilidade de uma oficina
em que as alunas e os alunos preparassem 0s proprios jogos a serem usados por elas e
eles no aprendizado da lingua inglesa. E, principalmente, aprendo a rever necessidades
de controle sobre o durar da aula para me deixar surpreender com 0s presentes que as
alunas e os alunos tém a me ofertar. Aprendo a confiar e descubro que, com isso, recebo

confianca de volta.

Assim € que, se “as pessoas tendem a se conformar ao que os Outros esperam
delas, e expectativas podem funcionar de modo positivo tanto quanto negativo’®
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p. 6), confiar que ‘os aprendizes séo capazes de levar
seu aprendizado a sério’ talvez seja o primeiro passo para que eles e elas de fato se sintam
seguros para fugirem do cliché aprisionante de que “eles ndo querem nada, eles ndo sabem
nada” (MOITA LOPES, 1996, p.64). Ou, em relacdo aos professores e as professoras, de
que nds temos sido formados inadequadamente e ndo temos sido competentes em nossas
funcdes docentes®!. Do mesmo modo, confiar que ‘os aprendizes sdo capazes de tomar

suas proprias decisbes’ e se mostrar presente para que eles e elas ndo se sintam

8 Ainda assim, um desses alunos me apresentou um video adestrando seu cachorro em inglés, enquanto o
outro me entregou uma tirinha contando um episodio de um super-heréi inventado por ele. Talvez s
precisassem lembrar do quanto sabem ser inventivos.

7 N&o se trata de deixar de planejar; trata-se de optar por planejar para entender mais do que para
(pretensamente) controlar contetidos e aprendizados. (ALLWRIGHT, 2003).

80 Do original: “people tend to conform to what others expect of them, and expectations can work positively
as well as negatively”.

81 Falas que isentam da responsabilidade quem muitas vezes nega recursos as escolas ou Ihes impde préticas
sem conhecer a rotina de quem precisard vivencia-las. Falas que transformam os professores e as
professoras em uma grande massa disforme e desprestigiada.
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desamparados durante esse processo parece ser um bom modo de encorajar-lhes a se

reconectarem com seus desejos e suas possibilidades.

Em uma sociedade que nos solicita poder de decisdo/mobilizacao a todo momento,
mas que, contraditoriamente, nos tolhe constantemente o direito a escolha (na escola, na
familia etc.), recuperar nos alunos e nas alunas a seguranca de confiarem em suas proprias
decisdes é uma necessidade urgente. E também uma oportunidade de perceber estudantes
mais entusiasmados e conectados com o oficio de aprender-ensinando. Conforme lembra
Allwright (2013, p.3):

Aprender sobre aprender estd curiosamente fora dos curriculos escolares,
COmo Sse isso pudesse ser sempre seguramente deixado para acontecer sem que
ninguém nunca precisasse atentar para tanto. Certamente faz sentido tentar

encontrar um modo de tornar o aprendizado sobre aprender uma parte natural
e adequada de todo aprendizado em sala de aula®.

Quanto a nos, professoras e professores, ver em nossos alunos e nossas alunas a
manifestacdo de curiosidades e descobertas no ambiente escolar é uma chance para que,
nos contagiando do entusiasmo discente, recuperemos o combustivel para seguirmos

‘praticantes do ensino e do aprendizado’.

Nessa descoberta de si mesmos, do potencial que guardam em si, a suspeita do
julgamento dos colegas pode ser uma questdo para alguns alunos, algumas alunas (e
mesmo para alguns professores e professoras). Mas, é possivel também que cada
praticante da aprendizagem perceba que “esSes ‘outros’ sdo também sua maior fonte para
0 apoio mituo®” (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.5) neste empreendimento social que
¢ a sala de aula (e a comunidade escolar, se ampliarmos o olhar). Por essa razéo, € também
uma ideia sobre os aprendizes e as aprendizes que “os aprendizes sdo seres sociais que
aprendem e se desenvolvem melhor quando estdo em um ambiente de apoio mutuo/

guando se apoiam entre si/ uns nos outros”.

Diante de todas essas ideias sobre o0s e as aprendizes, o que a ultima delas (“Os
aprendizes sdo capazes de se desenvolverem como construtores do seu processo de
aprendizagem”) me parece propor é que nao esperemos alunos, alunas e nés mesmos,

professores e professoras, prontos — 0 que quer que estar ‘pronto’ possa significar. Mas,

82 Do original: “Learning about learning is curiously absent from school curricula, as if it can always be
safely left to happen without anyone ever having to pay any attention to it. Surely it makes sense to try to
find a way to make learning about learning a natural and proper part of all classroom learning.”

8 Do original: “... these ‘others’ are also their major resource for mutual support.”
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que construindo um ambiente que respeite o0 Unico de cada aprendiz, confiemos-
estimulando que cada um, cada uma (e todos em comunidade) sabera tomar suas decisoes.
E que, além disso, sabera por elas se responsabilizar no nunca-finito processo de
desenvolver-se, sem abandonar o espirito de comunidade que confere o suporte mutuo

necessario.

5.3.
Quando perguntar é bem-vindo: o trabalho para entender na Pratica
Exploratéria

Trabalhando com as noc¢Bes da PE de questionamento-exploratério e ‘trabalhar para
entender’, praticantes da sala de aula redescobrem sua coragem de fazer perguntas
genuinas com ‘por que’ sobre as vidas em sala de aula e, ao menos no Rio, sobre suas
vidas fora da sala de aula. Além disso, rompendo com o que geralmente acontece em
contextos pedagogicos, professores, professoras e alunos, alunas acabam por aceitar a
possibilidade de que perguntas valham de fato ser feitas, mesmo que elas ndo tenham
nenhuma resposta, ou que possam permanecer sem ela.

(Inés Miller, Maria Isabel Cunha, Adriana Nébrega, Beatriz, Machado, Clarisse Guedes,
Denise Medeiros, Doreen Purcell, Isabel Cristina Moraes Bezerra, Isolina Lyra, Josefina,
Carmen Diaz, Julia Lima, Maria Geralda Lanziotti, Marja Parno, Solange Fish, Sylvia
Regina, Walewska Braga, The ‘web of life of the Rio EP Group)

Lembro que uma das ligdes que aprendi em meu Curso Normal foi a importancia
de planejar. Era preciso pensar objetivos, procedimentos, recursos didaticos e o0 que mais
pudesse ser decidido antes do encontro com os alunos e as alunas. Anos mais tarde,
quando estive pela primeira vez a frente de uma turma por um semestre inteiro, lembrei
da licdo: planejava verdadeiros roteiros de sala de aula, que s6 faziam me causar
ansiedade no longo caminho de minha casa ao local de pratica-docente: “E se eu esquecer

essa etapa; se a atividade néo durar o tempo planejado?”

Pouco a pouco, fui percebendo que, no durar das aulas, expressava ao menos duas
possiveis reacBes ao planejamento que fizera: a) me atinha ferrenhamente a ele, me
desconectando dos alunos e das alunas, de seus ritmos em cada atividade. Me cobrava a
cumprir todas as tarefas pré-estabelecidas as custas do que o vivido em sala de aula me
convidava a fazer. E sentia o desgaste emocional e fisico dessas escolhas; b) mantinha o
plano em meu horizonte, mas o fazia flexivel. Aceitava os inesperados da sala de aula,

observava-respeitando os ritmos dos alunos e das alunas, suas contribui¢Ges. E pouco a

8 Do original: “Working with the EP notions of ‘puzzlement’ and ‘working for understanding’, classroom
practitioners rediscover the courage to ask genuine ‘why’ questions about their classroom lives and, at least
in Rio, about their lives outside the classroom. Furthermore, breaking what normally happens in pedagogic
contexts, teachers and learners come to accept the possibility that questions are indeed worth asking, even
if they have no one answer, or must remain unanswered.”
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pouco construia com eles e elas nossa aula para perceber que antecipara mais em meu

planejamento do que de fato precisava. O préprio fluir da aula era nosso melhor guia.

Na primeira reacdo descrita-e-construida, eu era controle. Na segunda, empatia —
com os alunos, as alunas e comigo mesma — e parceria. Se na primeira reacdo a dinamica
da aula se impunha antes do préprio encontro entre professora e alunos, alunas, na

segunda, a aula s6 acontecia por causa do encontro entre nos.

Ainda em minhas rememoracdes, lembro que um dos encontros com fins de
ensino-aprendizagem que mais gostei de propor foi o que construi com professoras e
professores-em-formacéo (os chamados monitores e monitoras) em um projeto de ensino,
pesquisa e extensdo da primeira universidade que frequentei. Consistia em um curso livre
de linguas aberto & comunidade. Eu era monitora recém-saida do projeto e da graduacéao
e, tendo me tornado mestranda na instituicdo, fui convidada a fazer-me orientadora de
novos monitores junto com outra colega. Decidimos, entdo, que ndo proporiamos textos
nem atividades que fizessem sentido apenas para n6s: no primeiro encontro, pedimos que
cada monitor e monitora pensasse no que mais lhe gerava questdes no ensino de inglés

e/ou na entrada em sala de aula como docente.

A partir das demandas de cada monitor e monitora, montamos o programa do
curso (que permitia brechas para revisdes, se novas questdes nos mobilizassem) e sé a
partir dele escolhemos textos tedricos e sugerimos a construcdo de atividades praticas
pelos membros do grupo. Aliado a isso, quer tratdssemos mais de reflexdes tedricas, quer
nos engajassemos na construcao de atividades, havia sempre 0 momento reservado para
falar do que mais cada qual precisasse falar. O intuito era que no didlogo, todos e todas
pudessem entender o que viviam e encontrar apoio/compreensdo. Era 0 momento em que,
sem ainda usar este nome, tratdvamos da(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em cada sala de
aula. Olhando em retrospecto, esse foi, talvez, um de meus primeiros agires como
praticante exploratoria, apesar de meu desconhecimento quanto a existéncia da Pratica

naguele momento.

Anos mais tarde, volto a questdo do planejamento para afirmar que o ato de
planejar ndo precisa assumir o carater de camisa de forca que lhe dei em meus primeiros
exercicios da docéncia. Pode, ao contrario, ser aliado de um agir para entender. Esse
planejar para entender é responsabilidade de todos os praticantes e todas as praticantes.
N&o é, portanto, responsabilidade ou poder s6 de professores e professoras. Esta voltado


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

113

para a(s) vida(s) vivida(s) em sala de aula, as vidas vividas por quem ocupa o espaco de
cada sala de aula. E no planejar para entender, a preocupagdo em ndo gerar esgotamento
(burnout — cf. ALLWRIGHT; MILLER, 2012, por exemplo) mantém-se sempre no
horizonte. Para isso, procura-se aliar planejar e aprender-ensinando (ou ensinar-
aprendendo), de modo que “o trabalho para o entendimento, até onde for humanamente
possivel, deveria estar totalmente integrado & vida em sala de aula.®®” (ALLWRIGHT,
2003, p.6).

Estando em sala de aula (ou em qualquer outro contexto em que 0 espirito
exploratorio esteja desperto), é possivel: a) um dos praticantes convidar a si e aos demais
a explicitacdo consciente de suas questfes-exploratorias, como quando um professor ou
uma professora convida alunos e alunas a partilharem seus questionamentos®; b) os
praticantes e as praticantes se manterem atentos a complexa dindmica da sala de aula para
perceberem a infinidade de questdes-exploratorias implicitas em queixas, elogios,
convites, desabafos, pedidos etc.8” — como fago, por exemplo, ao usar falas de meus
alunos e alunas como mote para a geracdo de dados na pesquisa; C) um evento
complexificar ainda mais as relacbes em sala, gerando, com isso, vontades de
entendimento: a gravidez de uma colega de classe, por exemplo (ALLWRIGHT;
HANKS, 2009).

Em qualquer dos casos, € comum que 0 questionamento seja construido ou
reelaborado em forma de uma pergunta iniciada com “por que?”. A razdo dessa escolha
deve-se ao foco na busca por entendimentos aprofundados da questdo que é colocada.
Sem rejeitar a possibilidade de mudancas (MILLER, 2001; MORAES BEZERRA, 2007),

as praticantes e 0s praticantes exploratorios ndo as priorizam no processo de investigacao

8 Do original: “the work for understanding, as far as is humanly possible, should be fully integrated into
the life of the classroom itself.”

8 Como relata Miller (2009), em sua construgdo de um curso universitario de pratica oral em lingua inglesa
construido a partir das questdes-exploratérias de todas e todos os praticantes. Em seu texto, Miller descreve
como foi feito o convite aos alunos e as alunas, quais os trabalhos para entender construidos, como eles e
elas mantiveram a sustentabilidade entre trabalho para entender e trabalho para desenvolver-se nos usos de
uma lingua estrangeira e quais os entendimentos construidos.

87 Essa ¢ uma forma bastante proficua de construir entendimentos, visto que os alunos e as alunas estdo
sempre a nos presentear com suas questdes-exploratdrias. Por vezes, as questdes sdo ditas ja em forma de
pergunta: por que a gente ndo estuda espanhol? Por que a gente ndo tem aula 14 fora? Por que nds colamos?
Por que a gente ndo faz passeios? Por que vocé nao € nossa professora esse ano? Outras vezes, € preciso
percebé-los implicitos em queixas ou elogios, pedidos, ofertas, gestos... (para um exemplo desse Ultimo
modo de construir uma questdo-exploratdria, cf. relatos de construgdes de entendimentos em Allwright;
Hanks, 2009).
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das questdes-exploratorias. E mesmo os entendimentos ndo precisam ser duradouros,
Vvisto que “ndo podemos esperar chegar a entendimentos sobre algo e depois concluir que

aquele entendimento sera valido para o resto de nossas vidas”.28 (ALLWRIGHT, 2003,
p.6).

A partir dessas compreensdes, sio geradas questdes-exploratdrias®® que falam de
incomodos: “Por que a gente tem que fazer dever de casa?”, “Por que meus alunos temem
as apresentagdes orais?”, “Por no existe democracia na turma?”® (ALLWRIGHT et al.,
2019, p.7) tanto quanto as que falam de satisfagdes e que ndo demandam, por isso,
solugdes ou outra ordem de mudangas: “Por que eu me sinto feliz de ir para as aulas de
inglés?”’; “Por que eu sinto vontade de aprender mais sempre que vou a aula de inglés?”;
“Por que eu me sinto feliz com minha pratica docente?””®* (ALLWRIGHT; HANKS,
2009, p.180).

Com a questdo provocada, € caracteristico da Pratica Exploratdria construir

entendimentos com:

a) Atividades Pedagogicas com Potencial Exploratério (APPE): trabalhos para
entender construidos colaborativamente entre membros de uma comunidade que se
mobilizam em torno de determinada questdo-exploratoria. Nesses trabalhos, a
sustentabilidade e a preocupacdo em evitar 0 esgotamento das praticantes e dos
praticantes envolvidos sdo questfes-chave. Por essa razéo, as APPE sdo feitas da fusao

entre 0 que ja é cotidiano e o processo exploratorio.

Em sala de aula, por exemplo, atividades usadas por professores, professoras e
alunos, alunas para a pratica de determinado contetudo (linguistico) sdo ligeiramente
alteradas para servirem também a interesses investigativos locais: a aula de producao

escrita em que a questdo-exploratdria de um praticante vira tema de redacao para reflexdo

8 Do original: “we cannot expect to reach an understanding of something and then assume that that
understanding is going to be valid for the rest of our lives”.

89 Algumas dessas questdes-exploratorias, suas razdes e seus desdobramentos, foram recontadas no livro
“Por que trabalhar para entender a vida em sala de aula? Histérias do grupo da Pratica Exploratoria”,
disponivel em <http://www.puc-rio.br/ensinopesg/ccg/licenciaturas/noticias.ntml>. Acesso em 10 mar.
2021.

% Do original: “Why do we have to do homework?”, “Why do my students fear oral presentations?”, “Why
isn’t there democracy in class?”

91 Do original: “Why am I happy to go to the English lessons?; Why do I feel like learning more every time
I attend English class?; Why am I happy with my teaching?”


http://www.puc-rio.br/ensinopesq/ccg/licenciaturas/noticias.html
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conjunta. A aula de literatura em que a obra escolhida dialoga com uma dada questéo-
exploratoria e suscita entendimentos a respeito. As questdes sobre comportamentos em
sala de aula que podem ter suas possibilidades exploradas com verbos modais. A
maternidade/paternidade precoce que € imaginada e explorada em frases com will e

would...

Ainda, as atividades costumam ser também um convite ao exercicio da
criatividade, visto que os praticantes e as praticantes “preparam posteres, jogos
interativos, narrativas, labirintos, textos, testes, debates, parafernalia, esquetes, quizzes e
pesquisas de opinido com os quais eles propdem reflexdes sobre suas questdes-
exploratdrias locais”®? (MILLER; CUNHA; ALLWRIGHT, 2020, p.7).

Nesse caminhar exploratério, os pdsteres vém assumindo um papel importante
para a expressdo dos entendimentos ja construidos a respeito de certa questdo. Por vezes,
suscitam novas reflexdes a medida que sdo elaborados, visto que ndo séo o resultado de
um produto acabado. Sao a tentativa de expressdo de um processo — grafado em cartolinas
de cores diversas, com colagens, textos, desenhos, gréficos, frases escritas a médo ou

digitadas...

b) Atividades para Reflexdo com Potencial Exploratério (ARPE): variacdo das
Atividades Pedagdgicas com Potencial Exploratorio cunhada por Moraes Bezerra (2007)
para referir-se ao trabalho para entender construido em encontros reflexivos que
organizava junto com colegas docentes enquanto atuava como consultora deles em um
curso de linguas. Conforme explica a praticante exploratoria,
Lembro-me que, em um dos momentos no qual planejava uma atividade para
0 préximo encontro do grupo, pensei como era bom preparar a atividade e ela
ter dupla funcéo: implementar a reflexdo e gerar uma conversa que, ao ser
gravada, seriam meus dados. Eu ndo precisaria preparar, por exemplo, um
guestionario ou gravar entrevistas. Bastavam-me os dados orais ou escritos

produzidos durante a reunido. Na verdade, chamei estas atividades de
Atividades para Reflexdo com Potencial Exploratério (ARPE). (ibid., p.144)

Assim, segundo a praticante, o que ela unia era, ndo o trabalhar para ensinar-
aprender escolar com o trabalhar para entender exploratério, mas o trabalhar para refletir
da préatica de consultoria entre professores com o trabalhar para entender da Pratica

Exploratoria. E acrescentava a esses trabalhos-para-entender também o trabalhar para

9 Do original: “prepare posters, interactive games, narratives, labyrinths, reading texts, tests, debates,
paraphernalia, sketches, quizzes and surveys where they propose reflections upon their local puzzles”.
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gerar dados da pesquisa académica, mantendo assim a sustentabilidade caracteristica da
Pratica Exploratoria enquanto construia diversas camadas de reflexdo. Nesse processo,
segundo conta Moraes Bezerra (2007, p.144-5), “[a]pesar de estarmos envolvidos em uma
situacdo pedagodgica e em um processo de co-construgdo de conhecimentos, a relacéo
entre nés ndo era da mesma ordem que aquela estabelecida em sala de aula entre

professores e alunos.”

Embora ndo houvesse ali a utilizacdo de atividades pedagdgicas com a funcéo
hibrida de ensinar e contribuir para refletir, Ewald (2015) lembra que o processo reflexivo
é ja central nas Atividades Pedagdgicas com Potencial Exploratério (APPE) e que,
mesmo quando as Atividades para Reflexdo com Potencial Exploratério (ARPE)
acontecem fora do contexto pedagdgico, ndo é raro que os praticantes e as praticantes se
posicionem como educadores-educandos uns dos outros. Dessa forma, ainda que as
ARPE tenham sido cunhadas como mais uma possibilidade de trabalhar para entender,
sua distincdo em relacdo as APPE ¢é bastante fluida, de modo que as duas por vezes se

confundem.

Em minha tese, quando me sento para conversar com Inés, Aline, Gabi ou Miguel,
entendo que o que faco € uma forma de Atividade para Reflexdo com Potencial
Exploratério®. Isso porque construo entendimentos fora do contexto de sala de aula e
porque nosso trabalho ndo esta necessariamente vinculado ao trabalho para ensinar-
aprender conteudos escolares. Reconheco, entretanto, que a) hd em meu processo a
hibridez entre APPE e ARPE, especialmente em uma relagdo na qual ainda sou chamada
“professora” por meus ex-alunos; b) mesmo sem ensinar-aprender conteudos linguisticos
durante as ARPE, seguimos, meus ex-alunos e eu, sendo educandos-educadores uns dos
outros, aprendendo-ensinando o que o curriculo escolar nem sempre preveé; ¢) no processo
para entender com Inés e Aline, mobilizamos também saberes tedricos que dialogam com
nossos processos de educacdo formal, no dialogo constante entre o vivido e o refletido;
d) nenhuma das ARPE propostas nessa tese teria sido possivel sem as vivéncias de sala

de aula, convites a reflexdo, que as motivaram.

c) Trabalho para entender a propria construcdo da questdo-exploratdria:
observacdo cuidadosa da escolha de palavras feita para a construgdo de uma questao-

9 Atividades para Reflexdo com Potencial Exploratério que, em meu processo de geracio de dados, ganham
o contorno de Conversas com Potencial Exploratério (CoPE), a respeito das quais tratarei ao falar da
metodologia de pesquisa.
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exploratéria. Convite para que os praticantes e as praticantes perguntem(-se) ‘por que’
fizeram determinadas escolhas lexicais ao formularem suas questfes. Contribui, assim,
para que, sozinhos ou colaborativamente, praticantes atentem para suas proprias crengas
profissionais e pessoais (MILLER; CUNHA; ALLWRIGHT, 2020): observem
generalizac@es, atribuicdes de responsabilidades, resisténcias... materializadas em seus
discursos. E um chamado & necessaria dobra para si. Com isso, possibilita aos praticantes
e as praticantes trabalhar para entender o que suas questbes, do modo como as

construiram, contam de si em dado momento.

Em meio as possibilidades ja estabelecidas (e as ainda a serem construidas) de se
trabalhar para entender, o que permanece é a percepcdo de que esse é um trabalho
colaborativo que pressupGe escuta e convida a descobertas por vezes imprevistas. Em
meu processo exploratorio, sigo sendo praticante da aprendizagem na relagdo que

construo com meus alunos, alunas.

5.4.
A Prética Exploratéria enquanto Linguistica Aplicada: trés eixos
norteadores

Tendo discutido a Pratica Exploratoria como aquilo que cada praticante vive em
seu espaco (escolar), gostaria de acrescentar ainda outro aspecto-complementar desta
forma de trabalhar para entender as relagdes humanas e, com isso, gerar oportunidades de
aprendizado, de produzir conhecimento, enfim. Feita no chdo de muitas escolas, na lida
diaria entre docentes e discentes da Educacdo Basica, a Pratica Exploratéria se faz
também na participacdo em congressos, na publicacdo de artigos, dissertacdes, teses,
livros, na reflexdo teorizada. Tem seu lugar, firmado ao longo de 25 anos, no Ensino
Superior brasileiro. E Linguistica Aplicada e se apresenta como uma forma sustentavel
de construir lagos entre saberes-vivéncias-cientificos e vivéncias-saberes-escolares.

Nessa costura de saberes, a Pratica Exploratdria se faz na articulacdo entre trés
eixos: a) o0 da atencdo para as emogOes (quaisquer que sejam elas), b) o da inspiracao
autoetnografica e c) o da elaborag&o de narrativas, como discutirei nas paginas seguintes.
E na costura desses eixos que organizo minha pesquisa.

Perpassando cada um, as emocdes. Elas estdo imbricadas no eixo algo
autoetnografico que inspira meu processo de geragdo de dados (aguco meus sentidos para

o cotidiano escolar, me ponho a construir ou a perceber questdes-exploratorias). Estdo
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também no interesse em conhecer-explorando narrativas — formas de contar sobre as
qualidades de vidas escolares —, eixo que organiza meu processo de analise de dados.
Comeco, entdo, por tratar do eixo das emocdes, explorando-o na préxima
subsecdo. Apos isso, dedico os capitulos seguintes a tratar dos dois outros eixos com 0s
quais a Préatica Exploratéria se organiza na pesquisa académica: o da inspiracao

autoetnografica e o da analise de narrativas.

5.4.1.
O eixo das emocodes

Aprendemos que os sentimentos se classificam entre bons e ruins. Os primeiros podiamos
sentir; os segundos, ndo. Podiamos ficar alegres, animados, felizes. Nao podiamos ficar
tristes, frustrados. Ndo podiamos, de forma nenhuma, sentir raiva. “Vocé quer um motivo
de verdade para chorar?” foi uma frase ouvida com frequéncia pela maioria das criangas.
Enquanto estavamos frustrados com o brinquedo que parou de funcionar ou com o castelinho
que insistia em ndo permanecer firme, o adulto mais préximo minimizava a nossa dor e dizia
que ndo deveriamos sentir o que estdavamos sentindo. “Que coisa feia, uma menina tdo linda
chorando assim!”, “Se ndo parar de chorar, eu ndo vou dar o brinquedo!”. Assim,
aprendemos que havia algo de inadequado e errado em alguns sentimentos. Agora me diga,
com sinceridade, quantas vezes repetir para si mesmo ou para si mesma que ndo deveria
chorar, ou que sua dor era ridicula e boba, fez com que se sentisse melhor? Quantas vezes
vocé ficou triste por estar triste? Aprendemos que 0s sentimentos ditos ruins ndo deveriam
existir e, por isso, passamos a vida brigando com eles.

(Elisama Santos, Por que gritamos?)

Uma pedagogia do desconforto comeca por convidar educadores(as) e estudantes a se
engajarem no questionamento critico em relacdo a valores e crencas celebrados, e por
examinar autoimagens construidas em relagdo a como aprendeu-se a perceber os demais.
Nessa cultura do questionamento e da flexibilidade, um ponto crucial é reconhecer como
emogdes definem como e o que alguém escolhe ver e, de modo inverso, nega ver.

Esse questionamento é um processo coletivo, ndo individual.

(Megan Boler, Feeling Power: Emotions and Education)®

Na vontade de escuta das qualidades das vidas em sala de aula venho procurando
conhecer-curiosa as emogdes que meus alunos e minhas alunas manifestam e aprendendo
a ir além da classificacdo que me faria validar alguns gestos e calar tantos outros. VVou
também tateando observar as emoc6es que manifesto em sala e o que elas me convidam
a refletir. O processo-que-nunca-se-esgota de aprender as emog¢des compreendendo seu

lugar nas praticas sociais ndo é simples, contudo.

% Do original “A Pedagogy of Discomfort begins by inviting educators and students to engage in critical
inquiry regarding values and cherished beliefs, and to examine constructed self-images in relation to how
one has learned to perceive others. Within this culture of inquiry and flexibility, a central focus is to
recognize how emotions define how and what one chooses to see, and conversely, not to see.

This inquiry is a collective, not an individualized, process.”
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Como Santos (2020) sugere, o gesto de condenar-negando algumas emocdes,
tornando-as problemas que precisam ser sanados ou que ndo deveriam sequer ser
cogitados, ndo é individual. Ao contrério, ele aponta para nossos repertérios construidos
ja na infancia (mas nédo s6 nela), quando aprendemos-vivendo-no-corpo-e-nos-discursos

0 que podiamos sentir e o que seria melhor esconder-fingindo-ndo-existir.

Permanece em nossa adultez, quando produzimos conhecimentos que por vezes
ignoram dimensdes emocionais no que se deseja conhecer-construindo, mesmo quando o
olhar esta voltado para seres humanos e suas relagdes socioculturais. A exemplo disso,
“[a] produ¢do de conhecimento cientifico parece (...) viver as turras com as emogdoes
desde sua mais tenra idade” (COELHO, 2019, p.275). Ou, ainda, quando se enfrenta 0
receio das emocdes e se passa a investiga-las em recortes de nossa sociedade, o que se 1&

nos dados sugere que

é recorrente a identificacdo de discursos e praticas profissionais que
representam as emocdes como ‘poluidoras’, capazes de conspurcar o
desempenho profissional idealizado que se teria, entre seus atributos
desejaveis, uma impermeabilidade a vida emocional (ibid.)

Ocorre, entretanto, que negar o lugar das emog6es em nossas construgdes sociais
significa, como entendo, também limitar nossas possibilidades de leitura do mundo e das
relagdes nele construidas. Se, como lembra Boler (1999, p.176), “um ponto crucial é
reconhecer como emogdes definem como e o que alguém escolhe ver e, de modo inverso,
nega ver”, entender isso nos permite ensaiar a constru¢do de curiosidades a respeito das
emocdes que mobilizamos, bem como os modos como o fazemos. Permite, ainda, que
nos cologuemos a refletir sobre como isso repercute em nossas praticas socioculturais,
em nossos modos de estar-construindo no mundo, viabilizando, assim, a “cultura do
questionamento e da flexibilidade” (ibid) de que a autora fala. Essa cultura, ¢ preciso
lembrar, ndo se faz de modo solitario e, se vem desprovida de acdo, perde poténcia e

propésito (ibid.).

Se trago a questdo para minha tese é porque percebo circulando em meus
microcontextos o discurso de que ha algo de ridiculo e bobo no que foge aos nossos ideais

de racionalidade®. O discurso se faz presente, por exemplo, quando Miguel, meu ex-

% Me refiro a “ideais de racionalidade” porque, embora tenhamos aprendido, em nossos repertérios
socioculturais, a construir uma cisdo muito bem definida entre emogdes e racionalidades, tal separacéo é
mera ficcdo. Ndo ha como precisar, segundo entendo, 0s contornos entre racionalidades e afetos. Os dois
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aluno e um dos praticantes da pesquisa, menciona, durante nossa conversa, que orienta
seus colegas a pararem de “brigar por coisa boba” (1.020-022). Mas, esse discurso ndo
fala s6 sobre as crencas de Miguel; fala também sobre as minhas e as de Gabi, visto que

nosso siléncio (ou, no meu caso, um “uhum”, 1.023) parece assentir-naturalizando a fala:

22 de novembro de 2019
conversa com potencial exploratdério presencial

(00:01:55 - 00:02:51)

001 | Miguel Isso é por causa de certas pessoas, sabe?

002 | Gabi o Cristovéd@o saiu da nossa turma

005 | Beatriz | mas ai como é que vocés fizeram entdo pra resolver

006 esses conflitos?

007 | Miguel a gente ndo é daquelas pessoas que fica “ah, mete

008 a porrada” tem gente que é assim

009 | Beatriz | ah, entendi, fica botando pilha, [né?]

010 | Miguel [é]. &, al, tem, por exemplo ((pegando objetos que
011 estavam sobre a mesa)) tem a borracha, tem o lapis
012 e tem o apontador. A borracha apaga o lapis e o
013 apontador, ele aponta o lapis. entdo tinha aquele
014 apontador, tinha o l4pis e tinha a borracha. E a
015 borracha, ela, é como eu digo pra todo mundo “néao
0le tem como VOCE apagar aquilo que aconteceu.

017 | Beatriz | uhum
018 | Miguel é uma experiéncia
019 | Beatriz | sim, [sim]

020 | Miguel [entdo] vocé pode aprender com aquilo. entdo, eu
021 falei. eu sempre falo pra eles “gente, parem de
022 brigar por coisa boba!”

023 | Beatriz | uhum
024 | Miguel a gente estd na escola pra aprender. N&o estamos

025 na escola pra. briga::r, para brincar, entendeu?
026 | Gabi [mas, as vezes na briga] a gente aprende

027 Beatriz | [mas, mas na brinca-]

028 Miguel ((fala incompreensivel))

029 | Beatriz | é, era isso que eu ia perguntar. brincar e brigar
030 | Miguel sim
031 | Beatriz | também ensinam, ndo év?

Na fala de Miguel, enxergo-com-meus-vieses também o dilema dos conflitos.
Lembro-construindo ainda do dia em que entrei na turma 702, a turma de Gabi e Miguel,
e avisei a todos e todas que, conforme combinado em Conselho de Classe, passaria a
organizar os alunos e as alunas em fileiras, cada qual com seu lugar bem definido (tirando

de cena as rodas que costumavamos fazer). Uma aluna de olhinhos incrédulos se voltou

aspectos se integram compondo nossas inteirezas, dando corpo as nossas complexidades. Como veremos
nos dados que gero com Gabi e analiso nesta tese, 0 que sentimos ressoa nos modos como aprendemaos e
vice-versa. Sdo, enfim, um todo indivisivel.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

121

para mim dizendo “até vocé, professora?”. O curioso € que ja nao me recordo de minha
resposta para além do fato de que mantive o acordo estabelecido com colegas professores
e professoras. Mas guardei a pergunta. Tenho pensado muito nela desde que comecei 0

processo de geracdo de dados com Gabi e Miguel.

Meu incémodo esta, ndo em (re)negociar praticas e posturas em sala de aula
(movimento necessario!), mas em fazer isso sem envolver quem acusamos: o0s alunos e
as alunas. Sem essa reflexdo conjunta, a reorganizacdo da sala vira mero exercicio de
autoritarismo docente e ndo contribui para que professoras, professores, e alunos, alunas,
reflitam sobre suas praticas a0 mesmo tempo em que consideram-negociando

perspectivas dissonantes®.

Mas, levanto o ponto por também outra razdo. A percepcao do conflito como o
elemento definidor da turma de Gabi e Miguel se faz presente em muitas de nossas
Conversas com Potencial Exploratério. Um exemplo disso séo ja os primeiros minutos

da primeira conversa que construimos em trio:

22 de novembro de 2019
conversa com potencial exploratdrio presencial
(00:01:40 - 00:01:55)

001 | Miguel Sim. é. ano passado, a gente::, a gente:: como é
002 que eu posso explicar? a gente se entendia mais,
003 assim.

004 | Beatriz | hum

005 | Miguel esse ano também tentamos. a gente fez até um grupo
[de estudos. entdo a gen-]

006 | Gabi [esse ano, a gente se entende bem mais gque o ano
passado. [ano passado]

007 | Miguel [é]

008 | Gabi todo mundo briga::va

009 | Beatriz | é, eu lembro gque tinha conflito na turma de vocés

010 | Miguel ainda tem, mas ndo muito assim

% Exemplo de contraponto a movimentos autoritarios docentes foi o dia em que a praticante exploratéria
Walewska Braga aprendeu com seus alunos e suas alunas que a turma que compunha ndo era feita nem de
‘anjinhos’ nem de ‘diabinhos’ ou ‘vampirinhos’. Em lugar desses personagens tornados planos em nossos
repertorios socioculturais, lidava com gente que as vezes cabia em suas expectativas angelicais, as vezes
ndo. Uns ‘fantasminhas camaradas’, como preferiram ser reconhecidas e reconhecidos. No dialogo
explorado com os alunos e as alunas, Walewska pode observa-los de modo mais complexificado, ao acolher
0s pontos de vista discentes. As alunas e os alunos, em contrapartida, encontraram (como é de praxe com
Walewska) o espaco de que precisavam para se expressar (ora em portugués, ora em inglés) e se perceber-
(re)conhecendo. O que antes era queixa, virou, entdo, oportunidade para desenvolvimento mutuo (cf.
GRUPO DA PRATICA EXPLORATORIA, 2020).
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Mesmo quando, mais adiante na conversa, procuro oferecer-convidando um outro
olhar, a percepcao do conflito como o elemento definidor da turma — o entendimento do
grupo como “dificil” — permanece, conforme indicado por Gabi e referendado por
Miguel®’:

22 de novembro de 2019
conversa com potencial exploratdério presencial
(00:29:21 - 00:29:49)
001 | Beatriz | eu vou te perguntar também o que vocé apren- o que
002 eu poderia. o que eu aprendi ou O gue dgue eu
003 poderia ter aprendido com vocés na 702 ano
004 passado?
005 Gabi ((pensando em siléncio)) hu::m
006 | Beatriz | pode falar “professora, vocé ndo aprendeu nada”
007 ou pode falar “professora, vocé aprendeu 1isso,
008 isso, i1sso” as vezes eu aprendi e ndo [perce-
009 | Gabi [2 senhora aprendeu a lidar com a turma, né-?
010 | Beatriz | uhum
011 | Gabi porque, a turma ndo era facil!
012 | Beatriz | uhum
013 | Gabi ndo era facil
014 | Beatriz | ndo era facil mas também era muito querida
015 | Miguel | ndo era facil
016 | Beatriz | hhh ndo & hhh

Na interacdo, noto-construindo, como: a) a frase “néo era facil” ¢ dita duas vezes
quase-em-sequéncia por Gabi (interrompida apenas por meu “uhum’), como que para
reforcar seu entendimento (1.011-013); b) Miguel, silencioso até dado momento da
interacdo, se insere para referendar o olhar de Gabi, repetindo exatamente a mesma frase
dita pela jovem (1.015); c) a fala de Miguel é proposta logo ap6s minha tentativa de, sem
negar o olhar de Gabi, oferecer um contraponto (antecedido pela conjuncdo adversativa
“mas”; 1.014). Os gestos de Gabi e Miguel me pdem a considerar que ‘nao ser facil’ talvez
se sobressaisse para eles em relagdo a outras caracteristicas que pudessem ser atribuidas

a turma.

9 Em resposta 8 mesma pergunta, Miguel havia me respondido que aprendi sobre a radio da escola: como
me lembrou, ao ver alunos e alunas da turma participando dessa midia, fiz-me curiosa e comecei a conhecer
a radio pelas respostas que alunos e alunas da turma me davam as perguntas que lhes fazia. Falou também
que aprendi seus nomes e “os problemas que os outros alunos tinham”. Antes, entretanto, Miguel havia
mencionado o aprendizado com alunos e alunas em geral e falou que, ao longo de minha carreira, “vocé
viu alunos que eram diferentes do que vocé pensava ou que eram igualzinho o que vocé pensava. Entéo,
vocé conseguiu aprender muita coisa com aqueles alunos. Tinha aluno que tinha depresséo, alunos que
eram daquele tipo, alunos que eram bravos, alunos que eram calmos, alunos que eram quietos” (conversa
com potencial exploratério de 22 de novembro de 2019, 00:22:48 - 00:25:00), parecendo indicar um olhar
para a diversidade que quebra expectativas e, por isso, pode ensinar.
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A partir de construgdes assim, embora ndo seja minha motivacdo para essa
pesquisa, uma questdo-exploratéria foi se formando para mim sempre que ouvia as
referéncias dos dois jovens sobre sua turma no processo de geracdo de dados: por que as
memdrias sobre o grupo remetem tanto a conflitos e dissabores? Lembro de certa vez ter
abordado esse assunto com Gabi e Miguel e, olhando para meu discurso, o primeiro
aspecto que me parece se destacar € o numero de falas que preciso construir-
contextualizando (1.001-022) para s6 entdo propor minha pergunta (1.023-026), como se
tratasse de um assunto que precisasse ser abordado com delicadeza-receosa. Como se

tratasse de um tabu:

08 de julho de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 1 (00:01:39)

001 | Beatriz | Miguelito, primeiro super obrigada por responder.
002 é, eu acho t&o legal como vocés sempre puxam pra
003 vida que estd acontecendo em sala de aula. entéo,
004 assim, da outra vez que eu conversei com vocés,
005 vocés falaram dos conflitos, né? como eu aprendi
006 com os conflitos que vocés é que a gente viveu na
007 na época da 702, quando eu conversei depois com a
008 Gabi, ela também falou de situacdes assim. ai
009 agora vocé comentou, né, que o professor aprende
010 com situag¢des ruins que acontecem em sala de aula.
011 e al a possibilidade de, né, vai gque tem um aluno
012 depressivo, 0O que que essa experiéncia tem a
013 ensinar. e ai eu fiquei curiosa, eu acho muito
014 legal isso, assim, de como a gente ndo esté
015 falando sé de aprender contetdo, né? a gente esta
016 falando de aprender sobre relagcdes humanas, por
017 exemplo, né? é, e ai, eu ia perguntar, porque
018 vocés Ja& me citaram da outra vez exemplos de
019 oportunidades que eu tive de aprender com
020 conflitos, com situacdes que a geralmente pensa
021 que, enfim, aquilo que vocé falou com situacdes
022 que a gente, né, a palavra gque vocé usou foi
023 negativas, se eu ndo me engano. e ail vocés
024 conseguem pensar em situacdes que a gente viveu é
025 14 na 702 é que foram positivas mas gque vocCés
026 acham que eu devo ter aprendido? ¢é, enfim, eu
027 fiquei com isso na cabeca agora.

Penso, em consonancia com os dados que analisarei em maior profundidade em
capitulos posteriores, que o tema recorrente do conflito em minhas conversas com Gabi
e Miguel aponta para um aspecto da qualidade daquelas vidas que seguimos, muitos
professores, professoras e alunas, alunos, tentando controlar, resolver, ou mesmo evitar,
negar, sem abrir espaco para discuti-lo, trabalhar para entendé-lo. Conforme reflexdes

construidas no projeto de pesquisa “Juventude, Conflitos ¢ Consensos: Percepcdes de
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Jovens sobre conflitos, violéncias e resolugdo de conflitos”, conduzido entre os anos de

2010 e 2013 por pesquisadores e pesquisadoras do campo das Ciéncias Sociais em duas

escolas publicas do municipio fluminense de Seropédica,
A vivéncia do conflito é mais uma das inimeras experiéncias cotidianas que
0s jovens tiveram no ambiente escolar, pois, sendo a escola uma instituicdo
social, esta propensa por exceléncia — na medida em que comporta inilmeros
individuos por horas seguidas —, a conter o conflito como parte do processo
de socializagdo e interacdo dos individuos. Entretanto, o tema conflito e
diferencas sempre foi abafado nesse espaco; como se nela ndo coubesse.
Como ja observado, a prépria préatica de abafar conflito e ocultad-lo é comum

na sociedade brasileira como forma de encobrir nossas desigualdades sociais
(KANT DE LIMA, 1996). (PINTO, 2015, p.169)

Essa seria, portanto, uma questdo a apontar para escalas sociais maiores: fala ndo
apenas da relacdo construida por discentes e docentes com a turma de Gabi e Miguel na
instituicdo onde atuamos, mas também de uma postura recorrente em escolas brasileiras,
em que se abafa o conflito “como se [ele] nela[s] ndo coubesse”. E vai além, indicando
que a opcdo por ndo trabalhar para entender conflitos é uma estratégia mobilizada também
em outros contextos interacionais brasileiros, em funcdo do efeito que provoca de

“encobrir nossas desigualdades sociais” (ibid).

Da fala de Pinto (2015), destaco, além disso, 0 momento em que a autora cita que
“A vivéncia do conflito € mais uma das inimeras experiéncias cotidianas que 0s jovens
tiveram no ambiente escolar”. A partir desse fragmento, me parece possivel considerar

que:

a) Conflitos fazem parte das naturezas, da(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula,
sendo, por isso, tema a ser explorado no espago escolar, pelo papel que conferem ao
“processo de socializagéo e interagdo dos individuos”. Conforme a autora, “negligenciar
os conflitos existentes faz com que nédo se reconheca neles um importante instrumento de
aprendizado para a vida social” (ibid., p.181), uma vez que é no conflito que se evidencia
a dissonancia de ideias, vivéncias, expectativas, atravessamentos, formas de estar-
construindo no mundo, enfim, com a qual poderiamos aprender a conviver, em um misto

de respeito e abertura-para-conhecer;

b) O conflito “é mais uma das inimeras experiéncias cotidianas que 0s jovens tiveram
no ambiente escolar” (grifo meu), de modo que ele nao define a totalidade da(s)
qualidade(s) da(s) vida(s) em determinada relacdo educacional, o que justifica minha
pergunta a Gabi e Miguel. Esse segundo ponto me parece um aspecto para o qual
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precisamos atentar, se quisermos evitar a construcdo de olhares maniqueistas para as
relagbes que construimos com as turmas nas quais atuamos (e se quisermos ensaiar

rupturas sociais no aqui-e-agora de nossos microcontextos).

E, se falamos de conflitos, penso ser preciso também falar do lugar da raiva em
nossas relac@es (escolares). Em uma sociedade regida pela busca por formas pré-definidas
de felicidade (AHMED, 2010), entristecer-se ou enraivecer-se sdo gestos que costumam
provocar desconforto: aprendemos que precisamos evita-los ou, ndo conseguindo tal
facanha, prontamente supera-los! Ha, é claro, quem ouse reconhecer as emocoes de raiva
ou tristeza e procure trabalhar para entendé-las (CORTES, 2017). E ha mesmo quem nos

chame a compreender que ha tesouros escondidos no direito a raiva:

Tenho o direito de ter raiva, de manifesta-la, de té-la como motivacéo
para minha briga tal qual tenho o direito de amar, de expressar meu amor
ao mundo, de té-lo como motiva¢cdo de minha briga porque, historico,
vivo a Histdria como tempo de possibilidade, ndo de determinacgdo. Se a
realidade fosse assim porque estivesse dito que assim teria de ser ndo haveria
sequer por que ter raiva. Meu direito a raiva pressupde que, na experiéncia
historica da qual participo, o amanha ndo ¢é algo “pré-dado”, mas um desafio,
um problema. A minha raiva, minha justa ira, se funda na minha revolta
em face da negacéo do direito de “ser mais” inscrito na natureza dos seres
humanos. N&o posso, por isso, cruzar os bragos fatalistamente diante da
miséria, esvaziando desta maneira, minha responsabilidade no discurso cinico
e “morno”, que fala da impossibilidade de mudar porque a realidade ¢ mesmo
assim. (FREIRE, 2016, s/p., grifos meus)

Uma das belezas das palavras de Freire estd nos modos como ele aproxima, em
um mesmo discurso, amar e enraivecer-se, legitimando o direito a ambas as emog0es. E
€ mais bonito ainda como ele vai além: a raiva é valida porque por vezes ela € justa. Sim,
justa. Ela é o que ndo nos deixa esquecer que dada situacio nos fere de algum modo. E,
por isso, 0 que nos move a transformacdes, 0 que recusa ajustamentos superficiais,
mantenedores de ordens perversas. E com a raiva que, nos lembra Freire, ousamos
resgatar o “direito de ‘ser mais’ inscrito na natureza dos seres humanos” (ibid.). Ela tem,
portanto, seu lugar. E, se assim &, a raiva cabe também nos espacos escolares; da seu tom
as qualidades das vidas que constroem tais espacos. Em meu espaco escolar, ela teve,

tem, por vezes também seu lugar na construcao das qualidades das vidas, como teremos
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oportunidade de discutir. Antes, porém, trato, no capitulo 6, de mais um eixo com o qual

a Préatica Exploratoria se faz em dialogos académicos: o eixo do viés autoetnogréafico.
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O eixo do viés autoetnografico

Neste capitulo, construo com mais afinco o cenario e os personagens que vinham
participando aqui-e-ali de momentos tedricos da tese: falo do contexto da pesquisa, pe¢o
que cada praticante se apresente. Além disso, trato de como planejo e ajo para entender:
discuto Conversas com Potencial Exploratério (CoPE), abordo meu processo

autoetnografico de geracéo de dados.

6.1.
Contexto e Praticantes da Pesquisa

...Bem, esta é uma maneira de olhar as coisas. E toda coisa tem pelo
menos duas maneiras de ser olhada. Uma de 14 pra ca, outra de cé pra
la. Entendeu?

(Dias Gomes, O pagador de promessas)

Prestes a iniciar formalmente a construcdo escrita de meu contexto e meus
praticantes da pesquisa, convido Bonitéo, o personagem de sabedoria malandra elaborado
por Dias Gomes (1960), para me ajudar a lembrar-lhes o que, a essa altura, vocés leitores
e leitoras ja devem saber por demais. Este é meu olhar, resultado de meus
atravessamentos, minhas escolhas, da composicdo que fiz de minhas vivéncias no lugar
onde sou professora-curiosa. Fossem esse mesmo espago e esses mesmos praticantes

elaborados na escrita por outro agente social, seriam outros os sentidos mobilizados.

Menciono ainda que esta subsecdo ndo é feita apenas de minhas palavras, mas
também da colecdo que faco dos ditos de demais praticantes. 1sso, entretanto, ndo torna
as descricdes-que-sdo-construcdes incluidas aqui mais ou menos legitimas. O recurso
ajuda, é claro, a compor um quadro mais diverso, complexificado, com perspectivas nem
sempre coincidentes com as minhas: & semelhanca de um cristal, o leitor ou a leitora tera
mais oportunidades de ver novos feixes de luzes e cores a depender de como manipula o
que tem diante de si. Ou podera fazer como uma colcha de retalhos: pondo lado a lado
pedacos diversos, pensando com cuidado sua composi¢do e criando pontos entre 0S
retalhos, terd ao fim uma peca (razoavelmente) inteira e Unica. Um retalho trocado de
lugar é suficiente para alterar o aspecto final da colcha, a imagem que com ela se produz
(DENZIN; LINCOLN, 2006)%,

% O processo a que me refiro é chamado bricoleur, ou bricolagem, em Denzin e Lincoln (2006).
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Mas, lembro, ainda que inclua aqui outras vozes além da minha, isso ndo torna as
descricdes mais ou menos acertadas. Continuam sendo olhares situados, construidos a
partir do que os praticantes conhecem ou imaginam sobre 0 género ‘tese’, sobre minha
pesquisa... A partir do que cada um e cada uma deseja mostrar-construindo de si. Além
disso, todas essas vozes passam por minha mediag¢ao: sou eu quem as interpreta e organiza
no texto, dando-lhes os contornos que os leitores e as leitoras terminardo por conhecer. E
preciso, por isso, cautela com qualquer sensacao de identidades bem-definidas.

6.1.1.
A escola

Comeco a subsecéo por construir a escola onde conheci Gabi e Miguel, dois dos
praticantes da pesquisa, e Luma, personagem de uma das narrativas aqui analisadas. L4,
onde me faco professora desde setembro de 2014, leciono inglés em turmas do 2°
segmento do Ensino Fundamental. Quando ainda podiamos nos ver presencialmente, os
encontros aconteciam em sala de aula uma vez por semana de modo sincrono. Por vezes,
havia tempo também para conversas de corredor, apds a aula ou no recreio, ou para acenos
de quem passava e me via em sala. Agora, 0s contatos se dao por meio de atividades: para
alguns, atividades hospedadas em uma plataforma de ensino que permite algumas
interacdes assincronas. Para outros, aqueles e aquelas cujo acesso ao mundo virtual tem
sido negado, atividades entregues em folhas reproduzidas uma vez ao més. Nesse Gltimo
caso, os alunos e as alunas encontram um pouco de minha voz, mas eu ja nao consigo
conhecer as deles e delas. A natureza da vida escolar ficou diferente e vamos aprendendo

a vivé-la a passos lentos.

Sé ndo parecem ter mudado as ilusdes de controle: as decisbes caem em cascata
sobre as cabecas de diferentes instancias hierdrquicas até resvalarem nas préaticas
educativas. As provas, as notas, o controle das presencas permanecem, embora 0S
estudantes e as estudantes ja ndo tenham seus rostos conhecidos. O formato de fileiras
parece ter migrado da sala de aula: as interagdes, que antes aconteciam entre diferentes
agentes sociais, vdo voltando a ser s6 do professor ou da professora para os alunos e as

alunas, especialmente os que permanecem em modos anal6gicos.
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Ainda ha, repito, espaco para brechas, como quando proponho uma atividade de
leitura na qual os textos em inglés® falam da experiéncia de adolescentes com a pandemia
e uma rotina escolar plena de distancias. Ou quando, na mesma atividade, apos propor
também a discussdo das emocgOes sentidas nos ultimos tempos, convido os alunos e as

alunas com acesso online a trocarem mensagens entre si:

Mural das alunas e dos alunos de 6° ano - Inglés: Margo 2021 m ’
-
| miss you all!

7
&
)
O

ue saudade de voces, e PrcSee Satey
+ mocinhos e mocinhas! el

T

Figura 10: Atividade de inglés proposta pela professora-pesquisadora, mar. 2021.

Pouco a pouco, as paginas em branco foram dando lugar a fotos de alunos
(algumas com edicdes e colagens, explodindo criatividade), da escola, de mascaras e de
vidros de alcool em gel. Nos escritos, expressdes de saudade, recomendacdes de cuidado,
manifestaces de fé. E a natureza de nossas vivéncias contemporaneas ocupando seu
espaco na aula de inglés. Essas brechas sdo, contudo, menos frequentes. Ou menor tem
sido minha capacidade de percebé-las, promové-las, acolhé-las. Qualquer que seja o caso,

me sinto reconstruindo novamente em mim a escola onde trabalho.

A primeira vez em que a construi, eu era ainda adolescente. Estudava em uma
escola e meus irmaos, em outra: a deles pertencia a mesma rede a qual esta vinculada a
instituicdo onde hoje trabalho. Anos mais tarde, em fins de 2014, quando fui convocada
para assumir o cargo de professora do contexto no qual atuo em 20h semanais, ndo havia

discursos ou imagens a que eu pudesse remeter quando li 0 nome da escola. Ndo sabia

% Os textos em questdo sdo recortes que fago-reconstruindo da reportagem “How do teenagers live in
lockdown? — photo essay” do site de noticias The Guardian. Disponivel em
<https://www.theguardian.com/world/2020/apr/24/how-do-teenagers-live-in-quarantine-photo-essay>.
Acesso em 09 mar. 2021.


https://www.theguardian.com/world/2020/apr/24/how-do-teenagers-live-in-quarantine-photo-essay
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nada sobre ela. Nada. Comeceli, entdo, pelas beiradas: lembro de minhas memorias de
adolescente, dos meus irméos contando como era ser aluno daquela rede, do olhar positivo
que construiam. Vou, depois, a internet: encontro imagens bonitas, imponentes, até. Ha
muita Historia ali, eu penso. Vou descobrindo também que ali cabe gente da Educacéo
Infantil a poés-graduacdo lato sensu, que de 1a j& sairam muitas professoras recém-
formadas. Me imagino recebendo professores e professoras em formacao inicial,

cursando especializacdes, sendo feliz.

A medida que comecei a integrar a escola & minha rotina profissional, passei,
entdo, a compor outra ideia da instituicdo: as turmas em que primeiro sou alocada, em
meados de setembro, encaram a auséncia de um professor de inglés desde o comego do
ano de 2014. Enquanto ainda me ambiento, sou constantemente lembrada de que os
alunos e as alunas ainda ndo foram avaliados em inglés no ano letivo em questéo e de que
precisam de notas em seus boletins; de que ha pouco tempo para isso. Nada do que
proponho parece funcionar em sala. Nossa relagdo é dificil, permeada de conflitos. O
espaco escolar é lindo, mas muito mal aproveitado. Faltam muitos recursos: tenho apenas
um quadro, pilotos e apagador a meu dispor. E o prédio abriga varias escolas, embora se
diga uma so: cada segmento ocupa um espaco diferente da instituicdo e nos falta
interacdo; desconhego quem ensina inglés nos outros segmentos, por exemplo. O discurso
da crise-que-tudo-justifica nos deixa sem limpeza, sem alimentag&o, sem salério, sem brio
e sem folego nos anos de 2016 e 2017. Ninguém, e isso inclui a mim, parece ter qualquer

sentimento de pertencimento por aquele lugar.

A essas visOes ja bastante conflitantes entre si, pude adicionar uma terceira ainda
enquanto frequentava presencialmente o espago, em torno dos anos de 2018 e 2019: Meus
alunos e minhas alunas de anos anteriores vém me visitar nos intervalos ou durantes as
aulas. Perguntam sobre o que estou fazendo com as turmas atuais, lembram-contando-
saudades de atividades que fizemos em sala. As vezes, quando estdo em periodo de tempo
livre, vém me visitar durante a aula e me pedem para ficar, prometendo ndo atrapalhar.
Ganho tchauzinhos e coragfezinhos feitos com as maos de alunos, alunas e ex-alunos, ex-
alunas a passarem pelo corredor. Ganho também muitos abracos e sorrisos. Percebo o
guanto esses garotos e essas garotas gostam de ser convidados a me ajudar em tarefas
simples, como fazer a chamada ou distribuir atividades. Noto também a frequéncia com
que procuram dar seu tom as aulas: “professora, por que vocé ndo...?” ou “professora,

sabe o0 que a gente podia fazer?”, “professora, da proxima vez..”, “professora, eu
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posso...?”. E como sabem dividir suas tristezas e suas gentilezas. Se ja doei por vezes
minha escuta e minha empatia para alunos e alunas a me confiarem preocupacoes e
perdas, ja tive também a oportunidade de encontrar neles e nelas o afago de que precisava.
Certa vez, por exemplo, disse a uma turma de 7° ano (a turma de Gabi e Miguel) que ndo
estava me sentindo bem e pedi sua colaboracdo em forma de postura mais serena. Ao meu
pedido, seguiu-se o de um aluno que desejava ir ao banheiro; quando voltou, trazia uma
flor para mim. Tém dias em que ir para a escola me deixa mais leve, feliz e nutrida. Talvez
por isso, eu ja ndo me sinta tdo estranha a aquele espago: proponho a construcdo de uma
sala de inglés, imagino parcerias com colegas, construo lagos, vou descobrindo e

investigando novos recursos.

A organizacdo dessas visdes em paragrafos separados cria a falsa sensacdo de que
trato de momentos diferentes e estanques da (minha vida na) escola, como uma sequéncia
linear muito bem definida. Mas, tudo isso convive em conflito. Como eu e a escola
estamos em eterna (re)construcio (FABRICIO; MOITA LOPES, 2002), entendo que
venho reelaborando meu olhar para a natureza de minha vida construida nas relages com
estudantes, coordenacg6es, com o proprio espaco. E entendo que isso afeta nossas relagdes
e contribui para que eu descreva as salas de aula sob luzes as vezes mais, as vezes menos

favoraveis.

J& havia momentos gostosos de contar quando comecei a atuar na escola. Do
mesmo modo, também havia momentos de conflito, desestabilizacdo, dor e falta de folego
(para mim, para as alunas, os alunos, ou para outros membros da comunidade escolar)
quando passei a encarar 0 espaco com outras lentes. E ndo posso negar que a escola
continua sendo construida discursivamente (especialmente por nds adultos) sob um

passado que faz sombra a seu presente.

O que muda, entdo, é o que eu escolho privilegiar em cada relato-construgéo.
Talvez mude também a percepcdo de que, se no primeiro e no segundo momentos
presenciais a escola parece ser mais um dado (sim, algo pronto) em que eu tento (ou ndo)
me encaixar, no terceiro momento a escola ¢ a relagdo que eu construo com meus alunos,
alunas e demais membros da comunidade. Agora, neste quarto momento pandémico, sinto
ir desfazendo todos esses dados para ir tateando novas impressdes que afetam também o

modo como me faco professora-pesquisadora.
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Nesse processo de ir desfazendo dados, precisei desfazer também meus planos
para a tese. Se no principio pretendia gerar meus dados em sala de aula, em Atividades
Pedagdgicas com Potencial Exploratério (APPE) junto de meus alunos e alunas, esse
plano foi aos poucos dando lugar ao aprofundamento analitico de Conversas com
Potencial Exploratorio (CoPE) com Gabi e Miguel, Inés e Aline, parceiros na construcéo
dessas formas de Atividades para Reflexdo com Potencial Exploratério (ARPE). Em
todos esses casos, a escola, ainda que ja ndo seja espaco fisico da geracdo dos dados,
permanece sendo cendrio de todos eles. E 14 que cada narrativa, que cada cronica, vai se

ambientando, tomando a forma que os discursos elaboram.

Peco, entdo, que as leitoras e os leitores reinam a seus modos os relatos-retalhos
gue construi e montem suas colchas sobre o que é a instituicao onde vivi meus dados. Ela
ndo esta pronta, de toda forma: é o sentido que criamos dela.

6.1.2.
As praticantes e o praticante da pesquisa

A exemplo de outros pesquisadores e pesquisadoras (EWALD, 2015; REIS,
2013), convido Aline, Inés, Gabi e Miguel a descreverem a si proprios. A orientacdo que
Ihes dou é simples: contem-registrando o que desejarem que saibam sobre vocés na tese.

Facam isso com as palavras (ou imagens) e cores que julgarem mais adequadas.

E assim Aline, Inés, Gabi e Miguel fizeram: construiram textos nos quais
couberam aspectos das naturezas, das qualidades de suas vidas. No caso de Gabi e Miguel,
a quem encontrei presencialmente em 2019, ofereci ainda canetas coloridas, que eles
poderiam ou ndo usar. Aceitaram minha oferta e escolheram as cores que desejavam dar-
comunicando em seus textos.
6.1.2.1.

Gabi

Na apresentacdo de Gabi, as cores escolhidas parecem as vezes conversar com 0
que a jovem vai contando: quando fala de suas raizes, escolhe o tom verde. Para falar de
sua pele e a comparar a uma amora, opta pelo tom roxo. Ao contar das peles de seus pais

e irmdo, mais claras que a sua, clareia também as cores da caneta que usa.

Enquanto se descreve-construindo, Gabi prioriza o tema da cor/raca, que vai
aparecendo nas expressdes: “pretinha” como uma amora, branca/amarela, pardo,

“branco”, preta, brancos, preta, minha cor:
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Figura 11: Apresentagéo praticante Gabi.

A medida que vai se contando, a adolescente pde em evidéncia o que vinhamos
discutindo teoricamente nessa tese. Sua identidade é maleavel, refaz-se, porque € social:
“Quando eu era pequena, era e foi dificil aceitar a minha cor... mas hoje em dia eu me

',,

amo e nio mudaria nada!!!!” (grifos meus). E percebendo o seu entorno que Gabi se
percebe ora se estranhando: “As vezes eu me pergunto por que meus pais sio brancos
e eu sou assim preta!??” (grifos meus), ora se orgulhando: “...gosto muito das minhas
raizes.”; “Me orgulho muito pelas minhas raizes, gracas a Deus eu nasci assim e me

orgulho disso...” (grifos meus).

Mais que isso, sua identidade parece estar imbricada em uma dialética-dialdgica
de forgas centripetas e centrifugas que extrapolam seu microcontexto: “...s6 de saber que
homens e mulheres lutaram contra o nazismo, pré-conceito, maus tratos entre outros para
as novas geracdes...”. A predominancia do tema ndo ¢ banal. Fala possivelmente sobre a
qualidade da vida da aluna, como me sugerem pontos de exclamacéo e interrogacéo que

gritam orgulho e espanto no texto. 1sso me faz pensar sobre a importancia de observarmos
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temas assim serem reivindicados nos discursos de alunas e alunos para podermos acolhé-

los como parte das dinamicas escolares.

Outras informacdes que a aluna partilha sdo sua idade a época e seu local de
moradia. Além disso, em seu texto, Gabi parece preocupar-se em construir um dialogo
com quem a l&, elaborando uma estrutura que lembra o género carta: apresenta-se (‘“Prazer
Gabi”), aconselha (“Ame sua metamorfose! Ame-se mais!”), assina (e rubrica) em
despedida.
6.1.2.2.

Miguel

Também Miguel brinca com as cores: faz seu texto a maior parte do tempo em
azul, mas o entremeia de tons rosados. Ao contrario de Gabi, ndo escreve uma carta.
Dirige-se, ainda assim, a alguém. Procurando responder a pergunta-que-virou-titulo
“Quem sou eu?”, 0 jovem parece retomar meu convite para fazé-lo praticante da pesquisa

e fala sobre relagdes de aprendizado:
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Figura 12: Apresentac&o praticante Miguel.

No texto de Miguel, noto como o “eu” do primeiro paragrafo some nos seguintes,

dando lugar a um “vocé” genérico — que inclui Miguel, mas ndo so6 ele —, um “todo
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mundo” e um “a gente”. E, talvez, um exercicio de veto'®, um recurso de preservagio do
proprio mundo identitario. Confesso que me reconheco nessa postura; ela esta presente

na narrativa que construo com Inés e Aline e analiso na tese, por exemplo.

Me detendo por um instante no primeiro paragrafo, observo-com-meus-vieses que
a identidade de Miguel se projeta para o futuro: se constrdi promessa “de nossa geragao”,
“de uma civilizagdo” e necessita de um planejamento que ja vem organizando na mente.
Mas, ha espaco também para o passado, quando Miguel nos lembra que somos individuos
interdependentes: ... vocé aprendeu isso com alguém, um ser que existe na terra” (grifos
meus). Individuos desde-sempre-curiosos: “... desde pequeno, VOcé ja comeca a querer
entender, a pensar e sonhar...” (grifos meus), gente que (se) forma na relacao: “... acaba
que todo mundo aprende com todo mundo...”.
6.1.2.3.
Inés

Ao contar de si, Inés considera tanto aspectos tradicionalmente lembrados em
biografias académicas quanto aqueles que indicam afeto nos contextos educacionais em
que se insere-construindo. H& espaco para falar de sua formacgdo académica e da relagdo
formal que estabelece comigo na universidade tanto quanto ha para mencionar sua
experiéncia recém-inaugurada em apresentar-se “textualmente para constar como

participante de pesquisa’:

Meu nome € Inés Kavon de Miller e sou orientadora da Beatriz, autora desta tese de
doutorado. E a primeira vez que fui convidada a me apresentar textualmente para constar
como participante de pesquisa, ja que a conversa que Beatriz, Aline e eu tivemos gerou
‘dados’ que contribuiram para os entendimentos construidos na pesquisa desenvolvida
por Beatriz. Minha formagio académica inclui o Mestrado (U.CL.A), o Doutorado
(Universidade de Lancaster, Reino Unido) e Pos-doutorado (Universidade de Warwick)
me permitin aprender a formular minhas proprias questdes sobre ensino-aprendizagem e
a buscar entendé-las trabalhando em comjunto com alunos, professores e colegas. Tenho
buscado trabalhar para goconstrpir entendimentos sobre nossas vidas em salas de aula em
contextos escolares. universitirios. bem como em situages de formacio inicial e
continuada de professores. Alinhada & Pratica Exploratoria, me considero uma eterna
aprendiz, ja que acredito na integracio da vida e do trabalho, da vida e da pesquisa. Em

outras palavras, “viver € “aprender’.

Figura 13: Apresentagé&o praticante Inés.

100 para reflexdes a respeito das relagdes entre veto e contextos escolares sob um viés exploratorio, cf.
RIBEIRO (2019), por exemplo.
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Encaro a mengdo de Inés a sua nova experiéncia com o género tese como uma
expressao de afeto porque lembro da alegria que demonstrou, via audio de whatsapp, por
ser incluida como praticante da pesquisa que orienta e, com isso, receber o mesmo pedido
que eu fizera aos demais colaboradores. Esse gesto, me parece, é representativo do que
Inés menciona mais adiante em sua apresentacao: “Alinhada a Pratica Exploratoria, me
considero uma eterna aprendiz”’, o que lhe permite abertura para, “em conjunto com

alunos, professores e colegas”, “trabalhar para coconstruir”. A vontade de parceria que

almeja diluir hierarquias é, portanto, um traco que Inés reinvidica para sua identidade.

Outro elemento bastante presente na biografia proposta por Inés é a énfase em
uma pratica académico-escolar que nao negue “nossas vidas em sala de aula”, no
“trabalho”, na “pesquisa”. Por fim, destaco também na apresentac¢do, o aprendizado da
construcdo de um olhar docente local e autoral, desenvolvido ao longo de sua formacao
académica, 0 que lhe ensinou a “formular minhas préprias questfes sobre ensino-
aprendizagem” (grifo meu) em parceria com outros € outras agentes de comunidades

académico-escolares.

6.1.2.4.
Aline

Em sua apresentacdo, o trago identitario que Aline prioriza é aquele que se refere

a suas construcdes académicas e profissionais:

Meu nome é Aline Azeredo, sou
Professora de Inglés na rede Municipal e
Estadual do Rio de Janeiro. Trabalho, ha
aproximadamente doze anos, com
turmas de 10 a 60 ano do Ensino
Fundamental na rede municipal e com o
Ensino médio na rede Estadual. Em 2016
ingressei no Mestrado em Estudos da
¢ Linguagem na PUC Rio, onde tive a

oportunidade de compartilhar minha

= experiéncia de sala de aula com a
Beatriz, com a qual também pude

B compartilhar conquistas e angustias
durante o Mestrado.

Figura 14: Apresentacdo praticante Aline.

Ela menciona ha quanto tempo vem exercendo a docéncia, em que espagos e com

que grupos da Educacéo Basica. Fala ainda de sua formacao académica, citando 0 ano em
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que ingressou no mestrado. Esse Gltimo aspecto € também a oportunidade que Aline

constroi para falar de relac6es e emogdes humanas.

E nesse momento que explica nossa aproximacao (construida na inser¢do de
ambas no Programa de Estudos da Linguagem da PUC-Rio) e trata do que pudemos
compartilhar na convivéncia exploratéria: experiéncias de sala de aula, conquistas e

angustias.

E, ja que somos proximas, tomo a liberdade (autorizada por Aline'®t) de retomar
uma historia que a praticante compartilhava e que guardei comigo, pelo tanto que ela me
ensina. A histdria é sobre o dia em que toda a turma de 4° ano do Ensino Fundamental se
agitou em torno de uma aluna que acabava de chegar a sala. A aula, que ja caminhava ha
um tempo, ganhou tom de zombaria: a aluna que entrava pela porta tinha suas roupas

pouco asseadas e isso ndo passou despercebido pelos outros cerca de 33 alunos e alunas.

Aline viu a aluna entrar, sentar, procurar se acalmar. E se aproximou. Tirou de si
o microfone que lhe permitia se fazer ouvida pelo grupo. Queria falar em particular.
Perguntou a aluna se ela tinha sabdo de coco em casa. Comecava a ensinar-lhe como
esfregar a roupa. Dizer-lhe onde pendurar as vestes na auséncia de um varal. E, a voz de
Aline, outras vozes, vozes infantis, comecgaram a se juntar. Os demais meninos e meninas,
atentos a tudo, queriam também contribuir com ideias: pendurar as roupas em um movel,
que tal? Ou, quem sabe, fazer para si um varal de barbantes? A mudanca de atitude, Aline
lembra-construindo, falava das qualidades das vidas daquelas criangas: “porque eles
mesmos se reconheceram na dificuldade de ter alguém para lavar a blusa deles”. Ja ndo
havia mais razbes para zombaria. Em lugar disso, se construira um clima de empatia e

parceria.

Retomo, com minhas palavras, esse episodio que conheci pelo olhar de Aline
porque, quando o recupero, posso supor as razdes pelas quais tantas professoras e tantos
professores da rede em que a praticante atua (e em tantas outras redes) se péem a

perguntar qual o sentido tem em suas aulas o que cursaram em suas licenciaturas. Sera

101 A Aline, agradeco por ter me autorizado a partilhar a histdria e por ter ido além. Quando contei a
praticante de meu desejo de renarrar sua historia de sala de aula, Aline se pds a trabalhar para recontar e
me presenteou com mais nuances do episodio.
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que episodios assim couberam em suas formagdes iniciais docentes'®®? E se ndo
couberam — porque ndo hd mesmo como prever as qualidades de cada vida em sala de
aula — sera que houve espaco para ao menos falar que salas de aula séo povoadas de vidas

gue ressoam nos modos como ensinamos e aprendemos?

Mas, para além das questdes que me convida a pensar, fico também com os
aprendizados que essa historia me possibilita construir. Com ela, aprendo sobre o olhar-
cuidado que Aline teve para sua aluna. Seu modo de acarinha-la esteve em entender-
acolhendo a necessidade de trazer para sua relacdo com a menina os saberes que,
aprendemos-teorizando, ndo cabem na escola. Gesto esse que ressoou em toda a turma e
provocou, naquele momento, a reelaboracgéo de atitudes. Como se o olhar para a qualidade
da vida daquela menina tivesse agucado na turma certo desejo de trabalhar pelo
desenvolvimento mutuo. Aprendo, com isso, 0 que tem se feito presente em muitos dos
meus aprendizados ao longo da tese: 0 que os alunos e as alunas parecem esperar da gente
é (também) serem percebidos!
6.1.2.5.

Eu, Bia

Tal qual fez Ewald (2015), gostaria de lembrar que venho, desde que iniciei o
texto, construindo junto a vocés que me leem o imaginario de quem sou. Cada palavra ou
ideia que escolho incluir ou omitir ajuda a criar um pouco da leitura que fazem de mim.
Mas, se os leitores e as leitoras ainda necessitarem saber-construindo mais, posso
continuar forjando uma ideia razoavelmente estavel e coerente das partes de mim que

julgo dialogarem com a pesquisa.

Volto a uma de minhas pastas de estagio e encontro a foto que incluo aqui. O ano
era 2005 e eu, com meus 16 anos, visitava bimestralmente aquelas meninas e aqueles
meninos de 5, 6 ou um-pouco-mais anos. Eles iam formalizando letramentos escritos que
possivelmente comegaram antes da escola, no contato cotidiano com 0 mundo que nos

cerca em letreiros de Onibus, embalagens de produtos... Eu ia comecando a me fazer

102 Essa questdo, espero que as leitoras e os leitores compreendam, no fala de negar o valor do que tem
sido ensinado em tantas licenciaturas. E, antes, um convite a considerarmos, além do que jé é discutido, o
que tem por vezes sido desconsiderado, ndo sem seus custos. E, considero bom lembrar, a qualidade da
vida daquela menina fala talvez também de nossas desigualdades sociais. Fala daquilo que tantos setores
de nossa sociedade tém escolhido néo ver. Conflitos (mal)escondidos embaixo do tapete social brasileiro.
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professora nas leituras teoricas e nessas inser¢fes que compunham minha formacéao no 2°

ano de Ensino Médio em um Curso Normal...

Figura 15: Apresentagao praticante Bia.

H& quem diga, é claro, que esse aspecto de minha construcdo identitéria, o gosto
pelas salas de aula, comecara ainda muitos anos antes quando, ainda bem menina, insistia
em me fazer professora de meu avd. Ou quando, também menina, nos espacos vazios das
listas de compras de meus pais, elaborava deveres de casa para conhecidos que encontrava
pela rua — e vejam s6 como € ja na infancia que o nosso imaginario do que cabe a uma

professora e seus alunos vai sendo desenhado!

O ponto é que, com a foto, vou lembrando de quando me pus a investigar o
desenvolvimento das escritas dos alunos e alunas que visitava. Informada pelas ideias de
Emilia Ferreiro!® do modo como as compreendia, a cada novo bimestre, pedia um
“autdgrafo” as criangas com quem convivia-estagiando. Eles e elas, orgulhosos,

assinavam. E eu ia acompanhando como suas grafias iam mudando, como letras iam

103 psicdloga e pedagoga piagetiana argentina responsavel por reflexdes construtivistas sobre o processo de
insercéo das criancas no mundo escrito dentro e fora da escola.
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aparecendo ou desaparecendo de seus nomes. la formulando minhas hipoteses inspirada

pelo modo como Ferreiro formulara as suas.

Ainda ndo sabia, é certo, o0 que eram epistemologias, ontologias, procedimentos
de geracdo e analise de dados. Sequer havia ouvido falar desses conceitos e ndo sabia o
que era ser pesquisadora em moldes académicos! Mas ja parecia me inquietar com a sala
de aula. A ideia de investigar a psicogénese da lingua escrita de meus alunos ndo foi
imposta ou sugerida por nenhum professor ou professora. Foi necessidade minha, que 0s

alunos e as alunas acolheram de bom grado.

Olhando para a foto, penso também na decisao de fazé-la a capa de meu relatério
de estdgio de 3° bimestre, na decisdo de enfeitar a capa com elementos de alguns
desenhos-presente que ganhava dos alfabetizandos quando lhes visitava. N&o posso
afirmar o que justifica tais decisdes porque ja se vao 16 ou 17 anos desde que as fiz; e
memdrias sdo sempre escolhas, de todo modo. Mas, olhando com as lentes exploratdrias
que venho vestindo, penso que esse foi meu modo de conferir valor a aquelas visitas de
estagio. De indicar que, para além do aspecto compulsorio que havia nelas (eram, afinal,
requisitos minimos para que eu me formasse), havia também uma relacdo que ia sendo
construida com os alunos, as alunas (e a professora regente, que tirou a foto). Uma relacéo
que envolvia a troca dos saberes, representados, por exemplo, na investigacdo dos
“autdgrafos” mirins, e a troca dos afetos, sentidos em elementos como os desenhos-
presenteados. Talvez eu ja ali intuisse que a sala de aula é feita de mais que relacdes Eu-
Isso (BUBER, 2006). Ou talvez fosse meu gosto por experimentar a linguagem se

manifestando-em-construcdo. Quem sabe um pouco de ambos...

Vou escrevendo nostalgias e me perguntando se, por me conferirem saudades,
essas memdrias nao vdo sendo pintadas em tintas pouco nuangadas. Peco, entdo, que 0s
leitores e as leitoras desconfiem se eu me fizer em luzes muito favoraveis. E mesmo um
habito humano selecionar o que de si mais favorece e ir deixando todo o resto de canto.
Vou cuidando-eticamente para que isso ndo aconteca aqui. Mas peco também a quem me
Ié que mantenha o espirito critico de quem sempre pergunta como uma ‘verdade’ €

contada e a que fins cada verséo serve.

Expresso isso, sigamos mais alguns anos adiante para dar ainda outras pinceladas
a composicao-de-mim. Era possivelmente ano de 2008. Eu entrava pela primeira vez em

sala de aula como professora-monitora (de inglés). Explico: na universidade onde me
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graduei, ha uma iniciativa de ensino, pesquisa e extensdo que estimula alunas e alunos de
graduacdo a ensinarem sua lingua de formacdo em um curso livre aberto a comunidade
do entorno. Em contrapartida, oferece suporte pedagdgico e afetivo a esses e essas
docentes-em-formacgédo na forma de encontros de orientagdo, incentivo a pesquisa e a
criacdo de materiais, trocas entre pares etc. Ali, enquanto iniciava o 3° periodo em Letras
Portugués-Inglés, adentrava-construindo também o processo de ir me fazendo professora

de uma turma de inglés Basico.

Lembro, na lida com os alunos e as alunas, uma questao foi sendo construida: qual
0 lugar do portugués em nossas aulas de inglés? Eu, que, dos 12 aos 17 anos, aprendera a
lingua por um método audiolingual, fazia a escolha enrijecida de usar somente o idioma
estrangeiro durante todo o tempo de aula. A medida encontrava apoio e admiragédo de uns
ao mesmo tempo em que gerava o desagrado de outros. Ainda que a época eu tivesse
convicgdo de minha escolha, me inquietei mais uma vez e busquei na Professora que me
acompanhou pedagdgica e cientificamente até o mestrado orientacdo para investigar-
refletindo sobre o assunto. Em uma pesquisa que se desdobrou por anos, fui pouco-a-
pouco problematizando minha rigidez, compreendendo a perspectiva dos alunos-
discordantes, (re)pensando minhas crengas, me perguntando e entendendo que relacdes
de poder (que excedem as proprias dindmicas dos microcontextos em que me insiro-
construindo) eu ajudava a sustentar quando negava minha prépria lingua em aula. Fui
reavaliando minha préatica, reconhecendo/validando o espaco da lingua materna nas

minhas salas, enfim.

H&, mais uma vez, ai um olhar curioso para a sala de aula. Digo, por isso, que sou
professora de inglés e pesquisadora em Estudos da Linguagem com énfase em Linguistica
Aplicada, mas que os dois atravessamentos identitarios s&o, ao fim, um so. E vivendo a
sala de aula que vou ficando curiosa sobre ela, sentindo ganas de trabalhar para entendé-
la. Ao mesmo, é me informando pelo que outros ja entenderam-teorizando que vou
comecando a observar a sala de aula em outras nuances, apurando os sentidos para fazer
perguntas e problematizagdes ou para ir me dando conta das perguntas e problematizagdes
que os alunos e as alunas propdem. N&o por um acaso, todas as pesquisas que ja construi
desde a iniciacdo cientifica (desde o Ensino Médio, talvez) envolveram relacGes entre
ensinar e aprender e foram pouco a pouco dialogando com processos de formacdo

docente.
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O olhar da formacao docente e a possibilidade de discuti-la com outros professores
e professoras (em formacéo) se fez presente também quando, mestranda e em parceria
com uma colega de pés-graduacdo, voltei ao mesmo projeto de ensino, pesquisa e
extensdo onde primeiro me fiz professora de inglés, dessa vez como orientadora de novos
monitores da lingua estrangeira em que me formara. Ou quando, do meu 5° periodo aos
fins de minha graduacdo fui monitora de uma disciplina de metodologias de ensino de
linguas. E ainda agora quando, em parceria com outro professor, atuo em um maodulo de
especializacdo proposto para professores e professoras de inglés. Em todos esses espacos
(e também em outros onde atuei) apreciei a liberdade com que pude exercer meu senso
de autoria, recebendo a confianca e o0 suporte necessarios para formular meus proprios
materiais e tomar decisfes coerentes com a intersec¢do que estabelecia entre vida em sala

de aula e reflexdes tedricas.

Feitas tais consideracdes, talvez outro aspecto que fale muito sobre mim (ou sobre
0s modos como me percebo enquanto professora-pesquisadora) seja meu vinculo com o
espaco publico. Isso, imagino, os leitores e as leitoras puderam intuir na leitura de
subsecdes anteriores. E que a educacio plblica conta sobre a natureza de minha vida
escolar. Conto com orgulho que fui aluna da educacdo publica das primeiras séries do
Ensino Fundamental ao mestrado. E ndo afirmo isso para invalidar ou desvalorizar as
contribuicGes da educacdo privada. Tenho também muita certeza da participagdo que tais

espacos tiveram em minha educacao formal quando me inseri neles.

Mas, se enfatizo o lugar da educacéo publica em minha construcao, € para oferecer
(mais) um contraponto aos tantos discursos que a invalidam, como se ser estudante da
Educacdo (Basica) publica tivesse algo de menor, de menos adequado a expectativas de
uma boa formacdo. J& h& 16-ou-mais anos que me incomodo com o0s discursos
homogeneizantes e depreciativos que sao repetidos em relacdo a esse contexto e a aqueles
e aquelas que o ocupam-construindo, como se a escola publica fosse mero deposito de

guem nao teve acesso — ‘oportunidade’, dizem por vezes —a um ensino privado.

Sem me aprofundar na urgéncia de que é preciso problematizar entendimentos
reducionistas e plenos de senso comum do que é o Ensino Bésico publico e o Ensino
Basico privado, deixo aqui meu desejo de que a escola publica seja cada vez mais contada
por quem a vive. 1sso ndo nos trara qualquer verdade incontestavel, mas construira um
discurso com mais nuances, no qual ndo cabera sempre a estudantes e docentes das redes

publicas o papel de coitadinhas e coitadinhos. E nem o de fazedores de balbdrdia. Essa €
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uma das razdes pelas quais tenho, desde que comecei a imaginar a pesquisa, convic¢ao
de que é com (e sobre) meus alunos e alunas de escola pablica que quero pesquisar: é
preciso respeitar o direito desses sujeitos de terem seus (contra)discursos ouvidos e de

evidenciarem que tém, sim, muito a dizer-ensinando!

Essa vontade de ouvir quem frequentemente tem sua voz abafada tornou-se alvo
de minha constante reflexdo mais especialmente nos anos finais de minha graduacgéo,
quando fui apresentada a Linguistica Aplicada Indisciplinar e por ela me encantei. Foi
preciso, no entanto, que eu iniciasse de maneira (que me parecia) conflituosa minha
relagdo com os alunos e alunas da escola onde atuo desde 2014 e sentisse por iSSO
necessidade de me estreitar a Paulo Freire, a Pratica Exploratéria, a Martin Buber etc.,
para que eu pudesse entender que alunos e alunas — especialmente aqueles e aquelas que
carregam os estigmas de serem ‘apenas criancas ou adolescentes’ e/ou ‘de escola publica’
— costumam ser dessas pessoas que tém frequentemente suas vozes abafadas e que
precisam ser ouvidas um pouco mais. Quem sabe o que poderemos aprender uns com 0s

outros se nos ouvirmos com cuidado?

Em tempos de ataque & educacdo formal, torna-se ainda mais essencial lembrar
que a escola publica e a universidade podem, devem e conseguem ser espacos de

esperanca e renovacao.

Tendo apresentado os praticantes, procuro, a seguir, reunir cada um e cada uma

em uma tabela na qual indico também contribuicBes para a pesquisa:

Praticantes de Pesquisa e Atividades Investigativas em Resumo

Praticante de | Eu Meus alunos e ex-|Inés e Aline (conversa
pesquisa alunos docente)
Gabi e Miguel (conversas
dodiscentes)
Atividades Participacéo em | Interacfes esponténeas | Construgdo de Conversas

Investigativas que | todas as praticas de | no contexto de | com Potencial Exploratorio —

contribuirdo para
a pesquisa

geracéo de dados.

pesquisa, contribuindo
para a geracdo de dados
(auto)etnogréficos que
sdo transformados em
cronicas de sala de aula.

dados a serem analisados (e
por vezes trazidos para o
dialogo com teorias).

Tabela 2: Praticantes de Pesquisa e Atividades Investigativas.
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6.2.
O processo de geracéao de dados no trabalho para entender

(...) quero que voceés utilizem lugares simples, comuns, porque eles vao revelar-se a
andlise terrivelmente complexos.
(Yves Winkin, Descer ao Campo)

Este movimento de relativizar as no¢des de distancia e objetividade, se de um lado
nos torna mais modestos quanto a construgdo do nosso conhecimento em geral, por
outro lado permite-nos observar o familiar e estuda-lo sem paranoias sobre a
impossibilidade de resultados imparciais, neutros.

(Gilberto Velho, Observando o familiar)

Fazer ciéncia de si parece gerar certo receio. Bochner (ELLIS; BOCHNER, 2014)
menciona, por exemplo, que quando conheceu a autoetnografa Ellis, ela fazia uma
comunicacdo autoetnografica na qual demonstrava maior preocupacdo em legitimar seu
discurso frente aos pares do que em tratar dos dados. Talvez o receio se dé devido a uma
tradicdo em pesquisas que clama por cientistas (supostamente) neutros, neutras, e capazes
de observar seus dados a uma distancia (pretensamente) segura (VELHO, 1978). Para
essa tradicdo, voltar-se para as proprias praticas ou para o proprio contexto seria pouco

cientifico.

Se, no entanto, as leitoras e os leitores tiverem se mantido em dialogo com o texto
até este ponto da leitura, imagino que ja concordem comigo (ou que respeitem meu
entendimento de) que é possivel, sim, fazer ciéncia sem pretender neutralidade (ibid). E,
se assim for, compreenderao que ndo acredito que dados gerados em contextos diferentes
daqueles de que a pesquisadora ou o pesquisador faz parte sejam por isso mais ou menos
legitimos. Familiares ou estranhos a quem pesquisa, continuam sendo dados e contextos

construidos por pessoas plenas de ideologias e atravessamentos sociodiscursivos (ibid).

Pode-se argumentar, no entanto, que o problema nao esta na reconhecida auséncia
de neutralidade sobre os dados, mas na incapacidade de contempla-los em sua plenitude.
Por estar inserida por demais no contexto, a pesquisadora ou 0 pesquisador nao seria
capaz de se distanciar suficientemente para enxergar o espaco, a situacao por completo.
A essa justificativa, argumento com o entendimento de que ndo é possivel, qualquer que
seja a circunstancia, enxergar por completo o que nunca esta pronto, o que é eterno devir.
E, se 0 contexto nunca esta dado, ha sempre algo novo a se descobrir-construindo,

qualquer que seja o lugar de onde a pesquisadora ou o pesquisador parta.

Além disso, ndo € dificil que, tornado tdo parte da repeticdo-cotidiana-

irrefletidamente-automatizada, o familiar deixe de instigar perguntas. Olhar para o
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familiar com vontades cientificas é, entdo, um modo de reaprender a estranha-lo (ibid).
De usar sua pesquisa para desestabilizar em si, nos demais praticantes e em seus leitores
e leitoras o que ficara tdo solidificado que ja ndo lhes provocava os sentidos (DA
MATTA, 1978). Ou, ao contrario, olhar para o préprio contexto e partilhar isso pode ser
também uma forma de contribuir para normalizar praticas ou discursos marginalizados.
Um modo de abrir brechas para que tais discursos e praticas sejam também considerados
possiveis; para que outros partilhem discursos e praticas semelhantes (ELLIS; ADAMS;
BOCHNER, 2010).

Olhar para meu proprio contexto, para 0 modo como 0 construo junto de meus
alunos e alunas ou para 0 modo como o reconstruo contando o que vivi com eles e elas €,
portanto, provocar oportunidades de estranha-lo. E, ao estranha-lo, repensar minha
postura diante dele, me reconhecendo como mais que mera espectadora do espaco que
(conscientemente ou ndo) ajudo a compor. Do mesmo modo, ao conhecerem minha
experiéncia e as reflexdes que ela me inspira, poderdo talvez também os leitores e as
leitoras refletir sobre suas préaticas, estranhando o que se tornara ordinario em suas rotinas

escolares.

Ainda, olhar para tal contexto é reconhecer o papel marginal muitas vezes
conferido aos alunos e as alunas. E procurar subverté-lo, ao apurar meus sentidos para as
contribuicOes discentes, fazendo delas poténcia para minha formacgdo. Ao fazer isso,
guardo a esperanca de que alguns de vocés possam também reconhecer o potencial
formador em suas alunas e seus alunos, contribuindo para que essa possibilidade se torne

menos distante das vivéncias escolares.

Assim, proponho uma pesquisa na qual sou pesquisadora e pesquisada, fazedora
de ciéncia de mim e dos meus alunos e alunas (e com eles, elas e outros agentes inseridos
em processos educacionais) a partir da prépria rotina escolar que dividimos. Configura-
se, portanto, esse um trabalho com tracos autoetnograficos, como discutirei melhor a
seguir, ao tracejar as estratégias de geracéo de dados.

6.2.1.
A sala de aula como um texto

Sugere Freire (2015) as professoras e professores que aprendam desde sua
primeira formag&o a ler a sala de aula como quem |é um texto. Propde que observem seus

alunos e alunas com seus afetos e prosodias, seus gestos e intera¢fes; que seja tudo isso
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registrado. Vai além e prop6e que as alunas e o0s alunos sejam convidados ao jogo. Que
facam eles e elas seus registros das leituras que constroem da professora ou do professor.
Que pratiquem suas escritas ao observarem-registrando gestos, humores, reagdes de quem
que lhes educa-sendo-educado. Convida ambos, docentes e discentes, a esse habito, que
ndo deve se tornar obrigacado, de lerem-se constantemente uns aos outros. Vislumbra os
aprendizados possiveis na leitura e na escuta do que cada qual registrou; sonha promessas
de renovacao pelo didlogo com a palavra do outro. Explica que, para tanto,
Precisamos, por exemplo, de bem observar, de bem comparar, de bem
intuir, de bem imaginar, de bem liberar nossa sensibilidade, de crer nos
outros mas ndo demasiado no que pensamos dos outros. Precisamos exercitar
ou educar a capacidade de observar, registrando o que observamos. Mas
registrar ndo se esgota no puro ato de fixar com pormenores o observado tal
qual para nds se deu. Significa também, e ao lado deste registro, arriscar-nos
a fazer algumas observacdes criticas e avaliativas a que ndo devemos contudo,
emprestar ares de certeza. Todo este material deve sempre estar sendo

estudado e reestudado pela professora que o produz e, por ela e a classe de
alunos com quem trabalha. (ibid, p.164; grifos no original)

Com isso, 0 que Freire parece sugerir € uma atitude (auto)etnografica da sala de
aula, das vidas e das relacdes que ali se desenvolvem. Na (auto)etnografia freireana, quem
observa é também observado, de modo que todos e todas sdo praticantes desse registro
cuidadoso do que partilham. Em lugar de uma atuacdo parasitica (cf. ALLWRIGHT;
BAILEY, 1991), estabelecem-se bases para uma relacdo democratica. Democratica ndo
S0 porque todas e todos participam (em uma espécie de pesquisa do praticante —
COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009), mas também porque estdo todos e todas prontos a
desestabilizar suas proprias certezas, assumindo uma atitude critica diante do que
registram para mais tarde revisitar, confiando na palavra do outro (fonte constante de
excedentes de visdo — BAKHTIN, 2003).

Em Freire, a (auto)etnografia dos praticantes e das praticantes € feita sob a forma
de registros escritos, os chamados diarios de campo. Em minha tese, os registros que se
configurariam como notas de um diario de campo viram crbénicas que entremeiam
capitulos. Ajudam a criar em mim e nos leitores, nas leitoras, o imaginario de meu
contexto de geracdo de dados e das relagbes que ali estabeleco com alunos e alunas.
Apontam para persisténcias e rupturas nossas e fazem refletir sobre a(s) qualidade(s) da(s)

vida(s) em sala de aula.

Com fins analitico-discursivos, entretanto, a leitura das salas de aula que minhas

alunas, meus alunos e eu construimos na lida uns com os outros se da sob outros moldes.
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Proponho uma (auto)etnografia como sugere Freire (1993/2015): feita a muitas maos e
constantemente revisitada, plena de vontades éticas, critico-reflexivas, democraticas. A
isso alio os principios ético-inclusivos da Pratica Exploratéria (MILLER, 2013, por
exemplo), construindo o que chamamos pesquisa do praticante (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 2009), feita no entrelacar entre fazer cientifico e praticas escolares. Assim é que
0 que vivo com meus alunos e alunas aguca em mim perguntas as quais trabalho para
entender na parceria com discentes e outras docentes. E, para entender, nos reunimos e
conversamos.

6.2.2.
Conversas com Potencial Exploratorio

Do nosso ponto de vista, viver é trabalhar para entender.
(Grupo da Pratica Exploratoria, Por que trabalhar para entender a vida em sala de
aula?)

Esta subsecéo é resultado de minhas vivéncias como pesquisadora, bem como de
duas Conversas com Potencial Exploratorio. A primeira, construimos espontaneamente
em um encontro de orientacdo com a Professora Inés Miller. Era novembro de 2020 e ela
fazia planos de reunir orientandos, alunos de mestrado e doutorado, colegas professores,
membros da Pratica Exploratoria... O intuito era tratarmos deste conceito presente em
tantas dissertacfes e teses exploratorias: as Conversas com Potencial Exploratério
(CoPE).

Ocorre que, enquanto planejavamos para entender, nés, orientandos e orientandas,
comegamos ja a trabalhar para entender: trocamos experiéncias e impressdes, pensamos
distanciamentos e aproximacdes com outras formas de geracdo de dados, nos pusemos a
teorizar e tentar conceituar... fizemos, enfim, uma Conversa com Potencial Exploratorio
sobre Conversas com Potencial Exploratério! O assunto parecia, afinal, dialogar com as
qualidades das vidas académicas de todas e todos que estavam presentes naquele

momento.

A segunda conversa € um desdobramento dessa primeira: cerca de duas semanas
depois, nos reunimos todos e todas, como planejado, para pensar Conversas com

Potencial Exploratdrio e seu papel na construgio de pesquisas académicas'®. E a partir

104 Sem esses encontros, este texto possivelmente teria menos nuances e reflexdes. Sou grata, por isso, a
cada um e cada uma que emprestou, de algum modo, sua voz para o0 que vocé que me Ié conhece agora.
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dessa mistura entre o que vivi-pesquisando e o que dialoguei-teorizando que exploro o
conceito.
6.2.2.1.
Explorando o conceito

Termos que rementem a possibilidade de fazer de momentos de diélogo
oportunidades de geracdo de dados tém sido recorrentes em trabalhos exploratorios:
critical insight-generating professional conversation (algo como conversa profissional
critica geradora de entendimentos-intuidos, em MILLER, 2001); conversa profissional
(MORAES BEZERRA, 2007; REIS, 2013); conversa(s) exploratdria(s) (NUNES, 2017;
GRIFFO, 2019); entrevistas exploratérias (EWALD, 2015); conversa de pesquisa
(CORTES, 2017); conversa(s) reflexiva(s) (MORAES BEZERRA, 2007; PIEDADE,
2019). Sdo muitos os termos, mas todos guardam os mesmos desejos exploratorios de que
nos, pesquisadoras e pesquisadores, possamos nos abrir para o inesperado da relacdo
sociodiscursiva em que nos engajamos. O desejo de sermos menos um entrevistador ou
uma entrevistadora com um roteiro em maos e mais alguém que deseja conversar e

trabalhar para entender acolhendo os espontaneos de cada interacao.

N&o nego que, como praticantes exploratdrias e exploratorios inseridos em uma
estrutura universitaria, temos, sim, algumas expectativas anteriores a conversa. E, afinal,
uma pesquisa académica: precisamos definir objetivos e nos certificar de que nossas
conversas dialoguem minimamente com tais propostas de pesquisa. Mas, nos
encorajamos também a: a) flexibilizar os papéis de quem pergunta e de quem responde;
b) possibilitar a aquele ou aquela com quem se conversa 0 espago para dar novos rumaos
ao que havia sido planejado; c) construir uma parceria que permita que pesquisadora e

pesquisados se beneficiem, ambos, em alguma medida, do trabalho para entender.

Talvez seja também caracteristica das Conversas com Potencial Exploratério que
todas parecam dialogar com a qualidade da vida do pesquisador ou da pesquisadora e
daqueles que convida para conversar. As Conversas com Potencial Exploratério que
mantive com Gabi e Miguel falam de minha constante busca por esfarelar os muros
construidos entre quem ensina e quem aprende até que possamos todos nos perceber
formadores, formadoras uns dos outros. Fala também dos desafios, aprendizados,

conflitos e contentamentos que advém dai.
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Ao mesmo tempo, a narrativa que Gabi traz no excerto gue analiso conta da
natureza da vida dessa aluna (e da minha) em um momento da sala de aula. Fala de
emocOes mobilizadas e mexe com construcdes identitarias. Também por isso, sinto que
h& um aspecto algo terapéutico no modo como Gabi e eu fomos reelaborando nossos
olhares para o evento que vivemos, como talvez os leitores e as leitoras percebam no

momento de apresentacdo-construida e analise dos dados.

Também assim foi a primeira Conversa que construi, ainda nos primeiros anos de
doutorado, junto com Inés e Aline. Ela conta do espaco que fui criando em minha relacdo
com os alunos e as alunas, das alegrias e conflitos de me perceber aprendendo com quem
me propunha a ensinar. Conta de como tudo isso ressoava nos modos como construia
minha identidade docente a época. De como era importante para mim ressignificar aquele
cenario e partilhar esse movimento gradual com duas professoras que se alinhariam sem

julgar ao olhar que eu trazia-construindo.

De modo semelhante, a conversa de pesquisa em que Thelma se engajou fala das
dores que ela e seus colegas professores viviam no ambiente de trabalho que partilhavam
(CORTES, 2017). Falar sobre o assunto, entendo, foi, mais que pesquisar, também
oportunidade para criar um espaco seguro de acolhimento de emog¢des que nem sempre

nos sentimos confortaveis para expressar em nossos ambientes de trabalho.

Também a conversa que Diego construiu com seus colegas de tempos de
graduacdo fala de sua qualidade de vida, segundo entendo. Foi entre amigos que Diego
pdde rememorar-construindo o afeto-saudade que guardara de seus primeiros anos de
universidade e trabalhar para entender o que havia de tdo querido nessas memodrias,
partindo da questdo-exploratoria “Por que participar do grupo de discussdo/pesquisa foi
tdo significativo para mim?” (NUNES, 2017, grifo meu). E exemplos como esses
abundam nas pesquisas em Pratica Exploratoria que envolvem geragdes de dados com

conversas!

O que fica, talvez dos exemplos de minha tese e das dissertacdes de Thelma e
Diego, é que, ao servir para tratar da qualidade da vida que o pesquisador ou a
pesquisadora partilha com outros agentes sociais, as Conversas com Potencial
Exploratorio se abrem como espaco para a abordagem tanto de temas calorosos quanto
de temas dolorosos. O que importa é que elas dialogam com as vivéncias de quem nelas

se engaja e, por isso, se fazem significativas. Tao significativas que sdo por vezes o Unico
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ou primeiro espaco que o praticante, a praticante, encontra para elaborar-junto o tema que

(Ihe) escolheu.

Em meio a tanto afeto e processos com efeitos quase terapéuticos, preciso lembrar
0 que expressei quando comecei a contar de Conversas com Potencial Exploratério: elas
estdo inseridas em um contexto académico e isso lhes confere significado, ajuda a contar
sobre como serdo construidas. Gera, por vezes, quebras de expectativas por parte do
pesquisador ou da pesquisadora. E disso que tratarei na subsecdo a seguir, quando
explicitarei e justificarei o termo que adoto para representar essa forma de geracdo de
dados de pesquisa.
6.2.2.2.
Aspectos de meu processo de geracao dos dados

A primeira Conversa com Potencial Explorat6rio que mantive para a pesquisa nao
foi realizada com a finalidade de gerar dados. Era uma quinta-feira de setembro em 2017;
Aline e eu partilhdvamos mais uma reunido de orientacdo com Inés. Compunhamos,
entdo, um trio com diversidade de experiéncias. Aline era mestranda no Programa de Pds-
Graduagdo em Estudos da Linguagem e construia uma pesquisa exploratéria a respeito
das razdes pelas quais seus alunos da Educacdo Basica frequentavam as aulas. Eu era a
caloura do grupo; iniciava meus estudos de doutorado no mesmo programa. Com isso,
comegcava também a me ambientar a universidade em questdo e a olhar para a minha sala
de aula, orientada pela minha proposta de pesquisa, bem como pelo viés exploratério com
que escolhi investigar (e viver) minha pratica docente. Inés, nossa orientadora, era a que
incentivava a partilha de vivéncias e ia nos ajudando a fazer a leitura delas no sentido

freireano da sala de aula como um texto.

Naquele ambiente exploratério no qual acatar a fala de um aluno ou aluna néo era
visto com receio de perdas de autoridade, resolvi contar o que havia vivido. E, como de
hébito, gravei a conversa por se tratar de uma sessao de orientacdo que poderia me suscitar
reflexdes posteriores. Ocorre que aquele material foi voltando em nossas conversas,
criando em mim vontades de aprofundamento. S entdo virou material de pesquisa, que

abordo-analisando nesta tese.

Com Gabi e Miguel, por outro lado, foi tudo planejado no sentido de que eles e eu
sabiamos desde o principio que nossas conversas ganhariam desdobramentos analiticos.

N&o foi planejada, no entanto, a fala de Gabi e Miguel que me fez convida-los a se
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fazerem praticantes da pesquisa. O “todo mundo aprende com todo mundo” foi
pronunciado espontaneamente em uma aula e seguiu ressoando em mim pela intensidade
com que dialogava com minha proposta exploratoriamente investigativa. Se desdobrou,

entdo, em muitas conversas.

Na primeira, realizada em 22 de novembro de 2019, é possivel perceber os
contornos hibridos e tateantes do género que vem sendo vivido e discutido por praticantes
exploratorios e exploratdrias inseridos em praticas académicas: a Conversa com Potencial
Exploratdrio. Tal qual ocorre com os principios e com as ideias sobre 0s aprendizes e as
aprendizes da Préatica Exploratoria, o género parte das necessidades daqueles e daquelas
que o experimentam e, a medida que é explorado na vivéncia, vai gerando entendimentos
e sendo teorizado. Sem manuais que o definam, esse género se torna um misto entre
aquilo que desejamos e 0 que somos capazes de fazer ao longo da interacdo. Nas
Conversas com Potencial Exploratorio, cabem formalidade e informalidade; hierarquias

e tentativas de dissolvé-las...

Assim, sentei-me, naquele novembro de 2019, em uma sala de aula vazia com os
dois praticantes, Gabi e Miguel, para uma conversa informal. Nela, retomariamos nossas
aulas de inglés em 2018. Desejava recuperar-construindo o contexto em que os dois ex-
alunos disseram que “todo mundo aprende com todo mundo” para encontrarmos
exemplos de nossas aulas que justificassem tal fala. Nao tinha perguntas ensaiadas,
embora ja soubesse que queria pensar o aprender “com todo mundo” vivido enquanto
éramos ainda professora e alunos. N&o era, afinal, meu intento construir uma entrevista,
fosse ela estruturada ou semi-estruturada. Ainda assim, apesar do desejo de deixar fluir
uma conversa em que os papéis de professora e alunos se fizessem menos marcados, fui
eu quem iniciou a interagédo, enquanto os alunos aguardavam minhas orientagfes sobre o

que fariamos: “Entdo, deixa eu explicar pra vocés. O que a gente vai fazer hoje...”.

Nesse processo de geracao de dados, o perfil colaborativo da Pratica Exploratoria,
que permite a todas e todos os praticantes serem coconstrutores da conversa (MORAES
BEZERRA, 2007, por exemplo), se manteve: muitas vezes, eram propostos topicos que
eu ndo previra, mas que pareciam mobilizar os alunos, retornando em diversos turnos,
conforme as necessidades deles. Manteve-se ainda a busca por entendimentos que torna
0 proéprio ato de gerar os dados um processo reflexivo: quando percebi que meus ex-
alunos relacionavam o aprendizado construido com colegas e familiares (bem como o que

podiam ensinar aos professores e as professoras) a qualidade de vida, mas que remetiam
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o aprendido com os professores e as professoras apenas a contetdos, senti necessidade de

atentar-lhes para isso e perguntar “por qué?”.

Ocorre que, ao fim, embora nao tivesse elaborado nenhum roteiro de entrevista,
havia costurado-no-correr-da-interagdo — sempre orientada por meus objetivos de
pesquisa — uma conversa na qual terminamos por discutir, dentre outros tépicos: a) o que
os alunos, as alunas aprenderam e aprendem com cada um, cada uma; b) o que eu, como
professora de inglés, aprendi ou poderia ter aprendido com os praticantes da pesquisa:
meu ex-aluno e minha ex-aluna; ¢) o que eles, como meus ex-alunos, puderam aprender
comigo. Para tanto, precisei, em alguns momentos propor perguntas explicitas,
formuladas no durar da interagdo, e insistir até que elas fossem respondidas. Seria, entéo,

uma entrevista? Uma entrevista ndo-estruturada; desestruturada, talvez?

Ao mesmo tempo, houve, na primeira interacdo que propus, espago para que 0s
alunos conversassem com colegas ou familiares que o0s procuravam, mastigassem
biscoitos, mandassem recados para futuros ouvintes — “(...) ¢ ela ¢ uma mae maravilhosa
pra mim. Mae, se vocé estiver escutando isso, eu te amo, ta?”’, diz Gabi (em conversa com
potencial exploratério presencial do dia 22 de novembro de 2019, 00:16:10 — 00:16:13).
Ademais, na conversa, os alunos faziam transbordar as qualidades de suas vidas dentro e
fora da escola nas narrativas que se entremeavam as perguntas: falaram dos conflitos
(raciais, psiquicos, religiosos...) que vivem ou presenciam na escola e do apoio que se
ofertam em tais momentos. Partilharam a admiragao que sentem por parentes. Discutiram
fé. Compararam professores. Questionaram posturas de colegas. Comentaram das
dificuldades de algumas geracdes com afetos e tecnologias... E, como no episddio de sala
de aula, foram me dando raz6es para desejar perguntar e entender mais, para convidar-
Ihes para novas conversas, lembrando a atmosfera sustentavel dos principios
exploratérios. Foi a partir dessa primeira conversa que outras foram surgindo e alguns
pontos foram sendo aprofundados, na costura entre interesses de pesquisa e vidas

escolares partilhadas.

Na segunda conversa, a que escolhi recortar para analisar na tese, mostrei para
Gabi excertos de nossa primeira interacdo-com-fins-de-pesquisa para que pudéssemos
seguir refletindo. A resposta da aluna veio em forma de uma narrativa na qual somos
personagens, de modo que fomos as duas precisando observar nossas posturas e pensa-
las em relacdo ao grupo no qual estivemos inseridas. Fomos as duas observando a

natureza de nossas vidas (na escola), pensando como trabalha-la para o desenvolvimento
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mutuo, em suma. E, nesse observar, pudemos nomear emocdes, rever posturas, considerar
outros olhares... aprender. Ndo ocupamos 0s mesmos espacgos, devo reconhecer. Mas,
criamos ainda assim brechas aqui e ali, como procurarei apontar-construindo ao longo da

analise.

As brechas estdo também nos momentos em que ndo falamos de pesquisa. Ao
longo dos meses de 2020, em nosso grupo no whatsapp, houve espaco para, além de
perguntas investigativas minhas (ou entremeando elas), conversas sobre: a criacdo de um
canal de Youtube, cuidados capilares (registrados em foto e partilhados), rinite,
falecimentos, a inser¢do em um novo curso, tarefas de casa, o tédio gerando vontades de
interacdo no grupo... Nada isso fora planejado, mas tudo isso entremeou nosso contato
online. As vezes, essas falas acompanhavam o convite para novas conversas. As vezes,

nao.

Lembro de momentos em que Gabi entrou no grupo apenas para dizer “0000i”,
dando as interagfes um carater mais informal e menos planejado do que aquele que seria
geralmente conferido a entrevistas de pesquisa; mais que isso, atendendo as suas proprias
necessidades interacionais. Como essa, houve outra iniciativa dos alunos que me tirou um
pouco do centro: quando trocou seu nimero de telefone, Gabi recorreu a Miguel para
readiciona-la e, querendo saber o que havia perdido das interacdes, foi atualizada tambem
por ele. A mim, coube agradecer e confirmar as orientagdes dadas pelo aluno.

Expresso tudo isso, reconhego-problematizando que, no compasso da hibridez do
género Conversa com Potencial Explorat6rio, minha propria percep¢do dos modos como
gerava os dados (e minha reflex&o sobre como nomear tal processo) oscilava. As vezes,
me perguntava, angustiada, se ndo havia conduzido uma entrevista: Por que sO eu
pergunto? Por que hd uma expectativa de que seja eu a orientar 0s rumos da interacdo?
Por que, na primeira conversa, mesmo sem elaborar um roteiro, termino tendo um dialogo
gue me parece muito bem organizado; estruturado, até? Por que me implico pouco como

praticante da conversa (ou assim sinto)?

Em outros momentos, reavaliava essas autocobrancas (tdo tipicas dos modos
como me elaboro) e as abrandava: Minha expectativa inicial, na primeira conversa, era a
de falar das aulas de inglés, mas falamos também das aulas de historia e do que nem aula-
escolar era; ndo tive tanto controle da interacdo quanto julguei. Mandar beijo para a mae,
como fizera Gabi, ndo é tipico de entrevistas de pesquisa (é, talvez, de entrevistas de
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televisao), mas coube em nossa conversa, dando-lhe um tom informal. Quando os alunos
destoavam de minhas intencdes de falarmos das aulas de inglés, eu me mantinha
interessada e responsiva ao que diziam; ndo os atropelava com minhas perguntas, mas
procurava ganchos em suas falas. As perguntas que eu fazia, bem, elas eram construidas
em resposta ao processo de nossa interacao; s6 foram possiveis por causa dos modos
como a troca-discursiva se deu. E o que dizer da escolha de Gabi, na segunda conversa,
de retomar um conflito ocorrido na aula de inglés? N&o foi um modo de me implicar na
conversa? N&o foi também um modo, muito bem-vindo, de baguncar minhas
expectativas? E, ora, como nédo querer que os alunos me cobrassem orientacdes se fora eu

a fazer o convite para a conversa?

Todo esse oscilar que me acompanhou ao longo da geracdo dos dados fala,
entendo, de minha vontade exploratoria de construir interacdes tdo igualitarias e
espontaneas quanto possiveis. Fala de meu desejo exploratdrio de ndo ser senhora da
interacdo. Fala também da frustracdo de nem sempre me perceber alcancando tais ensejos.
E por isso que ndo afirmo Conversas Exploratérias, mas falo de Conversas com Potencial
Exploratorio. N&o havia como prever os rumos da interacdo, mas trabalhei para que eles
estivessem alinhados com os principios etico-inclusivos da Pratica Exploratoria.
6.2.2.3.

Conversas docentes, conversas dodiscentes!%®

Nesta tese, procuro fazer dois movimentos: um docente e outro dodiscente!®®. No
movimento docente, olho para minhas praticas de sala de aula durante um encontro de
orientacdo. Nele, estdo presentes, além de mim, Inés, minha orientadora, e Aline, a época
mestranda do mesmo programa de pesquisa e professora de outra rede publica de ensino.

Nesse primeiro movimento, 0 cenério e as personagens das narragdes sdo construidos por

105 Utilizo dodiscente em referéncia ao termo “do-discéncia” que Freire (2004, p. 28) propde para nos
lembrar que “[n]do ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.” (ibid., p.23). Assim, ao retomar o termo, lembro ndo s6 que 0s didlogos
construidos com Gabi e Miguel foram feitos da mistura entre meus saberes docentes e seus saberes
discentes, mas também que, nessa mistura, eles e eu pudemos ensinar-aprendendo uns com 0s outros.

108 No processo investigativo aqui registrado, fagco a opgdo por me deter mais enfaticamente na analise de
uma conversa dodiscente elaborada em parceria com Gabi, embora analise também dados com Inés e Aline.
Entendo, contudo, que os sentidos da tese permanecem sempre abertos a novas leituras, a outros
aprofundamentos. Planejo, por isso, a construcéo de novos dialogos, em forma de comunicagdes e artigos
cientificos, que me permitam ainda outros desdobramentos analiticos a partir das conversas que pude ter
com os praticantes.
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minhas leituras e, junto com Inés e Aline, vou reconstruindo a situacdo a partir dos olhares
da Préatica Exploratoria, de Paulo Freire, de nossas experiéncias e teorizagcdes docentes.
Permaneco, entdo, no espago (legitimo!) em que nos, professoras e professores,
aprendemos a construir nossas formagdes: a universidade, junto de nossos pares e de
nossas formadoras, nossos formadores. Se considerarmos Buber (2011), talvez seja
possivel dizer que, nesse primeiro movimento, parto de meu lugar, porque ¢ a partir dele,

de minha (trans)formacéo, que posso ir movimentando meu mundo educativo.

No movimento dodiscente, o olhar é ainda para a sala de aula, a minha sala de
aula, mas a construcdo desse cendrio é feita de outras vozes além das docentes. Entram
em cena dois ex-alunos, Gabi e Miguel, a recuperar-construindo o que vivemos-
aprendendo. Com isso, entram também outros modos de se perceber a sala de aula e, a
partir deles, outras oportunidades para que eu possa pensad-la. Vou me ajustando (e
ajustando o aluno e a aluna) aos temas e suas abordagens (procurando conciliar o que
trazem e minha proposta de pesquisa). VVou, com isso, conhecendo outras versdes desses
jovens e da(s) qualidade(s) de nossas vidas escolares. Se voltarmos a Bakhtin (2003),
diria que esse talvez seja 0 movimento exotopico. Embora também inseridos nas cenas
que retomam-construindo, Gabi e Miguel estao distanciados dos olhares ‘professorais’.
Podem, por isso, construir as cenas com outros contornos, dando, assim, o acabamento
que sO pode dar quem se encontra na posi¢do externa-ao-eu-docente. A seguir, trato dos
procedimentos de analise dos dados, abordando o terceiro eixo que compde a Pratica

Exploratoria enquanto Linguistica Aplicada: o da anlise de narrativas.
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O eixo das narrativas: procedimentos de analise

(...) olhe para a experiéncia analiticamente. Do contrario, [vocé estara] contando [sua]
historia — e isso é legal — mas as pessoas fazem isso na Oprah todos os dias. Por que sua
histéria seria mais vélida que a de qualquer outra pessoa? O que torna sua histéria mais
vélida é que vocé é um pesquisador. Vocé tem uma série de ferramentas teéricas e
metodoldgicas e uma literatura de pesquisa para utilizar. Essa € sua vantagem. Se vocé nao
consegue enquadrar [sua histéria] em torno dessas ferramentas e literatura e apenas a
enquadra como “minha historia”, entdo por que ou como eu deveria preferir sua historia
em relagdo a de tantas outras pessoas que vejo 25 vezes por dia na televisdo?%7, 108

(Mitch Allen, entrevista pessoal)

Talvez seja essa a tarefa mais importante que os pesquisadores no campo de Estudos da
Linguagem devam enfrentar no mundo social contemporaneo: criar inteligibilidade sobre
modos de viver a vida social, com base em um arcabouco interdisciplinar que aborde as
relagdes entre discurso e identidades sociais, visando colaborar na compreensdo da ideia
de “vertigens contempordneas”.

(Branca Falabella Fabricio; Luiz Paulo da Moita Lopes, Identidades em xeque em narrativas
contemporaneas)

Sei que expresso com muita frequéncia ao longo deste texto o gosto que tenho em
construir uma pesquisa que me ajude a pensar a sala de aula e as rela¢Ges que ali construo,
a encarar meus alunos e alunas como praticantes que podem me ajudar a pensar a pratica
docente. Tudo isso diz muito para mim e para 0s modos como me construo na rotina
escolar. Mas, afinal, o que isso tem a dizer a vocés, que desconhecem a mim, meus alunos
e alunas? O que, enfim, torna meus dados mais que mera contacdo de historias, como
tantas outras com que nos deparamos no dia a dia? A resposta a essas perguntas esta no

tratamento analitico que dou aos dados. Nas relagBes que estabelego entre eles e as teorias

107 Do original “look at experience analytically. Otherwise [you're] telling [your] story—and that's nice —
but people do that on Oprah [a U.S.-based television program] every day. Why is your story more valid
than anyone else's? What makes your story more valid is that you are a researcher. You have a set of
theoretical and methodological tools and a research literature to use. That's your advantage. If you can't
frame it around these tools and literature and just frame it as 'my story," then why or how should I privilege
your story over anyone else's I see 25 times a day on TV?”

108 Em tempos como os que Vivemos, tempos nos quais fazeres cientificos sio postos em questdo de maneira
rasa, desinformada e acusatoria, marcar o trabalho cuidadoso e informado que envolve nossos processos
investigativos me parece um gesto necessario. Essa afirmacao da pratica cientifica corre o risco, entretanto,
de esbarrar em outra desmedida: a do pedantismo intelectual de quem nega saberes que néo caibam nos
moldes da academia, desaprendendo a capacidade de pdr-se em didlogo com a vida que justifica a teoria.
Ciente de ambos 0s riscos, procuro me orientar por Freire (2017, p.87, grifos meus), para quem ndo nos
cabe “[n]em elitismo nem basismo. Um néo € o contrario positivo do outro. Quer dizer, ndo é o elitismo
que se deve contrapor ao basismo nem o basismo ao elitismo. Porque ndo sou elitista, ndo vou ser basista;
porque ndo sou basista, ndo vou ser elitista. A minha posi¢do é a da comunhdao entre o0 senso comum e a
rigorosidade.” O que percebo, entdo, de ensinamento nessas palavras é a compreensdo de que “parece
fundamental que o educador-politico e o politico educador se tornem capazes de ir aprendendo a juntar,
na analise do processo em que se acham, a sua competéncia cientifica e técnica, forjada ao longo de sua
experiéncia intelectual, & sensibilidade do concreto.” (FREIRE, 2017, p.82, grifos meus). E o que procuro
fazer.
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que inspiram minhas reflexdes cientificas. Nas extrapolacdes que busco estabelecer, a
partir de um contexto tdo singular, para escalas maiores (ALLEN apud ELLIS; ADAMS;
BOCHNER, 2010).

Parto do entendimento socioconstrucionista de que os discursos que construo com
ou sobre meus alunos e alunas sdo, de algum modo, responsivos a0 mundo em que
vivemos: operando em nossas praticas sociodiscursivas locais, em nosso aqui-e-agora
interacional, atuamos (por vezes inconscientemente) conforme discursos que, circulando
em escalas maiores, nos orientam. Ao mesmo tempo, nesse atuar discursivo local
provocamos (ou podemos provocar) constante tensdo nos discursos globais-
razoavelmente-estabilizados-e-normatizados-pela-repeticdo que nos orientam, fazemos
(ou podemos fazer) brechas discursivas locais que desestabilizam tais discursos. Por isso,
como pesquisadora em Estudos da Linguagem, minha contribuicdo esta em tecer
microanalises desses discursos, olhando tanto para o que neles sedimenta quanto para o

gue neles ensaia esfarelamentos.

Observando escolhas lexicais, atentando para elementos extralinguisticos (tom e
velocidade da voz, siléncios e interrupgdes, gestos, feicBes e olhares etc. em dados orais;
presenca ou auséncia de imagens, elementos de formatacdo etc. em dados escritos),
proponho analises interpretativistas, segundo perspectiva socioconstrucionista, do aqui-
e-agora interacional. Meu olhar investigativo esta, portanto, menos no que se diz e mais
em como tudo € dito, tanto quanto nos modos pelos quais essas construcdes discursivas

atuam-constituindo em aspectos identitarios e sociointeracionais local e globalmente.

Para isso, preciso visitar-construindo com frequéncia os dados, estuda-los com
vontade de estranhamento. Cuidar para que as teorias que leio visando a andlise sirvam
para a construcdo de didlogos e ndo de sufocamentos. Por essa razdo, minhas decisdes
sobre como analisar os dados caminharam junto com a propria geracao deles. Sabia de
antemdo que, para cumprir 0S objetivos discutidos na secdo precisaria estabelecer
conexdes entre teorias de analise do discurso, reflexdes a respeito da(s vidas em) sala de
aula e meus dados. Mas, os modos como esses elementos iriam se entrelagar sé foi se
delineando a medida que os dados iam sendo construidos e eu ia me pondo em dialogo

com eles.

Reconheco, contudo, que ndo iniciei tal movimento completamente desinformada

ou livre de expectativas, razdo pela qual o entendimento dos momentos de geracdo e
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analise de dados como sequéncias bem-delimitadas, uma ap6s a outra, pode ser
problematizado (GARCEZ, 2002; GARCEZ; BULA; LODER, 2014). Menciono, por
isso, que tém alimentado meu olhar investigativo, além de uma perspectiva
socioconstrucionista do discurso, as leituras daqueles que pensa(va)m a(s vidas em) sala
de aula (tais quais ALLWRIGHT; BAILEY, 1991; ALLWRIGHT; HANKS, 2009;
FREIRE, 2015; MILLER; CUNHA; ALLWRIGHT, 2020 etc.); daqueles que preconizam
um olhar mais cuidadoso para as relagdes humanas, valorizando a escuta atenta (BUBER,
2006, por exemplo) e daqueles que reconhecem a urgéncia de atentar para atores sociais
antes marginalizados (RAJAGOPALAN, 2003, 2006; MOITA LOPES, 2006 para citar
alguns), cientes do quanto tém a aprender com essas vozes do Sul (como SOUZA, 2011;
MILLER, 2013).

A seguir, convido-lhes a conhecer meus entendimentos tedricos sobre narrativas
e posicionamentos e por que razdo os considero preciosos materiais para a compreensao
dos discursos e construgdes sociais. Fago isso para que possamos depois conhecer

episddios vividos em minha sala de aula e a forma como os teorizo-analisando.

7.1.
Narrativas: quando contar é construir

Uma sequéncia de duas oracdes ordenadas no passado. Basta isso para que se
tenha uma narrativa (LABOV, 1972). Teremos, entdo, com tal sequéncia, o que Labov
entende por acéo complicadora, por meio da qual respondemos a pergunta “e entdo, o
que aconteceu?” ao contar uma historia. E o que ocorre na primeira sequéncia de falas a
ser analisada por mim na tese e da qual depreendo o fragmento-exemplo: “ai uma aluna
copiou copiando virou pra mim e falou assim ‘mas professora porque que a gente nao

entrevista as pessoas?’”’

Além desse elemento obrigatério, narrativas podem incluir ainda cinco outros,
segundo uma perspectiva canonica (ibid; BASTOS, 2005). A fim de contribuir para a
compreensdo dos elementos e, a0 mesmo tempo, ja apresentar os leitores e as leitoras aos
dados com os quais terdo mais oportunidades de se familiarizar no momento de minha
analise, procurarei exemplificar cada um dos cinco elementos com fragmentos da

primeira Conversa com Potencial Exploratério a ser conhecida:

a) Sumario: introduz um resumo da situacao a ser narrada, de forma a com isso responder

a pergunta “sobre o que ¢ isto?”. Além disso, aponta brevemente as razdes pelas quais a


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

159

narrativa merece ser contada. Em minha narrativa, por exemplo, talvez seja possivel
considerar como sumario 0s momentos em que eu-narradora digo “Deixa eu mostrar ¢
contar a historinha porque tem uma historinha por tras dele ((um poster sobre a mesa))”
e “porque o que aconteceu foi o seguinte essa pergunta ndo emergiu deles ((meus alunos))
mas a proposta de fazer isso daqui foi deles”. Nesse resumo, ja anuncio que a narrativa
tratard de questdes de sala de aula e que merece ser contada pelo papel que meus alunos

e alunas desempenham no episddio a ser narrado;

b) Orientacdo: situa o interlocutor ou a interlocutora quanto a situacdo sendo narrada.
Inclui, por isso, informag0es de tempo, espaco, pessoas envolvidas e suas atividades etc.
a fim de responder as perguntas “quem? onde? quando? o que?”. Na orientacdo de minha
narrativa, por exemplo, eu-narradora descrevo: a) onde: uma escola, indicando condi¢c6es
socioeconomicas (“l4 no ¢ a gente entrou de férias 14 no ((escola)) a gente td sem
calendario até hoje coisa ¢ tal”; “mas prova se a gente quiser fazer prova a gente tem que
fazer dos nossos recursos porque ndo tem xerox l& entdo tem todas estas questdes”) e
demandas (“quando retornou a gente tinha DUAS SEMANAS pra fazer brotar uma
NOTA dos alunos de duas fontes diferentes. Assim’); b) minha atitude perante a situacao
(o que): “que que eu vou ter que fazer? eu vou dar um trabalho pra eles em sala de aula
pra eles copiarem do quadro e vou dar um teste”; ¢) quem e quando: “ai no eu dou aula
pra sexto e sétimo ano sexto an- é trés turmas a tarde na quarta-feira e trés turmas de
manha na terca-feira. e- na quinta-feira. entdo isso aqui aconteceu com a turma de quinta-

feira de manha”;

¢) Resolucdo: aponta para o desfecho da narrativa, respondendo a pergunta “o que, enfim,
aconteceu?”, como quando digo “ah mas eu combinei com eles olha os testes vao ta aqui
de um jeito ou de outro se vocés ndo fizerem a gente vai fazer teste mas do contrario a

gente faz isso que eu PREFIRO assim também”;

d) Coda: anuncia que a narrativa chegou a seu fim, indicando, dessa forma, que as
perguntas “e entdo, o que aconteceu?”’ e “e dai?” j& foram exauridas. Pode ser, por
exemplo, formada por observacdes, como a que faco em um desdobramento da primeira
narrativa “num sei eu posso ta viajando”, ou mesmo antes, quando digo “e ai eu eu achei
engragado porque eu fiquei pensando que assim precisou que AQUELE momento com
AQUELA aluna acontecesse”. Ou pode ser feita de um encerramento mais breve como
“entdo foi isso”. Com palavras assim, o narrador ou a narradora traz a si e a seus

interlocutores, interlocutoras, de volta ao presente do evento narrativo;
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e) Avaliacdo: indica o ponto da narrativa, as razbes pelas quais ela merece atencao.
Atende, entdo, a pergunta “e dai; 0 que h4, afinal, de extraordinario na situacdo narrada
para que ela valha ser ouvida?”’, podendo ocorrer tanto sob a forma de uma suspensio a
narrativa e retorno temporario ao evento narrativo/presente (avaliacdo externas/explicitas:
0 “e ai eu achei engragado também eu refletir sobre as minhas resisténcias também” de
minha narrativa, por exemplo) quanto entremeada a propria historia (as chamadas
avaliacOes encaixadas/implicitas, expressas por meio de escolhas lexicais, fonoldgicas,
ritmicas etc. que conferem sentido sem interromper o fluxo narrativo, como fiz em “e
guando retornou a gente tinha DUAS SEMANAS pra fazer brotar uma NOTA dos alunos
de duas fontes diferentes.”). Pode ainda ocorrer no limiar entre avaliacdo externa e
avaliacdo encaixada, quando uma avaliacdo explicita é animada na voz de algum dos

personagens narrados (“¢ aquela aluna que ‘assim ai que saco’ ndo sei o que”™).

A esse conjunto de caracteristicas, gostaria de acrescentar ainda um sexto
elemento que, embora ndo tenha sido proposto por Labov (1972), encontra espagco em
analises contemporaneas de narrativa podendo, inclusive, ser considerado um género em
seus proprios termos: os accounts. Conforme De Fina (2009) ressalta, € caracteristico dos
accounts um “componente explicativo”: justificativas, desculpas, explicagdes etc.
construidas por aquele ou aquela que narra (p. 240). A razdo de ser dos accounts, lembra
De Fina (ibid.), estaria em seu componente dialdgico, no fato de que quem narra é
responsivo a quem lhe ouve. Assim, accounts sdo construidos como uma resposta do
narrador, da narradora, a um possivel juizo de valor feito por seu interlocutor, sua

interlocutora.

A partir dessa compreensdo, é possivel também olhar para o que accounts nos
permitem pensar sobre os embates de poder vividos em uma narrativa dada, ja que
“[q]uando accounts séo produzidos, a relagdo estabelecida entre os participantes implica
tacitamente que um dos pares esta ndo s6 em posi¢édo de extrair um certo tipo de narrativa,
mas também de avalia-la.”*%°. Tal entendimento convoca, portanto, & necessidade de se
perceber uma hierarquia de poder que permite a um dos interlocutores a (impresséo de)

maior controle sobre elementos do jogo interacional: o que sera discutido e sob que vieses.

109 Do original “When accounts are produced, the relationship established between the participants tacitly
implies that one of the partners is in a position not only to elicit a certain kind of narrative, but also to
evaluate it.” (DE FINA, 2009, p.240).
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Sendo o contexto interacional um terreno movedico, instavel, passivel de
reelaboragdes no proprio momento em que vai sendo erigido, € sempre bom lembrar que
qualquer antecipacdo da dinamica de poder interacional esta sujeita a correcdes a medida
que o pesquisador ou a pesquisadora se embrenha nos dados. De Fina considera, contudo,
que, “(...) em termos gerais, pode-se afirmar seguramente que em situa¢Bes nas quais
accounts sdo produzidos presume-se que o interlocutor, mais que o narrador, tem a
responsabilidade primaria de avaliar a validade e/ou a adequacdo da narrativa em seu

contexto.” (ibid.)!.

Se trago o conceito de accounts a tese, € porque estou ciente de que, nas Conversas
com Potencial Exploratério que construo com meus ex-alunos, ha elementos que me
permitem pensar nas disparidades da relacdo entre uma professora e seus ex-alunos; uma
professora-pesquisadora que propde perguntas/temas e interlocutores que se constroem
na interacdo a partir dessas proposic¢des; uma adulta em interacdo com dois adolescentes,
enfim. E ndo pretendo ignorar esses aspectos, conforme, espero, sera possivel perceber

em minha anélise.

N&o se trata, contudo, volto a mencionar, de investigar a ‘real’ intencdo do
interlocutor, da interlocutora; se houve ‘de fato’ juizo de valor de sua parte. Isso porque
ndo opero com regimes de verdades Unicas, mas com 0 processo de construcdo de
verdades multiplas e temporérias elaboradas discursivamente na interacdo. A questao,
portanto, esta em se compreender que o narrador ou a narradora ndo constroi sua narrativa
em um vacuo social, de modo que elementos sdo acrescentados ou reelaborados em
resposta as leituras que o narrador, a narradora, faz do contexto, esse terreno movedico,
em que constréi sua narrativa. Conforme resume De Fina (ibid.), accounts podem, entéo,
ser compreendidos como “recapitulagdes de eventos passados construidas como respostas
a uma pergunta avaliativa de uma interlocutora, seja tal pergunta explicita ou implicita,

demandando um ‘por que’ ou um ‘como’ de quem narra” 1!

110 Do original “(...) in general terms one can safely argue that in situations where accounts are produced it
is assumed that the interlocutor, more than the narrator, has the primary responsibility in evaluating the
validity and/or adequacy of the narrative in its context.”

11 Do original “(...) recapitulations of past events constructed as responses to an explicit or implied “why”
or “how” evaluative question by an interlocutor.”
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Tendo discutido os elementos que comp&em uma narrativa (canbnica), cabe agora
a pergunta: mas, por que, afinal, atentar para narrativas? Porque nossos dias estdo
entremeados das histdrias que ouvimos e contamos (BASTOS, 2005), porque € por meio
dessas historias que damos sentido a vida e a nds mesmos (ibid; BASTOS; BIAR, 2015).
Porque, segundo a perspectiva que adoto, quando contamos histdrias, ndo reproduzimos
fielmente uma situacdo vivida — tal seria impossivel — mas coconstruimos significados. E
fazemos isso orientados e orientadas tanto para a pratica local onde ocorre o evento

narrativo!*? quanto para um contexto social mais amplo**3.

Nessa (re)elaboracdo conjunta e constante de significados, (re)construimos nossa
propria identidade (e as de tantos outros agentes sociais), dando-lhe(s) corpo durante a
temporalidade de cada prética discursiva (DAVIES; HARRE, 1990). Ao olhar para
narrativas sob uma perspectiva dindmica e cambiante, compreendemos o mundo e nos
proprios para além dos papéis fixos que aprendemos a aceitar-essencializando (ibid). E
firme nessa compreensdo que alio meu olhar para as narrativas (LABOV, 1972,
BASTOS, 2005; BASTOS, BIAR, 2015) a perspectiva dos posicionamentos iniciada por
Davies e Harré (1990) e revisitada por Bamberg (1997), conforme discutirei na proxima

subsecéo.

Assim, analiso narrativas sob uma perspectiva sociointeracional e construcionista
da linguagem por entender que falo de préticas sociais (BASTOS, 2005; BASTOS, BIAR,
2015): de modos de interferir no mundo por meio da linguagem, seja se alinhando ao que
estd mais ou menos sedimentado, seja procurando renarra-lo sob outros vieses-

esfarelantes.

112 Quem sdo minhas interlocutoras, por exemplo? Que relagdes construo com elas e que imagem desejo
projetar-lhes de mim? Por que decidi narrar a histéria que incluo neste trabalho? Como elas reagem a esse
narrar e aos entendimentos que sdo construidos por meio dele?

113 Que entendimentos circulam sobre a escola? Por exemplo: o que significa ser aluno, aluna, e o que
significa ser professor, professora, em escola publica de Educagdo Béasica na sociedade fluminense urbana
do século XXI? De que maneiras cada possivel discurso sobre isso atravessa cada uma das participantes da
interacdo e € animado em nossas falas?
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7.2.
Posicionamentos: o (des)alinhamento entre local e global na dinamica das
préaticas discursivas

Quem cada um é é sempre uma pergunta aberta com uma resposta cambiante a
depender dos posicionamentos disponibilizados nas praticas discursivas do proprio
falante e dos demais interlocutores e dentro daquelas préticas, as histdrias através
das quais fazemos sentido das vidas alheias e das nossas proprias*'*.

(Bronwyn Davies e Rom Harre, Positioning: The Discursive Production of Selves)

Na tentativa de mais uma vez marcar o que ha de fluido em nossas construcdes
identitarias e de ressaltar o papel que tém as praticas discursivas em gque nos engajamos
na construcao de nos proprios e de nossas representacfes de mundo, mobilizo nesta
subsecdo o conceito de posicionamentos (DAVIES; HARRE, 1990; BAMBERG, 1997;
CRUZ; BASTOS, 2015; DE FINA, 2013), que sera usado na analise de minhas narrativas

de sala de aula.

Para tanto, comeco por renegociar meus usos do termo ‘papel social’. Isso porque

ele pode remeter®®

ainda a uma nocao de estaticidade, como se houvesse um estoque de
papéis pré-definidos aguardando sua selecdo e completa-adocdo pelos sujeitos
sociohistoricos (DAVIES; HARRE, 1990). Em substituicdo a tal compreensio, Davies e
Harré (ibid.) mobilizam o termo ‘posicionamentos’, com o qual reconhecem o papel das
préticas discursivas em nossas construgdes sociais e psicoldgicas. E no discurso (aqui
entendido como “... um processo publico multi-facetado com o qual significados séo
progressiva e dinamicamente alcangados” — DAVIES; HARRE, 1990, p.4''®), na

interacdo, que mobilizamos categorias, assumimos posicionamentos, construimos/nos

114 Do original “... who one is is always an open question With a shifting answer depending upon the
positions made available within one’s own and others’ discursive practices and within those practices, the
stories through which we make sense of our own and others’ lives.”

115 Menciono que o termo “papéis sociais’ “pode remeter” a nogdes estaticas de identidade porque a critica
feita por Davies e Harré (1990) ao termo cunhado por Goffman (2009 [1959]) ndo é sempre aceita em sua
inteireza entre quem pesquisa narrativas (cf. MARTINS, 2018; CRUZ, 2015, por exemplo). Em minha tese,
valorizo e adoto o olhar de Davies e Harré (1990) para as identidades enquanto cambiantes, construidas e
reconstruidas na interagdo. Ndo me furto, ainda assim, de recorrer ao termo “papel social” quando desejo
falar de repertdrios identitarios para os quais ja criamos certas expectativas interacionais, como é o caso
com docentes e discentes, por exemplo. Mas, faco isso considerando que tais repertorios, quando
mobilizados, ganham seu tom no Gnico de cada interagéo.

118 Do original “...a multi-faceted public process through which meanings are progressively and
dynamically achieved” (DAVIES; HARRE, 1990, p. 4).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

164

remetemos a mundos e linguagens*'’. Fazemos de nossa propria identidade resultado da
interacdo em que nos engajamos, forjando nossas autobiografias no compasso de Nossos

narrares (ibid).

Para os autores, por cambiantes que sejam nossas identidades (s&o, afinal,
reelaboradas a cada nova pratica discursiva), fomos socializados e socializadas para
percebé-las como representagdes de sujeitos bem-acabados, unidades estaveis e
continuas, livres de contradi¢des. O pretenso estoque de papéis pré-definidos ndo existe.
Mas, seguimos, no senso comum, tentando nos convencer ndo apenas de que ele existe,
mas também de que somos capazes de caber-bem-ajustados em alguns desses papéis. De
que ha esséncias em nossas identidades. Por isso, ao assumirmos determinado
posicionamento em uma interacdo social, mobilizamos mundos e discursos que deem
acabamento a construcdo identitaria que reivindicamos-discursivamente-sem-perceber.
Organizamos, além disso, nossas identidades em contraste com pares opositores dos quais
procuramos nos diferenciar: masculino vs. feminino, professor vs. aluno, sabio vs. tolo,

oprimido vs. opressor.

Ao fazer isso, deixamos de reconhecer nossa orientacdo (ndo necessariamente
consciente) para perguntas como: Com quem interajo e com que fins fago isso? Que
identidade pretendo construir para mim naquele espago e naquele momento especificos,
diante daqueles agentes sociais em questdo? De que modos a narragcdo que construo pode
contribuir para essa construcdo identitaria? Que repertorios sociais trago ou sou
convidada a trazer para o jogo interacional? Como sou responsiva a arranjos globais em
meu discurso local? Que crencas mobilizo ou desestabilizo? Como os agentes sociais com
guem interajo reforcam ou desafiam os posicionamentos que me proponho a construir na

narrativa e na interacdo?

Assim, ndo somos, em esséncia, nada: vamos nos tecendo e sendo tecidas, tecidos,
nos discursos que construimos, interagdes locais que sdo responsivas a arranjos mais
amplos, globais. Nesses discursos em que nos fazemos, desfazemos e refazemos, vamos

também ajudando a tecer os outros com quem interagimos e 0 mundo que habitamos-ora-

117 Segundo Davies e Harré (1990, p.4): “Uma vez tendo assumido uma posi¢do particular como sua, uma
pessoa inevitavelmente enxerga o mundo do ponto de vista daquela posicdo e em termos das imagens,
metaforas, enredos e conceitos particulares que sdo tornados relevantes dentro das préticas discursivas
particulares em que sdo posicionadas”. Do original: “Once having taken up a particular position as one’s
own, a person inevitably sees the world from the vantage point of that position and in terms of the particular
images, metaphors, storylines and concepts which are made relevant within the particular discursive
practices in which they are positioned”.
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sedimentando-ora-esfarelando. O laborar identitario-discursivo é, enfim, trabalho

conjunto que se desdobra em camadas locais e globais.

Desse modo, outros agentes da interacdo podem atribuir ao autor, a autora, ou a
narrativa posicionamentos diversos, que requerem uma resposta de quem narra — a
mobilizacdo de mais repertorios que reforcem o que fora, até entdo construido, ou um
realinhamento de si e do evento que conta, por exemplo. Nesse jogo discursivo, 0s
posicionamentos mobilizados pelos diferentes interagentes nao necessariamente estardo
alinhados!!8, Por mais engenhoso que tudo isso pareca, contudo, volto a lembrar, o operar

sobre o discurso é por vezes um ato inconsciente (DAVIES; HARRE, 1990).

Em meu encantamento com o que podem nossos discursos, mobilizo ainda outro
autor, Bamberg (1997), que alia o conceito de posicionamentos as defini¢des de narrativa
laboviana para pensar a possibilidade performativa de nossos discursos. Assim, conforme
alerta o primeiro autor em sua teoria, interessa menos a estrutura das narrativas e mais a
funcdo que exercem na construcdo (fluida, e por isso temporaria) de discursos e
identidades. Isso porque, “[e]Jm comparagdo a concepgao de Labov e Waletzki, Bamberg
(1997) sugere que sua proposta de andalise de posicionamento confere maior centralidade
ao engajamento ativo do falante no processo de construgdo da narrativa.” (AMARAL,

2018, p. 87).

N&o se trata, por isso, de olhar tdo somente para 0 que é contado nem de se olhar
apenas para como tal narrar é construido, mas de se reconhecer o entrelacamento entre
discursos e praticas sociais: que estratégias linguisticas e paralinguisticas sao
empreendidas no trabalho discursivo de narrar? Uma vez evidenciadas tais estratégias, de

gue modos elas remontam aos repertdrios sociais a que os falantes, as falantes, sdo

118 A esse respeito, Davies e Harré (1990, p.10) mencionam que “Um falante pode posicionar outros ao
adotar um enredo que incorpore uma interpretacdo particular de estere6tipos culturais aos quais eles séo
‘convidados’ a se conformar a fim de manter a interagdo com o primeiro falante de maneira a contribuir
com o enredo iniciado por esta pessoa. Ha, € claro, a possibilidade de o falante ndo desejar fazé-lo pelas
mais variadas razfes. Por vezes, o falante pode ndo contribuir por ndo compreender os prop6sitos do enredo,
ou pode se ater a seu prdprio enredo, cego [sic] ao enredo implicito na fala do primeiro falante, ou como
uma forma de resisténcia. Ou ele pode se conformar ao enredo por se perceber sem opg¢do, mas se sentir
enraivecido, oprimido, afrontado ou a combinacao destes.”, conforme o original: “One speaker can position
others by adopting a storyline which incorporates a particular interpretation of cultural stereotypes to which
they are “invited” to conform, indeed are required to conform if they are to continue to converse with the
first speaker in such a way as to contribute to the storyline that person has opened up. Of course, they may
not wish to do so for all sorts of reasons. Sometimes they may not contribute because they do not understand
what the storyline is meant to be, or they may pursue their own storyline, quite blind to the storyline implicit
in the first speaker’s utterance, or as an attempt to resist. Or they may conform because they do not define
themselves as having choice, but feel angry or oppressed or affronted or some combination of these.”
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continuamente expostos? Como narrador, narradora, e interlocutores, interlocutoras,
(re)negociam esses repertorios na interacdo? O que a interagdo aponta sobre como 0s
interagentes se constroem identitariamente em relacdo uns aos outros e em relacdo a
contextos mais amplos? E para o jogo interacional entre falantes e entre falantes e mundo
a que se referem-construindo que os olhares se voltam. Para tanto, Bamberg (1997)

119

propde trés niveis de posicionamento, explicitados nas perguntas— a seguir:

Nivel 1: Como os personagens sdo posicionados com relagdo uns aos outros dentro

dos eventos reportados?

No primeiro nivel, observa-se como 0s personagens sao construidos: quem é
posicionado como protagonista e a quem cabe a fungdo de antagonista no mundo da
narrativa. E nesse nivel de posicionamento que, pela observacio da linguagem, analisam-
se as possibilidades de agenciamento conferidas a cada personagem da historia. Amaral
(2018) complementa lembrando que tal nivel tem por foco “o contetido da historia”
(p-91): enquanto o narrador ou a narradora cria vitimas e algozes, ele, ela, enuncia

também de que se trata seu narrar.
Nivel 2: Como o falante se posiciona levando em conta a audiéncia?

Nesse nivel, extrapola-se 0 mundo da narrativa para um olhar mais detido sobre a
interacdo. Assim, o olhar se amplia para além da narradora e sua historia, uma vez que,
conforme ressalta Cruz (2015, p. 85), “trata-se de observar a audiéncia como
participante”. Nessa segunda camada, 0 que se observa é 0 jogo interacional e espera-se
que a analise da linguagem permita tecer entendimentos sobre como a narradora se
posiciona diante daqueles para quem narra sua histéria. Observam-se, entdo, as

possibilidades de agenciamento que a narradora enseja em sua pratica discursiva.
Nivel 3: Como os narradores se posicionam para si proprios?

Em um extrapolamento mais amplo, nesse nivel, verifica-se que verdades
temporérias o narrador ou a narradora constrdi sobre si em referéncia a repertorios globais
(De Fina, 2013). Nas palavras de Amaral (2018, p.92) “[n]o terceiro nivel, ha uma
preocupacao em compreender como a linguagem é usada para defender os pontos de vista

do narrador, suas crencas, que vao além daquela conversa e 0 posicionam em um contexto

119 Considerando que os trés niveis de posicionamento de Bamberg ja haviam sido descritos por Cruz &
Bastos (2015), mantenho a tradugdo das perguntas tal como proposta pelas autoras.
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macro”. Nesse nivel, olhar apenas para a interacdo ja ndo basta. E preciso penséa-la em
relacdo a0 mundo em que os falantes estdo inseridos como agentes sociais: que
(des)alinhamentos ideoldgicos sdo mobilizados? Que crengas podem ser inferidas? E,
portanto, 0 momento de compreender como o narrador se percebe e se posiciona no durar
da narrativa; como, enfim, responde para si a pergunta “Quem sou eu [no mundo]?”
(BAMBERG, 1997, p.337). A partir do que o falante escolhe tornar relevante em seus
discursos, é possivel projetar relagdes com repertérios mais amplos e investigar em que
medida tais repertorios sdo refor¢ados e/ou desafiados (De Fina, 2013). Nas palavras de
Cruz (2015, p. 85), “esse nivel de analise busca articular o assunto da histéria (nivel 1) e
a ordem interacional (nivel 2) com uma certa ordem moral em que os falantes se apoiam
para elaborar uma resposta, ainda que provisoria, para a pergunta ‘quem sou eu?’”. O que
se pode compreender, portanto, € que o terceiro nivel concilia o0 aqui-e-agora interacional
com esferas mais amplas que o orientam e que, tal qual Bamberg (1997) e Davies e Harré

(1990) tém o cuidado de ressaltar, a construcdo de si ndo é feita de permanéncias. A

pergunta “quem sou eu?” seguem-se respostas cujo alcance é breve.

Feitas essas consideracdes, encaminho-me para a secdo de analise dos dados, na
qual uno o olhar para a estrutura candnica das narrativas (LABOV, 1972) a perspectiva
dos posicionamentos iniciada por Davies e Harré (1990) e organizada em trés niveis por
Bamberg (1997). Ao fazer isso, incluo também as perspectivas de De Fina (2013) e Cruz
(2015), cujos olhares para o terceiro nivel de posicionamento me ajudam a manter em
meu horizonte uma perspectiva sociointeracional de andlise das narrativas (BASTOS,
2005; BASTOS, BIAR, 2015) para as quais volto meu olhar. Lembro, contudo, que, sendo
esta uma pesquisa de cunho interpretativista, tenho ciéncia de que o que proponho séo

minhas leituras (teoricamente embasadas) dos eventos sociais que analiso.
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Conversa entre professoras (exploratérias)

Os dados que compartilho a seguir remetem ao meu primeiro ano como aluna de
doutorado, que era também meu terceiro ano como professora da escola que investigo-
construindo. Naquele momento, vivia meu retorno & academia (tendo concluido meu
mestrado em 2014), motivada a reelaborar minhas praticas docentes. Ao mesmo tempo,

sofria as angustias de uma educacéo (e um estado) entregue(s) a propria sorte.

Era ano de 2017, tempo de salarios atrasados, de aulas reduzidas — ndo havia,
afinal, refeicdo para os alunos e as alunas a quem, desde 1988, é garantido, no papel, ao
menos, o direito constitucional a alimentacdo. Tempo de salas e corredores onde todos e
todas disputdvamos espaco com pilhas de lixo que insistiam em crescer: reduziam-se 0s
funcionarios e as funcionarias de limpeza — terceirizadas e terceirizados cujos direitos

trabalhistas eram ainda mais feridos que os dos efetivos.

Era ano de disputas de narrativas sobre como ser responsivo a tudo. Professores,
professoras, alunas, alunos, responsaveis de discentes, funcionarios e funcionarias das
diversas instancias da escola, sindicato etc. construiamos narrativas nas quais alguém era
sempre culpado. Muitas vezes, no6s, docentes, por exemplo, lembravamos das
arbitrariedades do entdo governo estadual e de seus custos em nossas existéncias. Em
outros momentos, enrijeciamos nossos dedos uns contra os outros da comunidade escolar,
enfraquecendo-nos ainda mais. Era tempo, principalmente, de intenso desgaste

emocional, como o fora também o ano de 2016.

Em meio a isso, alterndvamos entre momentos de paralisacdo (da categoria e do
corpo, desgastado fisica e emocionalmente) e periodos de retorno as aulas, com a
confusdo e o cansaco de quem tem a dignidade ferida e sente o combustivel rarear, prestes
a se esgotar. Nesse contexto, a fala de uma aluna comegou por renovar, ndo sem certa

resisténcia minha, o combustivel que ja me faltava (KRAMER, 2013b).

Para que entendam melhor do que trato, convido-lhes ao conhecimento-construido
dos dados. Eles foram gerados em setembro de 2017, quando narrei para Inés, minha
orientadora, e Aline, uma parceira de grupo de pesquisa (também professora de inglés da

educacdo pablica) o vivido em sala de aula tal qual eu o li-construindo.
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8.1.
Quadro, copia, teste: persisténcias

Diante de minhas parceiras de construcdo da memoria, elaboro a orientacdo de
minha narrativa'?® construindo uma escola semelhante & dos discursos mobilizados no

capitulo 3 da tese:

Conversa com Potencial Exploratdério - setembro de 2017

019 | Beatriz | porque o que aconteceu foi o seguinte essa pergunta

020 ndo emergiu deles mas a proposta de faze::r isso
021 daqui foi deles. 14 no é a gente entrou de férias
022 14 ((nome da escola)) a gente téd sem calendario
023 até ho::je coisa e tal quando a gente [aline: e a
024 greve] é mas tem uma série de outras questdes
822 >també::m a direcdo e tudo mais< e quando retornou
027 a gente tinha DUAS SEMANAS pra fazer brotar uma
028 NOTA dos alunos de duas fontes diferentes. assim
029 | Inés [é queria inventar]

030 | Aline [ () basicamente]

031 | Beatriz | € e num num ndo ((gaguejando)) >né&o eu queria fazer
032 isso mas eu também achei assim como é que vocé FAZ
033 uma ¢é vocé tinha que ter nota de duas FONTES
034 diferentes ndo tem como

035 | Inés [fonte como? uma prova e uma]

036 | Aline [trabalho]

037 | Beatriz | [isso isso] mas prova se a gente quiser fazer prova
038 a gente tem que fazer dos nossos

039 | Inés [ ()]

040 | Beatriz | recursos porgque ndo tem xerox 1l& >entdo tem todas
041 estas questdes<

042 | Aline [ndo tem folha]

043 | Beatriz | s&o todas estas questdes a gente ndo tem
044 calendéa::rio >porque sendo teria se organizado<

045 | Inés [seili seil sei]

Também na escola que narro cabem muitos “ndos” (o que encontra alinhamento
na fala de Aline - 1.022 e 1.044): ndo ha recursos (1.037-041), ndo ha tempo habil para a
realizacdo de atividades (1.026-028), ndo ha calendario letivo mesmo ja sendo setembro
(1.021-023, 1.043-1.044).

120 A\ transcrigdo completa encontra-se nos apéndices da tese.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

170

Para reforcar essa leitura de meu ambiente de trabalho, realizo avaliacGes
encaixadas por meio do alongamento de vogais (“a gente t4 sem calendario até ho::je
coisa e tal”; “a gente ndo tem calendd::rio”), de elevagdes no tom de voz (“quando
retornou a gente tinha DUAS SEMANAS pra fazer brotar uma NOTA dos alunos de duas
fontes diferentes.”; “como é que vocé FAZ uma é vocé tinha que ter nota de duas
FONTES diferentes?””) e de escolhas lexicais (“a gente tinha DUAS SEMANAS pra fazer
brotar uma NOTA dos alunos”. Aqui, destaco o uso da locugédo verbal “fazer brotar” que
no contexto parece indicar que algo precisa surgir de modo repentino. E, aqui, 0 uso de

“tinha que”, denotando obrigacdo: “vocé tinha que ter nota de duas FONTES diferentes”).

Em um primeiro nivel de posicionamento, elaboro uma narrativa na qual escola
e eu somos opositoras: a escola, atribuo o papel daquilo que me oprime e angustia com
tantos ‘naos’. A mim, cabem a indignac¢ao e o questionamento sobre como reagir a tudo.
H4, portanto, um impasse em minha orientagdo (“quando retornou a gente tinha DUAS
SEMANAS pra fazer brotar uma NOTA dos alunos de duas fontes diferentes”, 1.026-
028).

Em um segundo nivel de posicionamento, minhas interlocutoras oferecem uma
possivel solucdo para meu impasse (1.029-030), talvez indicando possibilidades de
subversdo ao que eu sinalizava como obrigacdo (“vocé tinha que ter nota de duas
FONTES diferentes”, 1.027-028). Mantenho, contudo, 0 modo como construo a mim e a
escola diante da audiéncia e ndo me alinho a proposta (1.031-032). Percebo agora, de toda
forma, que enquanto rejeito a proposta de Inés e Aline, gaguejo. Isso talvez possa ser
atribuido as diferencas institucionalmente hierarquicas entre mim e minha orientadora,
por exemplo. Ou talvez indique minha compreensdo paulatina de que tenho mais
possibilidades de agenciamento do que supunha antes de iniciar meu narrar. Tal qual o
Michael de Mary Poppins, é possivel que me construa espectadora onde, talvez comece

a compreender, posso ser mais.

O que quer que justifique meu gaguejar, atropelo-o na interagdo para seguir
reforcando meu entendimento de que me falta op¢do diante do problema que preciso
resolver (“como ¢ que vocé FAZ uma ¢é vocé tinha que ter nota de duas FONTES
diferentes? ndo tem como” 1.032-034; o argumento para justificar que “ndo tem como” ¢
desenvolvido ao longo das linhas 037-044). Conforme a escolha de um sujeito sintatico

que se alterna entre “a gente” e um “vocé€” genéricos, pare¢o sinalizar também que esse
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impasse ndo € vivido apenas por mim mas talvez por todos os professores e professoras
da escola.

Assim é que, ainda durante minha orientagdo, narro como pensei em lidar com o

que descrevera-construindo:

Conversa com Potencial Exploratério - setembro de 2017

046 | Beatriz | e no meio disso tudo eu falei assim bom. gque que

047 eu vou ter que fazer? eu vo::u dar um trabalho pra
048 eles em sala de aula pra eles copiarem do quadro e
049 vou da::r um teste >aquela coisa bem mecénica< que.
050

d4d dor na gente >mas eu era o que eu tinha de

051 possibilidade nesse momento< ai no eu dou aula pra
82? sexto e sétimo ano sexto an- é trés turmas a tarde
054 na quarta-feira e trés turmas de manhd na terca-
055 feira. e- na quinta-feira. >entdo isso aqui
056 aconteceu com a turma de qgquinta-feira de manhéa<.
057 eu tava

Nesse momento, considero interessante atentar como, em um dnico turno, transito
entre evento narrado e evento narrativo assumindo posturas diferentes em cada um deles.
No evento narrado, adoto préticas tradicionalmente associadas a escola, me orientando
para um entendimento macro do que € preciso fazer para atribuir notas a alunos e alunas
(“bom. que que eu vou ter que fazer? eu vo::u dar um trabalho pra eles em sala de aula
pra eles copiarem do guadro ¢ vou da::r um teste”. E mais uma vez mobilizo a locucgéo
adverbial “ter que fazer” para me referir @ minha atitude, implicando falta de op¢&o). No
evento narrativo, contudo, me distancio da situagdo passada e teco avaliagdo externa com
a qual critico modelos tradicionais de avaliagdo-escolar como os que considerei adotar
(“>aquela coisa bem mecéanica< que. da dor na gente”. Aqui, tal qual em discursos
presentes no capitulo 3 deste texto, crio imagens que remetem ao sofrimento fisico para
me referir a praticas escolares). E finalizo justificando “mas eu era o que eu tinha de
possibilidade nesse momento.” (1.050-052), como que desesperancando de inéditos
viaveis.

Pareco, portanto, querer marcar que 0 personagem que construo de mim em um
primeiro nivel de posicionamento s6 se mobiliza como tal em fungéo de seu antagonista:
as arbitrariedades da escola. Se proponho aos alunos “teste >aquela coisa bem mecénica<

que. da dor na gente” (1.049-050) ¢é por “ter que fazer” (1.047). Assim, ha um desbalango
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entre as acdes que afirmo ter realizado e a forma como avalio essas mesmas a¢6es no

discurso. Para justificar tal desacerto, me fagco menos agente na narrativa.

O mesmo acontece mais adiante quando, j& tendo iniciado minha acdo
complicadora (ainda mesclada de orientagcfes), descrevo minha pratica para logo em
seguida, descolando-me do evento narrado, criticd-la: “ai eu fiz uma compreensao textual
sobre isso e no final tinham duas perguntas em que eu pedia a opinido deles mas aquelas
perguntas que vocé pede a opinido deles e aquilo acaba se esquecendo” (1.074-078; ainda

que no momento da critica o sujeito ja nao seja “eu” mas um “vocé” genérico):

Conversa com Potencial Exploratério - setembro de 2017

063 | Beatriz | que comecou eu tava em sala de aula dando pra eles
064 eu peguei um TEXTO sobre o uso de celular em sala
065 de aula >era um texto com estatisticas era opinia-
067 ceu acho até que eu tenho ele agqui® mostro pra vocés
068 era a opinido dos pro dos alunos sobre o celular
063 em sala de aula e a opinido dos professores sobre
832 o celular em sala de aula. ai os alunos tinham uma
072 opinido favordvel e os professores tinham uma
073 opinido desfavoradvel e ai enfim as perspectivas
074 dos dois e ai eu fiz uma compreensdo textual sobre
075 isso e no final tinham duas perguntas em que eu
076 pedia a opinido deles mas aquelas perguntas que
077 vocé pede a opinido deles e aquilo acaba se
078 esgquecendo.

Isso talvez possa ser atribuido ao fato de encontrar-me diante de duas outras
professoras para as quais talvez desejasse projetar uma identidade docente diferente da
que construi de mim no evento narrado. Ou talvez deva-se a compreensdo de que
identidades sdo constantemente solidificadas ou escavadas no discurso. Assim € que, a
medida que narrava minha histdria, talvez também me renarrasse, questionando algumas

de minhas praticas enquanto professora.

Ainda assim, talvez seja interessante apontar que, mesmo quando critico um
modelo educacional ja estabelecido, permaneco orientada para ele. No momento em que
narro as decisdes sobre como os alunos e as alunas deveriam ser avaliados em um curto
periodo de tempo, posiciono-me como o Gnico sujeito da agdo (“e no meio disso tudo eu
falei assim “bom. que que eu vou ter que fazer? eu vo::u dar um trabalho pra eles em sala

de aula pra eles copiarem do guadro ¢ vou da::r um teste” >aquela coisa bem mecanica<
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que. da dor na gente >mas eu era o que eu tinha de possibilidade nesse momento<”; 1.046-
052, negritos meus), desconsiderando, com isso, a possibilidade de compartilhar meu
impasse com os alunos e buscar junto deles e delas possibilidades, por temporérias que
fossem. Sou, portanto, no primeiro nivel de posicionamento, um personagem solitario,
sobre gquem recai todo 0 peso das cobrancas escolares. E, porque ndo considero nesse
momento dividir minhas angustias com quem também serd afetado pelas imposicoes
escolares, sou também impositiva: cabe aos alunos e as alunas apenas acolher a deciséo
tomada por mim — eu, que j& havia acolhido, apesar do incbmodo, a decisdo de instancias

superiores a mim na instituicdo onde atuo.

Se considerarmos o terceiro nivel de posicionamento, penso gque ha, portanto,
dois pontos a serem levantados: a) sigo repetindo o aprendizado de que uma orientacao
vinda de instancias superiores deve ser obedecida, ainda que ela ndo me faca sentido.
Talvez por isso a sugestao de Inés e Aline de inventar as notas a serem atribuidas (1.029-
030) tenha me desestabilizado. Ela envolve um certo grau de desobediéncia (ainda que
velada) que eu ndo parecia ter considerado a época; b) ao ndo questionar instrucdes que
recebo de cima, repito o gesto com meus alunos e alunas, de modo que dessa vez sou eu
a tomar as decisdes de modo solitario e passa-las adiante sem qualquer convite ao didlogo

(com os estudantes).

Enquanto escrevo-analisando-e-refletindo, me recordo, por exemplo, da fala de
um professor do Ginasio Vocacional a respeito da dindmica entre seus alunos e
autoridades, atbnitas: “Entao, eles comegaram a sentir que os alunos estavam sendo
politizados, o que ndo era a inten¢do”. Talvez, ocupada com o prazo que batia a minha
porta, ndo tenha me dado conta de que seguia repetindo as politicas de despolitiza¢do da
escola ao ndo problematizar o “ter que” que me causava tanto incomodo.

8.2. Negociacdo, escuta, aproximacdo: pequenas brechas (os ditos
presentes)

Por incdmodo que pareca, 0 extraordinario da narrativa que retomo nao esta na
falta de recursos da escola onde atuo nem na repeti¢do de praticas que eu propria critico.
Tudo isso € apenas orientacdo (ainda que entremeado de avaliacBes) e, conforme ja
apontado, repete o entendimento corrente sobre a escola: um espago pouco convidativo
para aqueles e aquelas que o frequentam. Qual, entdo, a raz&o de ser da narrativa? E essa
pergunta que pareco responder no fragmento que inaugura a subsecdo a seguir, quando

incluo mais um personagem ao evento narrado.
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8.2.1. “mas professora porque que a gente nao entrevista as pessoas?”

Uma pergunta. Uma pergunta que é na verdade uma sugestdo. Nessa sugestdo,
possibilidades que eu parecia ainda néo ter considerado (consideremos como “entrevista”

ganha énfase no meu narrar, 1.081). Tudo isso é animado na voz de uma aluna:

Conversa com Potencial Exploratério - setembro de 2017

079 | Beatriz | e ali uma aluna copiou copiando virou pra mim e
080 falou assim “mas professora porque que a gente ndo
081 entrevista as pessoas?”

As reagdes de Inés e Aline parecem referendar essa como uma sequéncia que

justifique meu narrar:

Conversa com Potencial Exploratdério — setembro de 2017

082 | Inés AH ((tom de surpresa))

083 | Aline hhh

Talvez esteja ai o extraordinario da narrativa: ndo sou eu, professora, quem
pergunta-ja-conhecendo-a-resposta. E a aluna quem inicia a interagio e sua pergunta ndo
¢ insincera. Ja ndo ha a sequéncia Iniciacdo-Resposta-Avaliacdo do cotidiano de muitas
salas de aula. Nesse momento, persisténcias globais sdo desestabilizadas por praticas

locais.

O que segue é o desenrolar dessa acdo complicadora. Ao longo dele, aponto uma
série de negociagdes entre mim e a aluna (1.084-1.137) e entrelago isso com retornos ao

evento narrativo para avaliar-refletindo:

Conversa com Potencial Exploratdério - setembro de 2017

084 | Beatriz | ndo faz ((tom de felicidade)) faz um negbdcio
085 assi::m e ai eu achei engracado também eu reflletir
086 sobre as minhas resisténcias também porque ai eu
087 em outros momentos ai eu a a primeira minha
088 primeira resposta foi “ta legal bacana vamo fazer
823 assim mas primeiro vamo fazer esse exercicio?”
091 | Inés ah

092 | Beatriz | “depois a gente faz”
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093 | Inés [porque eu preciso dar nota preci-]

094 | Beatriz | [isso hhh]

095 | Aline [é€ mas é]

096 | Beatriz | depois a gente faz

097 | Inés é

098 | Beatriz | “primeiro a gente faz isso dai depois a gente” “ndo
099 mas professora porque que a gente vocé ndo ta me
100 entendendo professora”

101 | Inés [olha s6]

102 | Beatriz | porque que a gente ndo fa::z

103 | Aline ()

104 | Inés é eu acho é e esseq sdo o que a Bebel chama de
105 presentes

106 | Beatriz | ISSO é °foi um presentdo®

107 | Inés ( (mexendo no pdster sobre a mesa)) tamos cobrindo
108 a gravacédo? Sera

109 | Beatriz |e ai nédo é esse ai:: ela falou assim “mas
110 professora porque que a gente ndo faz” ai acho que
111 nesse momento a pratica exploratéria faz ( )

112 | Inés [bateu]

113 | Beatriz | i::ss0 ail eu falei “ndo vamo fazer SIM”... é:: >sb
114 que al eu falei assim< “bom mas primeiro vocés
115 fazem a interpretacdo do texto e depois a” porque
116 ela queria fazer a entrevista na ho::ra

117 | Inés « )

118 | Aline ()

119 | Beatriz | ela queria sair pela esco::la entrevistando as
120 pessoas

121 | Inés que maximo

122 | Beatriz | olha soé

123 | Inés 6 aluna exploratdria

124 | Beatriz | € maravilhoso ai:: ai eu falei assim “t4 ndo tudo
125 bem mas ai vamo fazer o seguinte a gente tem essas
126 perguntas aqui e al a gente faz a entrevista dessas
127 perguntas” ai eu combinei com a turma o seguinte...
i;g ai eu dei os créditos a e::les e >tudo mais ai é

130

engracado também< a e enfim. porque ai depois eu
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131 propus 1isso pras outras turmas também mas e a
132 relacdo DELES com isso porque al eu vi combinei
133 com eles “gente olha s6 a Luma propds isso assim a
1;2 minha ideia inicial” primeiro eu falei da proposta
136 dela ai fica todo mundo “pd por que gque vocé pediu
137 pra fazer entrevista?”

Assim é que, a0 mesmo tempo em que ouco a demanda de Luma (1.088-090),
procuro adia-la (“primeiro vamo fazer esse exercicio?”, 1.088-1.089; “depois a gente faz”,
1.092; “depois a gente faz”, 1.096), uma vez que permaneGo orientada para as exigéncias
institucionais que sou (ou me sinto) cobrada a satisfazer, conforme inferem Inés e Aline
(1.093-1.095), lembrando o antagonismo que propus em minha orientacdo. Em um retorno
ao evento narrativo, denomino minha postura “minhas resisténcias” (1.086; daqui, destaco
a énfase dada por mim ao pronome possessivo “minhas”, reforgando talvez o autoexame
que faco e a assuncdo de minha responsabilidade sobre a acdo). Pode-se considerar, por
iSso, que, enquanto narro historias, pareco renarrar a mim prépria, pondo em evidéncia
minhas praticas e posturas e a respeito delas refletindo. Talvez comece, portanto, a me
reposicionar no segundo nivel, ao me implicar nas escolhas que fagco. Notem como, no
primeiro nivel de posicionamento, meu antagonista (as imposi¢des escolares) sai de

cena e que Luma, minha aluna, ndo assume esse lugar.

Narrando, construo também minha aluna. Elaboro-no-narrar-do-vivido uma
personagem cujas acdes reporto em tom de felicidade (1.084). Confiro-lhe, no primeiro
nivel de posicionamento, o papel de quem, embora se oponha a minhas escolhas, ndo é
minha antagonista. Ao contrario, me permite perceber o que eu, envolvida com as
demandas escolares (tal qual a professora dos alunos-meninos), ndo conseguia perceber.
Se ofereco resisténcias, Luma faz insisténcias, repete a sugestdo até ser de fato ouvida
(1.098-111). Né&o aceita a surdez — de que falara Garcez (2006) — manifestada por mim
em nossa interacdo. A aluna é descrita sob uma luz favoravel e sua postura € reconhecida
como um presente (1.104-105), “um presentdo” (1.106) que, em um gesto exotopico, vai
me dando o acabamento que faltava (BAKHTIN, 2003).

Essa construcdo que fago da aluna e que encontra apoio em Inés e Aline, me parece
importante mencionar, € uma escolha coerente com as professoras que nos construimos
no segundo nivel de posicionamento. A mesma situacdo poderia ter sido narrada por

mim ou lida por minhas interlocutoras como o importunar de uma aluna em um contexto
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ja exaustivo. Sdo os olhares que partilho com Inés e Aline que constroem Luma como
uma “aluna exploratéria” (1.123) cuja proposta foi o “maximo” (1.121; com énfase dada
a palavra), “maravilhoso” (1.124). Esse olhar, considero em mais um retorno ao evento
narrativo, é reflexivo e informado por entendimentos teérico-praticos. E lembrando deles

que falo das insisténcias de minha aluna como oportunidades (1.109-111):

109 | Beatriz |e ali nédo é wesse ai:: ela falou assim “mas
110 professora porque que a gente ndo faz” ai acho que
111 nesse momento a pratica exploratdédria faz ()

112 | Inés [bateu]

113 | Beatriz | i::ss0 ai eu falei “ndo vamo fazer SIM”... é:: >sb
114 que ai eu falei assim< “bom mas primeiro vocés
115 fazem a interpretacdo do texto e depois a” porque
116 ela queria fazer a entrevista na ho::ra

Me posiciono, portanto, em um primeiro nivel, como uma professora que se
(re)faz no encontro do que vive com o que acredita, em uma pratica que € informada por
principios exploratdrios e que so é possivel pela interferéncia-presente, presentdo, de
Luma, a quem, no primeiro nivel, posiciono de forma quase herdica. Ainda assim, nesse
excerto, é interessante notar como permane¢o tentando conciliar as expectativas

manifestadas pela aluna as expectativas que associo a institui¢cdo onde atuo.

Embora concorde enfaticamente com a proposta de Luma (1.113; destaco, aqui, a
elevacdo em meu tom de voz ao dizer “sim”), ainda priorizo, nesse episodio, a realizacao
de atividades do meu planejamento inicial (“bom mas primeiro vocés fazem a
interpretacdo do texto e depois a”, 1.114-1.115), ndo satisfazendo por completo as
expectativas da aluna (“porque ela queria fazer a entrevista na ho::ra”, 1.115-1.116; note-
se a énfase dada a palavra “hora”, por meio de alongamento de vogal, para expressar a
urgéncia da aluna). Com isso, considero-analisando que as hierarquias permanecem.
Construo com meus alunos e alunas a possibilidade da negociacgéo, da escuta (conforme
I.079-1.111 acima, ou 1.163-1.176 a seguir), mas ainda é minha a palavra final e ela segue

orientada pela palavra institucional.

Conversa com Potencial Exploratdédrio - setembro de 2017

163 | Beatriz | muda é ai eu fui pras outras turmas e fiz a mesma

164 sugestdo. Inclusive al ai e al as turmas também
165

166
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acatavam sbé aconteceu de DOIS alunos de uma turma
terem optado por fazer teste.

167 | Inés aha

168 | Beatriz | e al eu respeitei a vontade deles e ai eles PRA
ELES eu dei o

169 | Inés teste

170 | Beatriz | e pros outros, néo.

171 | Inés ndo

172 | Beatriz | ah mas eu combinei com eles olha os testes védo téa

173 aqui de um jeito ou de outro se vocés ndo fizerem
174 a gente vai fazer teste mas do contrdrio a gente
175 faz isso que eu PREFIRO assim também

176 | Inés aha

Sdo discursos solidificados pela repeticdo, mas com fissuras ocasionais as quais
mostro-me interessada em acolher.
8.2.2.
“precisou que AQUELE momento com AQUELA aluna acontecesse”

Tendo apresentado sumaério, orientacdo, acdo complicadora e resolucdo

(entremeados de avalia¢fes), ndo me encaminho para a coda, como esperado em uma

narrativa candnica. Em lugar disso, inicio imediatamente nova narrativa, vinculada a

anterior:

Conversa com Potencial Exploratério — setembro de 2017
177 | Beatriz | e al uma coisa que eu achei... engracada é que eu
178 tenho uma aluna nessa turma onde essa ideia foi
179 proposta eu tenho uma aluna dque:: nunca foi
180 desrespeitosa comigo e tudo mais mas é aquela aluna
181 que “assim ai que saco” ndo sei o que
182 | Inés dh, sei

183 | Beatriz | eu fagco roda todo mundo gosta de da parte da
184 chamada

185 | Inés [ O]

186 | Beatriz | isso exatamente ela sai

187 | Aline [sal da roda]
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188 | Beatriz | senta do lado de fora coisa e tal mas ela enquanto

189 eu fazen- conversando com essa aluna essa
190 negociacéao
191 | Inés [sei]

192 | Beatriz | de wvai nd&o wvail como é que val ser com as

193 entrevistas... ela tava perto ouvindo. e num falo
194 nada assim e tudo mais mas ela é aquela aluna que
195 nunca TEVE uma relacdo prdéxima comigo

196 | Inés sei

Em minha orientagédo (1.177-1.196), indico que irei agora falar de outra aluna. Ao
construi-la no primeiro nivel, pareco posicionar tal aluna de modo diferente do que
posicionei Luma. Com a nova personagem, crio uma relacdo estremecida. Coloco-a
quase em uma posicao de antagonismo no nivel do evento narrado, o nivel do primeiro
posicionamento, ao tracar uma avaliacdo entre externa e encaixada na qual o ar de enfado
da aluna se mistura ao meu incbmodo com tal postura (1.181). Em contraste, e refor¢gando
a posicao de antagonismo em que coloco a aluna em um primeiro momento, posiciono 0s
demais alunos em uma atmosfera mais leve e colaborativa (1.184-185). O extraordinario

da situacéo € elaborado na acdo complicadora:

Conversa com Potencial Exploratério - setembro de 2017

197 | Beatriz | quando chegou no final da aula isso foi semana

198 passada entdo a gente teve feriado de quinta e
199 sexta
200 | Inés [sextal]

201 | Beatriz | ai ela virou pra mim e falou assim “ai serd que o

202 feriado vali ser sexta feira também?” eu falei “num
203 sei eu sei que gquinta feira ndo vai ter aula o
204 outro a outra coisa vocé tem que confirmar na sala”
205 ela “ai porque eu td torcendo pra que tenha sexta
206 pra eu poder visitar meu pai no hospital”

207 | Inés ah ((tom de espanto))

Em um narrar que inclui a reconstrucao do dialogo entre n6s (dando assim mais
forca a narrativa), conto-construindo o0 momento em que a aluna da qual me julgava mais
distante me convida a conhecer uma informacao pessoal a seu respeito, um aspecto da

qualidade de sua vida (1.205-1.206). Mais uma vez, o extraordinario ndo esta na situacéo
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em si, mas em como ela é lida por mim e minhas interlocutoras no segundo nivel de
posicionamento, em funcdo de nossas vivéncias e expectativas. A passagem
compreendida entre as linhas 201 e 206 podera parecer pouco significativa para alguns,
talvez. Mas, a encaro como um momento que justifique ser narrado. E encontro
alinhamento junto a Inés que, em tom de espanto, indica também néo ver banalidade no
gesto (1.207).

As razdes pelas quais nos interlocutoras entendemos esse como um momento

extraordinario sdo discutidas a seguir:

Conversa com Potencial Exploratério - setembro de 2017

208 | Beatriz | e ai eu eu achei engracado porque eu fiquei

209 pensando que assim precisou que AQUELE momento com
210 AQUELA aluna acontecesse ela a rela- ela
211 | Aline () né?

212 | Beatriz | exatamente é aquilo é eu voltei praquela ideia de

213 Paulo Freire de que QUANDO eles sabem que eles tdo
214 sendo ouvidos
215 | Inés S

216 | Beatriz | eles se dispdem pra

217 | Aline [eles se]

218 | Beatriz | pra vocé de volta porque ela é uma aluna que com

219 essa turma eu tenho uma relacdo muito muito bacana
220 e tudo mais mas ela era afastada de mim
221 | Inés sei

222 | Beatriz | e naquele momento

223 | Inés [ela se jogou]

224 | Beatriz | eu achei muita coincidéncia eu achei muita
225 coincidéncia

226 | Inés esse é& um eu-tu, név?

227 | Beatriz | € exatamente eu achei muita coincidéncia nesse

228 ME::SMO dia depois dela ter visto. Porque ela tava
229 muita préxima de
230 | Inés da da

231 | Beatriz | dessa conversa coisa e tal >no final da aula ela
232 ME procurar pra falar de uma coisa que é tao
233 pessoal< “meu pai téd interna::do” coisa e tal
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234 | Inés °pois é°

235 | Beatriz | num sei eu posso ta:: viajando

236 | Inés ela pode ter lido mil coisas ela viu como vocé ta
sendo legal com a outra eu vou chegar nela né

237 | Beatriz | [uhum]

238 | Aline pra ela ser legal comigo também

239 | Beatriz | € ndo sel ndo seil se eu td

Em um retorno ao evento narrativo, avalio a situacdo e, ainda vivendo a mistura
entre teoria e pratica (1.212-1.214), concluo que a aluna so foi capaz de partilhar-me algo
tdo pessoal (1.231-233) porque percebeu em mim a vontade de escuta (1.214-1.215), a
abertura para a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula de que falara na narrativa
anterior (1.208-1.210).

Mais uma vez, esse € um olhar sobre a situacdo construida-a-medida-que-é-
narrada. E ele dialoga com as leituras que eu e minhas interlocutoras fazemos dos
pensadores/educadores que vamos recuperando no segundo nivel de posicionamento:
Bebel, como representante da Préatica Exploratdria, a encarar as intervencdes dos alunos
como presentes (1.104-105). Paulo Freire (1.212-214), lembrando que € pela escuta-
cuidada que se faz ouvir. Martin Buber (presente na referéncia que Inés faz ao Eu-Tu,
1.226) a falar das relagbes humanas e salientar que elas ndo precisam ser sempre
objetificadoras, que pode haver um encontro entre Eu e Tu; mais que isso, que ele é

necessario a nossa humanidade.

Talvez ndo tenham sido motivagOes da aluna as inferidas por mim e referendadas
por minhas interlocutoras. Nao é nem mesmo possivel afirmar que a situacdo tenha
parecido extraordinaria para a adolescente tanto quanto pareceu para mim e minhas
parceiras de construcdo da narrativa, professoras (exploratérias) como eu. Talvez, como
menciono em minha coda, “num sei eu posso ta:: viajando” (1.235). Mas, ndo € isso o0 que
importa. Importa mais como a situacdo € interpretada por mim enquanto narradora e que
efeitos esse narrado tem sobre mim, em como ele me ajuda a me posicionar como

professora para mim mesma.

Reavalio minha pratica docente (1.084-1.090), assumindo por vezes uma postura

de critica as proprias tarefas que proponho (1.046-1.051; 1.073-1.077). Me equilibro entre
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vontades de escuta e resisténcias (1.085-1.087), manutencdo de hierarquias (da escola com
a professora e da professora com seus alunos) e elaboracéo de relacGes antagonicas nas
quais me construo sem op¢éo (1.019-1.045). Faco isso procurando abrir-me para o que 0s
alunos tém a dizer (1.079-1.111) e me alegro com o que ganho nessa abertura para a(s)
qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula: avalio, junto de minhas interlocutoras, as falas
da primeira aluna como presentes (1.104-1.106) e entendo que sem eles ndo teria sido
possivel a aproximacéo da segunda aluna (1.209-1.234). E, alias, nos alunos que pareco

animar a possibilidade de renarrar minhas praticas.

No terceiro nivel de posicionamento, diria que a medida que vamos olhando
para a narrativa que construo e a entrelagamos aos discursos de pensadores que
questionam-inconformados-com-discursos-latentes-em-nossa-sociedade, vamos também
eu, Inés e Aline, pondo em questdo os discursos de que os alunos sdo “coitadinhos”
(MOITA LOPES, 1996, p.64) e de que a relacdo que se estabelece com eles € puramente
a de quem, por ter “poucos conhecimentos em determinada matéria” (Diciondrio
Michaelis online), tem como papel fundamental “recebe[r]... instru¢cdo ou educacdo de

um mestre ou preceptor” (ibid.).

Na definicdo do dicionario, ndo ha espaco para qualidade de vida (o que se tem a
oferecer ou receber ¢ “matéria”, “instru¢do”) nem para encontros entre Eu e Tu (isso
pediria um movimento dialégico de quem faz mais do que “recebe[r]”) ou para
agentividades estudantis (mas, como se pensar em agentividade estudantil se encararmos
os estudantes pelo “pouco conhecimento” que supostamente tém? E como saber o que
“t€ém” ou ndo antes mesmo de conhecé-los, determinando-lhes simplesmente por um dos
papéis sociais que exercem em um fragmento de suas vidas?). Contrariando o discurso
dos dicionarios, encontro tudo isso em minha sala de aula a medida que me ponho a
observa-la com certa atencéo e disponibilidade.

8.3.

Entre persisténcias e ensaios de ruptura: o que aprendo na dobra docente
Ainda que a escola pareca sempre a mesma, ela é a0 mesmo tempo isso e seu

oposto. E sempre a mesma pela repeticdo de praticas que apontam para um contexto

maior: ha hierarquias entre professores e alunos — a quem, institucionalmente, é conferido

o direito as decisdes finais, enfim? — e entre professores e outras instancias, por exemplo.

Ha expectativas sobre o que significa agir como um professor, uma professora, ou agir

como um aluno, uma aluna. Sobre o0 que uma aula poderia ou ndo comportar...
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Mas é também (re)nova(da), a escola, quando a repeticdo de suas praticas é de
algum modo desafiada pelo que é Unico em cada interagcdo. Sdo por vezes fissuras tdo
pequenas que mal as percebemos. Elas se fazem presentes, ainda assim. Nas praticas e
discursos em cada escola, abrem brechas para (micro)mudangas e apontam para
possibilidades um pouco mais responsivas as necessidades locais de professoras,
professores e alunas, alunos. Assim € que na narrativa aqui partilhada, ha espaco tanto

para resisténcias quanto para as fissuras que anunciam possibilidades de mudanca.

Ainda, € interessante pensar como em minha narrativa tais fissuras estdo animadas
na voz de uma aluna. Se entendermos, como Borba (2017), inspirado em Sousa Santos,
que ha um Sul que extrapola limites geogréaficos para referir-se a aqueles e aquelas que
foram de algum modo entendidos como subalternos mas com os quais é chegada a hora
de aprender, talvez minha narrativa evidencie que os alunos e as alunas, para quem por
tanto tempo dessensibilizamos nossos sentidos (GARCEZ, 2006), ttm muito a nos

ensinar.

Nesse primeiro momento, na dobra docente, o aprendizado é construido na relacéo
entre trés professoras, que costuram o evento narrado por uma a saberes tedrico-praticos
mobilizados por todas na duracdo do evento narrativo. Essa é uma forma de aprender a
docéncia. No capitulo seguinte, procuro construir outra-complementar: convido Miguel
e, mais especialmente, Gabi, dois ex-alunos, para olharmos-construindo-juntos episodios

da sala de aula que ja partilhamos.

Na dobra dodiscente, as narrativas sdo produzidas pelos alunos e, embora nédo
mobilizemos explicitamente recursos teoricos, vamos também pontuando aspectos e
refletindo sobre eles. Nessa outra forma de aprender a docéncia, aprende-se também a
discéncia, visto que os alunos e as alunas tém, da mesma maneira, a possibilidade de
retomarem-analisando o que viveram. Vamos, como cremos possivel na Prética
Exploratéria, trabalhando para o desenvolvimento mutuo daqueles e daquelas que
compartilham a(s) vida(s) em sala de aula. Antes do capitulo, porém, convido-lhes a mais
uma cronica que ja adianta, de algum modo, a narrativa e as reflexdes que Gabi e eu

construimos mobilizadas por uma fala de Miguel.
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Cronica IV
“Como é que a gente vai expressar nossos sentimentos?”

E junho de 2019 e estou em uma turma de 6° ano. Ciente de que 0s jogos que
proponho para ensinar inglés, e que tanto agradam os alunos e as alunas, volta e meia
resultam em conflitos entre oponentes ou entre os proprios parceiros de jogo, resolvo
negociar regras. Ao fim de uma aula, peco que cada aluno e cada aluna escreva em uma
folha o que é importante que os jogadores e jogadoras facam — ou, ao contrario, o que é
importante que ndo fagam — para que nossos jogos nao resultem em confusdo. Na semana
seguinte, de posse das folhas entregues, retomo as listas elaboradas por cada um e cada
uma: sentada em circulo com a turma, peco que os alunos e as alunas levantem a méo

sempre que concordarem com uma regra lida.

Enquanto leio as regras sugeridas pelos estudantes e pelas estudantes, observo 0s
bracos que se erguem ou se mantém abaixados e percebo que, quando repito “ndo pode
gritar”, diversos bragos permanecem imdveis, acusando a rejeicdo de muitos a proposta.
Lembro, comigo, entdo, dos gritos intensos que ougo a cada ponto marcado e da sensagao
que provocam em meus ouvidos. Rejeito, contudo, a possibilidade de simplesmente impor

a aceitacdo da regra impopular, ciente de que me propus a tomar decisdes coletivas.

Nesse impasse entre 0 meu querer e 0 da maioria, me ocorre perguntar o porqué
daquele gosto por elevar a voz. A resposta vem em forma de questionamento, partindo de
uma jovem de 10 ou 11 anos: “mas, professora, se a gente ganha ou se a gente perde,
como é que a gente vai expressar 0s nossos sentimentos?”. Fico com meu encanto pelas
palavras ditas, embora ainda hesitante em acolher os gritos. Séo, entdo, os proprios alunos
e alunas que encontram suas formas de conciliar nossos quereres: vejo as meninas

colocarem suas méos em frente a boca enquanto gritam baixinho.

Ainda me pergunto se um grito acuado tem o0 mesmo efeito catartico que os gritos
intensos que motivaram nossa reflexdo. O retorno, semanas depois, dos gritos habituais

parece indicar que n&o'?!. Fico, entretanto, com a resolugdo dos alunos e das alunas de

121 passei, entdo, a antes dos jogos, lembrar-lhes de que ha outras salas de aula ao redor, pedindo que as
comemoracdes ou queixas ndo fossem em intensidade prejudicial & conducdo das aulas em salas préximas
nem resultassem em atitudes desrespeitosas com entre colegas.
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ndo abrirem mao de suas emog¢des como nos, adultos e adultas, por vezes (pensamos que)

fazemos.

Escola €, sim, lugar de se expressar 0s sentimentos; ha muita sabedoria em se
reconhecer isso. E ha ainda mais sabedoria em, diante dos limites (as vezes necessarios,
reconheco) impostos na escola, se buscar formas de conciliar regulacdes a expressdo dos
sentimentos para que deles ndo se precise abdicar. H4& mesmo muito o que se aprender

com os alunos e as alunas.
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Conversas entre uma professora e dois (ex)alunos

E nds s6 aprendemos se aceitamos que o outro € diferente e pode
nos dizer algo que ndo conhecemos.
(Antonio Faundez e Paulo Freire, Por uma Pedagogia da Pergunta)

Na subsecdo que inicio agora, faco a dobra dodiscente: me volto para Miguel e,
mais especialmente Gabi, dois ex-alunos, e com eles discuto aspectos da sala de aula.
Busco conhecer suas perspectivas, po-las em didlogo com as minhas. Sou ainda a
professora da relagdo, reconheco, mesmo que ja ndo partilhemos o tempo semanal de

aula. Mas, isso ndo me impede de me perceber também aprendiz na interacéo.

Nessa pesquisa, retomo um dialogo construido entre Gabi e eu. A época, 26 de
maio de 2020, ja viviamos dias pandémicos, o que tornava ainda mais gritante o aspecto
instavel da vida e a constante necessidade de revermos planos, pensarmos alternativas.
Assim, nossas interacdes ja ndo poderiam mais ser presenciais e, em 05 de maio de 2020,
retomei 0 contato com Gabi e Miguel via aplicativo whatsapp como forma de construir
inéditos vidveis académicos a situacdo-limite pandémica que viviamos a época (e que,
apos quase um ano depois, permanece parte de nossas rotinas). Desta forma, nos
recusamos a interromper o trabalho para entender conjunto, a pratica que instigava nosso
desenvolvimento mutuo. Em interacBes assincronas, demos nome ao grupo, falamos
sobre 0 que € uma tese, combinamos um encontro sincrono (feito de escritas e audios,

sem videos), tudo no mesmo espaco virtual.

Na retomada dessas interacdes para selecionar o fragmento que iria analisar, posso
notar-aprendendo como cada aluno participa e contribui a seu modo. Ao longo dos meses,
lembro de ter pensado que Miguel se envolveu pouco nas conversas construidas. A
medida que retomei os dados para costura-los ao texto da tese, entretanto, fui percebendo
0 quanto o aluno trouxe suas contribuicdes as interacbes, embora ndo do modo que eu
havia considerado possivel ou desejavel. Se envolvendo menos em atividades sincronas,
mas se conectando a elas de modo assincrono e assumindo por vezes mesmo o papel de

atualizar Gabi a respeito dos rumos no grupo, Miguel foi se fazendo presente.

Perceber isso me ensina a suspender um pouco idealiza¢6es sobre alunos, alunas
e salas de aula e, desse modo, trocar a frustracdo dos ideais-que-nunca-poderdo-ser-
correspondidos-em-sua-inteireza pelo encantamento de descobrir que ha muitos jeitos de

se fazer praticante em uma interacdo. Com Miguel, penso, aprendi que recolhimento néo
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é necessariamente sindnimo de falta de engajamento. Que esse aprendizado permaneca

em mim a cada vez que eu entrar em uma sala de aula presencial ou virtual.

9.1.
Estreitando a dobra dodiscente: anédlise de uma conversa entre professora
e (ex)aluna

— Meu filho, vocé tem que gostar de viver, Deus nos deu esse milagre. Faga de conta que é
uma prenda, a vida.

Mas ele ndo gostava dessa prenda. N&o seria que Deus lhe podia dar outra, diferente?

— Né&o diga isso, Deus lhe castiga.

E a conversa ndo teve mais didlogo. Fechou-se sob ameaga de punicao divina.

(Mia Couto, O rio das quatro luzes)

Por motivos triviais se aplicavam estes castigos e se dizia com frequéncia aos assistentes de
pesquisa: “castigo duro é que faz gente dura, capaz de enfrentar a crueza da vida’.
“Pancada ¢ que faz homem macho.”

Uma de minhas preocupacdes, na época, tdo valida ontem quanto hoje, era com as
consequéncias politicas que um tal tipo de relagéo pais-filhos, alongando-se depois nas
relacBes professores-alunos, teria com vistas ao processo de aprendizagem de nossa
incipiente democracia. Era como se familia e escola, completamente subjugadas ao contexto
maior da sociedade global nada pudessem fazer a néo ser reproduzir a ideologia autoritaria.
Reconheco 0s riscos a que nos expomos ao enfrentar problemas como este. De um lado, o
do voluntarismo, no fundo uma espécie de idealismo brigdo, que empresta a vontade do
individuo uma forca capaz de tudo fazer; de outro, do objetivismo mecanicista, que nega
qualquer papel de subjetividade no processo historico.

(Paulo Freire, Pedagogia da Esperanga)

Para fins de analise, seleciono um momento de interacdo sincrona construido
prioritariamente em forma de audios (mas também com algumas linhas escritas) no dia
26 de maio de 2020. A interacdo se da entre Gabi e eu. Parte de uma retomada de nossa
primeira conversa com fins de pesquisa, construida presencialmente no dia 22 de
novembro de 2019 junto com Miguel. Na conversa de 2019, procurei discutir com a aluna
e 0 aluno os sentidos de aprender e a que sujeitos sociohistoricos a ideia de aprendizagem
podia ser associada, partindo da frase “todo mundo aprende com todo mundo” construida
por meus interlocutores um ano antes, quando éramos professora e alunos em uma turma

de 7° ano.

Assim, retomei o dialogo de novembro de 2019 e selecionei dele 5 excertos que
me pareceram proficuos para a geracdo de ainda outros entendimentos em dialogo com
minha proposta de pesquisa. Fiz, entdo, a transcricao bruta desses excertos e os levei de

volta para a conversa, como expliquei a Gabi:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: dudio 1 (00:00:40)
001 Beatriz | <é... primeiro o0l& espero que esteja tudo 1rbem,
002 que seu imprevisto tenha se resolvido>, t1brigada
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003
004
005
006
007
008
009
010
011
0121

por ter vindo aqui hoje conversar comigo. e...
assim, eu:: voltei. lembra aquela conversa que a
gente teve ano passado eu, vocé e o miguel em
novembro do ano passado? eu ouvi aquela nova nossa
conversa deinovo e rtanotei alguns trechos dela
que eu achei muito interessantes. ai a ideia é o
seguin- a seguinte. ... eu vou botar um trecho
aqui pra gente conversar sobre ele. ... e ai
depois que a gente tiver conversado a gente vai
falando sobre os outros tudo BEM?

Trecho1, aos 02:32 da conversa (Miguel
falando sobre conflitos na turma 702)

Miguel: (...) Nao tem como vocé apagar
B aquilo que aconteceu... E uma
experiéncia!

Beatriz: Sim, sim!

Miguel: Entdo vocé pode aprender com
aquilo. Entdo eu falei, eu sempre falo pra
eles "gente, parem de brigar por coisa
boba! A gente esta na escola pra

8§ aprender. Nao estamos na escola pra...
brigar... pra brincar..."

Gabi: Mas...
Beatriz: Mas...

j Gabi: As vezes na briga, a gente
aprende.

» Beatriz: E, era isso que eu ia perguntar. g
Brincar e brigar também ensinam, nao é?

Figura 16: Excerto de Conversa com Potencial Exploratério, 26 de maio de 2020

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 2 (00:00:009)

001
002
003

Beatriz

h ... esse agqui é um pedaco dagquela nossa conversa
do ano passado. ai vocé 1lé e a gente comeca a
conversar sobre isso ta bom?

Agora me manda um audio (ou escreve
0 que voce pensa desse trecho ou se el
ma situagao

Figura 17: Excerto de Conversa com Potencial Exploratério, 26 de maio de 2020.
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E j& na resposta ao primeiro trecho selecionado Gabi constréi comigo a

oportunidade de pensar sobre qualidade(s) de vida(s), emoc¢Oes-tabu, fronteiras de

disciplinas e de papéis sociais... Seguimos, ainda assim, discutindo mais outros dois

excertos dos cinco que eu havia selecionado. Mas, eu ja tinha meu presente em forma de

dados. Analiso, portanto, o fragmento inicial da interacdo que se deu sincronamente no

dia 26 de maio de 2020, via aplicativo de whatsapp, entre Gabi e eu.

9.1.1.

“e me remeteu a essa situagao::o que eu, tipo estava escrito ai e eu acabei
lendo, entendeu?”: a construgao da narrativa

Em resposta a meu pedido, Gabi inicia a narrativa que analisarei a partir de agora:

26 de maio de

2020 - conversa via whatsapp: adudio 3 (00:01:39)

001
002
003
004
005
006
007
008
009
010
011
012
013
014
015
0le
017
018
019
020
021
022
023
024
025

Gabi

olha... é hh eu sempre fui:: de expressar... tudo
que eu:: sempre goste::i, das pessoas que eu
goste::i, dos amigos que eu goste::i enfim. soé
que. teu eu ndo sou de tbrigar °s6°. MA::S >eu ndo
sou de brigar< PORE::M hh °vamo 14 né° POREM ttem
pessoas que me ESTRESSAM. ai eu num. >eu falo 1t%“pd
num fala comigo hoje ndo que eu ndo estou num bom
dia”< pra ndo DA::R um fora na pesso::a ou:: ser
arrogante com a pessoa >eu s6 falo 1“ndo fala
comigo hoje que eu ndo estou num bom dia”<

((aspiragcdo ou suspiro))e <AI:: amigas minhas
me: :smo comecaram a se afasta::r °isso e
aquilo®...> 1tvou dar um exemplo eu a- >ndo me

lembro mas eu acho que foi na turma 702< °ou foi
na® 602 que um ramiguinho meu. foi até na aula da
senhora, o Alessandro MEU DEUS >ele fez alguma
coisa comigo< que eu me revoltei, falei com a
senhora ai chegou 1l& a direto::ra acabei falando

pra direto::ra e ai::... a senhora chamou minha
atencdo::0... ai:: >eu nédo lembro exatamente o que
que foi< ma::s... eu lembro que foi isso a senhora

falou que ia resolver. ai eu ndo aguentei racabei
falando pra inspetora, diretora, ndo lembro e me
remeteu a essa situacgdo::o que eu, tipo estava
escrito ai e eu acabei lendo, entendeu?

Na abertura da narrativa, a jovem constréi uma avaliacdo caracterizada por certa

hesitacdo, manifestada em forma de pausas, risos e alongamentos de vogais em palavras

(1.001-003). A respeito dessa avaliacao, € possivel considerar que:

a) No nivel 1 de posicionamento, Gabi talvez tenha se sentido vulnerabilizada ao tratar

do assunto ‘briga’. Ao longo das interagdes, a jovem procura posicionar-se nesse primeiro
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nivel como amiga e conciliadora e pensar narrativas que envolvam brigas pode trazer
riscos a tal construcdo. Também por isso, Gabi elabora logo em seguida um account em

que reforga uma postura menos ativa em situag0es conflituosas (1.004-010);

b) No nivel 2 de posicionamento, é importante lembrar que Gabi, uma adolescente, esta
diante de uma adulta e que essa adulta €, além disso, sua ex-professora de inglés. E
possivel considerar que ha, entdo, ao menos duas camadas de contrastes hierarquicos que
poderiam desfavorecer Gabi: a geracional e a que se refere aos papéis que imaginamos
caber a cada uma na escola. Esse aspecto parece ndo passar despercebido pela jovem

aluna, que se dirige a mim como “a senhora” (nas linhas 015-016, por exemplo);

c) Considerando-se o nivel 3 de posicionamento, € preciso lembrar que vivemos em uma
sociedade em que ndo ¢ incomum ouvirmos e dizermos que “A gente esta na escola pra
aprender. Nao estamos na escola pra... brigar... para brincar”, como dissera Miguel no
excerto de 22 de novembro de 2019 escolhido por mim para inaugurar as discussdes de
26 de maio de 2020. Além disso, lembro que o desconforto-evitador de discursos que
sinalizem conflito esta presente nas escolas brasileiras e, pode-se entender, dialoga com
0s modos como vamos nos construindo enquanto nagdo (PINTO, 2015). Tratar desse
assunto pode, portanto, trazer embaracos a aluna, uma vez que brigas e brincadeiras,
elementos que participam da(s) qualidade(s) de nossas vidas, ndo encontram espaco no
imaginario sobre o que deve!?? caber na escola, embora estejam permanentemente
presentes nela. Se pensarmos em emocdes, podemos também considerar que tendemos a
classificar os afetos entre aqueles que valem ser contados e aqueles que preferimos omitir
(SANTOQOS, 2020) e falar de brigas é falar das emocdes-ac¢des contra as quais aprendemos

a lutar ao longo de nossas vidas.

Todas essas primeiras inferéncias, feitas a partir de ainda tdo poucos elementos,
vdo ganhando forma & medida que Gabi segue com sua narrativa. E interessante notar
como, antes mesmo de propor seu sumario, a jovem constroi um longo account (l. 001-
1.013 em um turno de 25 linhas) para justificar a forma como participa da histéria que ird

narrar. Nele, é possivel identificar no primeiro nivel de posicionamento trés

122 0 uso do verbo dever é proposital, ja que, pensando em terceiros niveis de posicionamento, tenho ciéncia
de que a escola tradicional ndo fala de escolhas pensadas, mas de obediéncias por vezes forcadas. Esse
aspecto fica marcado em diversos momentos na fala de Gabi e seré analisado aqui.
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personagens: Gabi (que exerce o papel de protagonista), pessoas (suas antagonistas) e

amigas de Gabi (em um papel coadjuvante).

Como protagonista, Gabi inicialmente se constréi dizendo que “eu sempre fui:: de
expressar... tudo que eu:: sempre goste::i, das pessoas que eu goste::i, dos amigos que eu
goste::i enfim.” (1.001-003), indicando talvez a identidade de uma pessoa que se entende
expansiva, que ndo se silencia diante do que sente. Para exemplificar o “tudo” que
expressa, Gabi usa o verbo “gostar” e ndo oferece contrapontos como odiar, detestar,
incomodar... indicando, talvez, um “tudo” positivo, que nao traz prejuizos a face dos
interlocutores com quem convive (e nem a sua propria face na interacdo que constroi

comigo).

Mas, desestabilizando essa identidade entre expansiva e inofensiva, Gabi traz-
construindo, na sequéncia, 0s momentos em que, segundo sua leitura, silencia: os
momentos de briga. Para falar das brigas, a jovem segue seu account salientando que
“teu eu ndo sou de fbrigar °s6°. MA::S >eu ndo sou de brigar<” (1.004 — 005). Aqui,
destaco o0 modo como a aluna repete 0 mesmo enunciado duas vezes em sequéncia,
procurando enfatizar sua aversao a brigas antes de seguir com sua narrativa. Noto ainda

como Gabi reitera sua aversdo na énfase que da a palavra “nd3o” quando a pronuncia.

E justo no momento em que salienta sua rejeicdo a brigas que a aluna convoca
seus antagonistas: “ftem pessoas que me ESTRESSAM” (l. 005-006; Gabi confere énfase
a acdo que atribui a essas pessoas). Neste ponto, € interessante notar que Gabi deixa de
ser sujeito e passa a ser-se-construindo objeto da acdo: o estresse que sente é

responsabilidade de seus antagonistas, as “pessoas’.

Nas oragOes seguintes, a narradora retoma a posicéo de sujeito de sua personagem-
protagonista indicando como reage ao estresse que lhe provocam: “ai eu num. >eu falo
14p6 num fala comigo hoje ndo que eu ndo estou num bom dia”< pra ndo DA::R um fora
na pesso::a ou:: ser arrogante com a pessoa >eu soO falo 7“ndo fala comigo hoje que eu

ndo estou num bom dia”< ... ((aspira¢do ou suspiro))” (1.006 - 011).

As falas, noto, sdo entremeadas de conjunc¢des adversativas as quais Gabi da
grande destaque, com elevagbes no tom de voz e alongamentos de vogais, parecendo
querer enfatizar que perde a serenidade apenas nos momentos especificos apontados
(“MA::S >eu ndo sou de brigar< PORE::M hh °vamo 14 né° POREM.”, 1. 005-006). Além

disso, no segundo momento em que Gabi repete como reage a situacOes de estresse, a
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aluna antecede o verbo “falar” com o advérbio “s6”, indicando que limita suas reagdes
aos modos recolhidos que descrevera. As risadas e o “vamo la né” dito em tom mais
abafado, entretanto, sugerem como, mesmo apés tantas ressalvas, o assunto parece

permanecer desconfortavel para a narradora.

Assim, nessa construcdo, Gabi elabora para sua personagem, ainda no primeiro
nivel de posicionamento, uma atitude mais instrospectiva (>eu falo 1*“pd num fala
comigo hoje ndo que eu ndo estou num bom dia”< ; “>eu so6 falo 1*“nao fala comigo hoje
que eu ndo estou num bom dia”<...”,1.006-010) e a justifica como uma forma de cuidado
com seus interlocutores (“pra ndo DA::R um fora na pesso::a ou:: ser arrogante com a
pessoa...”, 1.008-009). Mantém, assim, sua personagem sob uma luz que, em construc¢des
sociais contemporaneas, é vista como favoravel: possui capacidade de autocontrole
mesmo sob situagdes estressantes; se preocupa com o bem-estar do outro mesmo quando
0 seu préprio esta em jogo; sabe o momento de se calar. Tais elaboracfes parecem
apontar, entdo, para a forma como Gabi pretende se construir para si no terceiro nivel de
posicionamento, aquele que a conecta as estruturas sociais mais amplas as quais se

reporta enquanto individuo.

Tendo isso em vista, convoco o leitor e a leitora a olhar comigo os desencontros
entre a Gabi construida no account e a que vai sendo tecida a medida que a narrativa €
desdobrada interacionalmente. Nao se trata de tentar adivinhar qual a “verdadeira” Gabi.
Somos mudltiplos e mdltiplas, afinal, e nos (re)fazemos nos didlogos com o(s) outro(s).
Trata-se, a partir da compreensao das identidades como fluidas e relacionais, de pensar
as raz0es pelas quais a jovem convoca para si, em um primeiro momento, uma imagem
distanciada de emocdes como a raiva, de atitudes que poderiam ser caracterizadas como

mais explosivas.

H4&, segundo percebo, muitos possiveis desdobramentos que nos permitem um
didlogo com contextos mais amplos, mantendo um foco no terceiro nivel de
posicionamento e nos atravessamentos identitarios que sdo construidos socialmente. E
possivel pensar em questes de género e nas emog¢des que NOS recusamos a associar a
estere6tipos de feminilidade (cf. AHMED, 2010, por exemplo). Na construcdo social que
fazemos das emocdes e do quanto procuramos sempre racionaliza-las, controla-las,
impondo algumas emocdes e rejeitando outras (ibid.; SANTOS, 2020). Na facilidade com
que a palavra raiva é associada a mulheres negras e no peso que isso tem sobre esses

corpos-identitérios (ibid.). E possivel pensar em uma educacio que constantemente nos
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convoca a nos adaptarmos a modelos prontos e inflexiveis — de aprendizado, mas também
de conduta —, por mais apertados e dolorosos que eles possam nos parecer (ROCHA,
2013).

Ainda, considero pertinente retomar De Fina (2009) e suas consideracGes sobre as
razBes pelas quais a estrutura de account é trazida na construcdo de interacGes. Se Gabi
inicia sua fala se justificando, é possivel que ela ndo ignore, no segundo nivel de
posicionamento, as disparidades hierarquicas entre n0s e que se preocupe com 0
julgamento que eu possa fazer da forma como retoma o episddio no mundo narrativo. Ha
que se pesar ainda que a narrativa proposta por Gabi retoma um episédio em que eu
também sou personagem, o que talvez me desse elementos para pdr em questdo as
verdades propostas pela narradora. De fato, no audio seguinte (audio 4, 1.013-014),
menciono que “mas eu, eu con- eu conto minha versao dessa histéria depois hh.”,

confirmando que acredito haver verdades-minhas em disputa com as de Gabi.

Finalizando seu account, Gabi inclui ainda outras personagens, em papel
coadjuvante, mas ndo chega a elaboré-las (“amigas minhas”, 1.011). Elas tém, de toda
forma, a funcdo de indicar que as atitudes de Gabi em situagdes que ela nomeia como
estressantes, embora bem intencionadas, nem sempre sao facilmente compreendidas por
aqueles e aquelas que Ihe cercam (como Gabi aponta ao falar muito brevemente do
afastamento de amigas: “<Al:: amigas minhas me::smo comegaram a se afasta::r °isso e
aquilo®...>”, 1.011-013). E a partir desse ponto que Gabi relata, efetivamente, o episodio

que me preparou para ouvir com seu account: “tvou dar um exemplo” (1.013).

Assim, em sua orientacdo, a aluna indica o grupo envolvido (“eu a- >ndo me
lembro mas eu acho que foi na turma 702< °ou foi na® 602, 1.013-015), o contexto em
que o grupo estava inserido (“foi até na aula da senhora”, 1.015-016) e 0s personagens
que pretende destacar de tal contexto (“um Tamiguinho meu. foi até na aula da senhora,

0 Alessandro”, 1.015-016, grifos meus).

Na forma como Gabi constroi sua orientacdo, podemos notar como a aluna evita
ser taxativa em suas memorias (“eu a- >ndo me lembro mas eu acho que”, 1.013-015).
Conforme ja procurei ressaltar e ainda explorarei mais adiante, essa estratégia discursiva
pode indicar o modo como Gabi escolheu (ndo necessariamente de forma consciente)
responder as projecdes que fazia de sua interlocutora no segundo nivel de

posicionamento.
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Ao mesmo tempo, ha espaco, ja na orientacdo, para avaliacdes que conferem a
Alessandro o papel de antagonista no primeiro nivel de posicionamento: ao nome do
aluno, Gabi associa a interjei¢ao, dita em tom de voz elevado, “MEU DEUS” (1.016),
dimensionando assim a intensidade do gesto do jovem. Ha ainda o0 modo como Gabi
descreve o aluno, “um famiguinho meu” (1.015), indicando, talvez, certo tom de ironia
se contraposto a interjeicdo com contornos negativos também atribuida ao aluno. O “meu
Deus” associado a Alessandro ganha um teor negativo quando seguimos acompanhando
a agdo complicadora: “0 Alessandro MEU DEUS >ele fez alguma coisa comigo< que eu
me revoltei, falei com a senhora” (1.016-017). Assim, ao “meu Deus” que, no discurso de
Gabi fora provocado pela acéo de Alessandro, sdo associadas também as (re)acOes que a

jovem atribui a si propria: “eu me revoltei, falei com a senhora”.

A retomada de Gabi como sujeito da acdo tem, no entanto, no primeiro nivel de
posicionamento, uma quebra quando ela entra em terrenos que poderiam causar prejuizos
a sua face no segundo nivel de posicionamento. Isso porque, no repertorio de
expectativas que construimos para as relacdes entre professores e alunos (e que
possivelmente orienta Gabi enquanto ela elabora sua narrativa), ndo € incomum

entendermos que a acdo seguinte de Gabi deveria ser a de aguardar uma atitude minha.

Essa percepcdo sera referendada em falas como “a senhora chamou minha
atencdo::o... ai:: >eu ndo lembro exatamente o que que foi< ma::s... eu lembro que foi
isso a senhora falou que ia resolver. ai eu ndo aguentei” (1.019-022, audio 3). Chamo
atengdo para como Gabi hesita nesse momento da narrativa: faz pausas, alonga vogais,
argumenta nao se lembrar... indicando estar, talvez, tateando em relacdo a reagédo de sua
interlocutora e, por isso, usando estratégias que contribuam para que ndo se comprometa

tanto.

Ou em falas como “eu aprendi que quando eu falar ‘ah, professora, esta
acontecendo isso isso e isso’ e a professora falar h ‘espera um pou-’ é que eu nao sei
esperar. mas a professora falar ‘ESPERA um pouquinho’ ou ‘aguarda um segundo no
final da aula eu resolvo’... eu tenho que, COMO ALUNA... ABAIXAR A CABECA e
ouv- aprender... A APRENDER né? () tenho que aprender a Touvir, tenho que aprender
aaprender. ... -” (1.001-009, audio 5). No excerto aqui citado, destaco 0 modo como Gabi
enfatiza, elevando seu tom de voz, o papel social “aluna” e a fungdo que lhe atribui ou

que imagina que lhe € atribuido: “abaixar a cabega”. ‘Aprender’ tem aqui talvez mais o
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sentido de doutrinar-se a corresponder a expectativas hierarquicas do que o de construir

ou reconstruir entendimentos.

Ao ndo corresponder a essa expectativa-conformativa no evento narrativo, Gabi
tem, a0 mesmo tempo: a) o inesperado da situacdo que justifica seu narrar e b) o ponto
delicado de coconstruir essa narrativa com a pessoa que Ihe repreendera na época — eu,
sua ex-professora. Ciente disso, Gabi segue a construgdo de sua agdo complicadora
hesitando em assumir-se agente da acdo que se desenrola no primeiro nivel de

posicionamento: “ai chegou 14 a direto::ra” (1.018).

E s6 em um segundo momento que a aluna-narradora se responsabiliza pela ago
envolvendo a nova personagem convocada, entdo nomeada como “diretora”. Quando se
assume sujeito da acdo, Gabi ainda assim modaliza sua capacidade agentiva, como em
“acabei falando pra direto::ra” (1.018-019. Aqui, considero o uso da locucgéo verbal
“acabei falando” sugestdo de um carater algo acidental ou impulsivo a a¢ao). Ou em “ai
eu ndo aguentei Tacabei falando pra inspetora, diretora, ndo lembro” (I. 022-023. Desse
excerto, chamo atengdo para como Gabi repete a locugao e acrescenta que “ndo aguentei”,
indicando novamente uma ideia de impulsividade ou de impossibilidade de controle sobre

seu gesto).

Entremeada a acdo complicadora esta também a resolucdo da acdo. Conforme
mencionei, nessa resolucao Gabi indica a compreensédo de ndo ter correspondido ao meu
repertério de acBes a serem realizadas por uma estudante apds reportar determinado
problema a professora. Na construgdo narrativa de Gabi, sua agao tem como resposta uma
san¢do minha a tal postura: “e ai::... a senhora chamou minha atencéo::o...” (1.019-020).
Talvez por isso, outra estratégia discursiva empreendida por Gabi para proteger sua face
no segundo nivel de posicionamento enquanto constrdi sua resolucdo da narrativa estéa
em ndo ser categdrica em suas memdarias, deixando espaco para ser, assim, corrigida por
mim. Assim, por duas vezes, por exemplo, a narradora utiliza variagdes de expressoes
que remetem a ideia de esquecimento: “>eu ndo lembro exatamente o que que foi<
ma::s...” (1.020-021) e “nédo lembro” (1.023).

Feitas essas consideracdes, Gabi pode, enfim, chegar a coda de sua narrativa (“e
me remeteu a essa situacdo::0 que eu, tipo estava escrito ai e eu acabei lendo, entendeu?”

1.023-025), deixando o turno para que eu opere também sobre o discurso construido:
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26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 4 (00:01:24)

001 | Beatriz|...é... wvamo 1l&. NA:: conversa que... que
002 vocé::... que eu mandel no trecho que eu mandei
003 a::... O que me, o que me chamou atencdo é que o
004 Miguel diz “a gente t& na escola pra- a gente néo
005 t4 na escola pra brincar, a gente ndo td na escola
006 pra brigar. a gente téd na escola PRA APRENDER”. e
007 ail vocé parece ndo concordar com tmiguel. vocé diz
008 >e eu também. ndo concordei com ele,< né eu
009 concordei mais vocé. vocé diz que as vezes NA
010 BRIGA a gente aprende também. entdo por exemplo
011 nessa histdéria que vocé contou, que eu lembro um
012 pouquinho também. que eu conversei com vocé:: mas
013 eu, eu con- eu conto minha versdo dessa histdéria
014 depois hh. primeiro eu quero ouvir vocé. t1nessa,
015 nesse exemplo gque vocé deu. >dessa situacdo gue
016 aconteceu com o Alessa: :ndro, na aula de
017 inglés::s, 14 na época da setecentos e do::is, o
018 que gque vocé acha que vocé. ERA UMA BRIGA. e ail a
019 gente tava falan- a gente comentou t1que as vezes
020 na briga a gente aprende também. entdo NESSA
021 situacdo ai, gque era uma briga de vocé com o
022 Alessandro, que, que, que:: enfim. >aconteceu NA
023 AULA DE INGLES e que:: envolveu também uma
024 inspeto::ra< o que que vocé ACHA que VOCE aprendeu
025 ou o que que vocé acha que EU aprendi... nessa
026 situacédo?

Também eu pareco evidenciar em minha fala desconforto diante da retomada do
episodio narrado por Gabi. Tateando, faco pausas, me interrompo, comego e recomego
frases, alongo vogais como a pensar no que vou dizer (1.001-003). Se considerarmos 0s
niveis 2 e 3 de posicionamento, € possivel que, de modo semelhante a Gabi, eu também
tome situacdes de conflito como temas a serem preservados da esfera discursiva. Além
disso, uma vez que estou implicada na situacdo, é possivel também que eu considere
minha face ameacada diante de um episddio que escapou ao ideario de que docentes
podem e devem ter controle sobre o que se passa em sala de aula (MASTRELLA-DE-
ANDRADE; PESSOA, 2019). E interessante, contudo, notar como, apesar do
desconforto de ambas, seguiremos entre explorando e enfrentando o tema, como ja sugiro

em meu turno.

No nivel 1, adio a possibilidade de reposicionar a mim ou a qualquer dos
personagens da narrativa proposta por Gabi ao dizer que “mas eu, eu con- eu conto minha
versdo dessa historia depois hh. primeiro eu quero ouvir vocé.” (1.012-014) e limito minha
referéncia ao episddio: a) a uma breve mengao de que “nessa histdria que vocé contou,

que eu lembro um pouquinho também. que eu conversei com vocé::” (1.011-012) e b) a
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um ajustamento da orientacdo feita por Gabi, quando confirmo que o episddio ocorreu na
turma 702 (“>dessa situacdo que aconteceu com o Alessa::ndro, na aula de inglés::s, la
na época da setecentos e do::is”, 1. 015-017). Marco, contudo, em minha fala, que a verséo
de Gabi ndo é a Unica possivel (“eu con- eu conto minha versao dessa historia depois
hh.”; 1. 013-014, grifo meu). Mais que isso, dou contorno a situagdo, nomeando-a como

uma “briga” em mais de uma circunstancia no mesmo turno:

a) “>dessa situagdo que aconteceu com o Alessa::ndro, na aula de inglés::s, 1a na época
da setecentos e do::is, 0 que que vocé acha que vocé. ERA UMA BRIGA.” (l. 016-018).
Aqui, destaco como dou importancia a esse ato de nomear na interacdo, marcando a frase
“era uma briga” com elevagdes em meu tom de voz. Além disso, interrompo minha fala
sobre “essa situagdo que aconteceu com o Alessandro” para dar-lhe nome (briga) e, so,

entdo, retomar a frase anterior;

b) “entdo NESSA situacdo ai, que era uma briga de vocé com o Alessandro, que, que,
que:: enfim.” (1. 020-022), em mais um movimento de coconstru¢cdo da orientacdo
proposta por Gabi. Nesse movimento, como praticante da pesquisa, vou estabelecendo
pontes entre o0 que Gabi diz e 0 excerto que eu trouxera para iniciar nossa conversa,

fazendo costuras no trabalho para entender minha questao-exploratoria.

No nivel 2, trago, entdo, o foco de volta para a primeira Conversa com Potencial
Exploratorio que construimos. Um dos movimentos que assumo para mim na interacao
¢, portanto, o de definir as dire¢des que iremos seguir: “vocé diz que as vezes NA BRIGA
a gente aprende também. entdo por exemplo nessa histdria que vocé contou™ (1.009-011)
e “o que que vocé ACHA que VOCE aprendeu ou o que que vocé acha que EU aprendi...
nessa situagdo?” (1.023-025). A assuncao desse movimento por mim parece ser também
esperada por Gabi, como sugere, por exemplo, a fala dela na Figura 12: “ja li e agora?
Kkkkk™ (p.183 da tese).

E no movimento de retorno a primeira interagdo, construo avaliaces explicitas
que sugerem como desejo ser percebida em termos de ideologias pedagdgicas (em um
didlogo com o terceiro nivel de posicionamento): “0 que me chamou atencdo € que o
Miguel diz ‘a gente ta na escola pra- a gente ndo ta na escola pra brincar, a gente ndo ta
na escola pra brigar. a gente t4 na escola PRA APRENDER’. e ai vocé parece ndo
concordar com fTmiguel. vocé diz >e eu também. ndo concordei com ele,< né eu

concordei mais vocé. vocé diz que as vezes NA BRIGA a gente aprende também.”
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(1.003-010, grifos meus). Nesse movimento, as avaliagcBes parecem cumprir também o
papel de fazer o convite para que o episodio narrado por Gabi seja tornado oportunidade

para aprendizado.

Ao tratar do episodio como fonte de reflexdo, procuro posicionar a mim e a Gabi
em hierarquias semelhantes, uma vez que ndo pergunto apenas o que ela, como aluna,
aprendeu. Incluo também a mim, professora, como possivel aprendiz da situagdo (“0 que
que vocd ACHA que VOCE aprendeu ou o que que vocé acha que EU aprendi... nessa
situacdo?”, 1. 023-025. Assim, enfatizo tanto o pronome “vocé” quanto o pronome “eu”
em meu discurso, marcando-os com elevacdes no tom de voz). A jovem &, entdo,

responsiva a meu pedido:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 5 (00:00:50)

001 | Gabi Olha, assim. eu aprendi que quando eu falar “ah,
002 professora, estd acontecendo isso isso e isso” e
003 a professora falar h “espera um pou-” é que eu néao
004 seili esperar. mas a professora falar “ESPERA um
005 pouquinho” ou “aguarda um segundo no final da aula
006 eu resolvo”... eu tenho que, COMO ALUNA... ABAIXAR
007 A CABECA e ouv- aprender... A APRENDER né? ( )
008 tenho que aprender a touvir, tenho que aprender a
009 aprender. ... na verdade, >todo mundo que t& na
010 escola estd indo na tendéncia de aprender<. e::
011 eu aprendi tisso. que eu tenho gque ser mais
012 paciente com as co::isas e com as pessoas. mas o
013 Alessandro estava me irritando demais. ... e o gque
014 a senhora aprendeu. eu nao SEI o que que a senhora
015 aprendeu. é uma situacdo::o NOVA. Num, num sei
016 tndo.

Ocorre que, apesar de minha tentativa de reelaborar nossos posicionamentos e
abrandar contrastes hierarquicos entre professora-aluna/adulta-adolescente no nivel 2 de
posicionamento, Gabi mantém em seu discurso um posicionamento que lhe confere
menores possibilidades de agenciamento diante de mim. Em sua retomada da narrativa,
Gabi simula um didlogo entre professora e aluna que tem como aprendizado final o
entendimento de que “eu aprendi que quando eu falar ‘ah, professora, esta acontecendo
iss0 isso e isso’ e a professora falar ‘espera um pou-’ é que eu ndo sei esperar. mas a
professora falar ‘ESPERA um pouquinho’ ou ‘aguarda um segundo, no final da aula eu
resolvo’... eu tenho que, COMO ALUNA... ABAIXAR A CABECA e ouv- aprender... A
APRENDER né? () tenho que aprender a fouvir, tenho que aprender a aprender. ...”
(1.001-009).
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Neste ponto, acrescento as reflexdes que ja foram tracadas a respeito do excerto,
o0 olhar para as escolhas lexicais da aluna. Ao optar pela expressdo “ter que” (“eu tenho
que”, 1.006), Gabi marca sua compreensédo de ndo haver muitas possibilidades de escolha
e justifica isso pela posigdo que ocupa na relagdo (“... eu tenho que, COMO ALUNA...”,
1.006) em uma conexdao com o nivel 3 de posicionamento, no qual “ABAIXAR A
CABECA e ouv-" (1.007) é o papel que tem sido reservado aos atores sociais desse grupo:
um papel pouco agentivo, que envolve submisséo e silenciamento. A fala da aluna parece
dialogar com as leituras que Pinto (2015, p.183, grifos meus) pdde fazer das percepgdes
que alunos e alunas de Ensino Médio tinham sobre a (auséncia de) mediacdo de conflitos

na escola:
A hierarquizacao do espaco escolar aparece em diferentes falas, inclusive
nos momentos que discutem resolucdo de conflitos. A escola aparece
arbitrando decisbes nas disputas e brigas entre alunos e, em muitos casos,
deixando insatisfeita uma das partes, que néo se sentiu “ouvida” e com o
pleno direito de defesa. A adverténcia verbal para o (a) aluno(a), ou a
adverténcia para os pais, é a forma mais comum de resolucdo dos conflitos
que foi relatada. Em nenhum caso relatado de conflitos e brigas a escola
aparece como mediadora ou facilitadora para a resolucio dos conflitos.

Os jovens afirmam que na maioria das vezes isso é resolvido entre eles e
ressentem-se da presenca da mediag&o escolar.

Assim, o “ter que” de Gabi aponta para sua ciéncia de processos de hierarquizagao
que a desfavorecem na relacdo escolar. A referéncia a “ABAIXAR A CABECA e ouv-”
sugere que também minha ex-aluna ndo vislumbra a possibilidade de ser “‘ouvida’ e com
0 pleno direito de defesa” (ibid.). Seu atributo, como aluna, seria o de acatar
silenciosamente a “adverténcia verbal” (ibid.) de alguém da comunidade escolar que
represente instancias superiores, como € o caso da figura docente. Chamo atencao,
inclusive, para como Gabi se refere a essa figura: “a professora” (1. 003 e 004). Nessa
referéncia, a aluna ndo se dirige diretamente a mim com seus costumeiros “a senhora”. A
escolha lexical, me parece, pode sugerir que: a) o entendimento de que seu papel, como
aluna, é silenciar ndo se restringe a nossa relacdo. Seria, para ela, proprio de qualquer
dindmica entre docentes e discentes, em uma referéncia a suas compreensdes de mundo
no terceiro nivel de posicionamento ou que b) Gabi, embora se referindo a mim, evita
fazer mencdo direta como estratégia de protecdo a sua face no segundo nivel de

posicionamento.

Neste ponto, gostaria de voltar as epigrafes que abrem o texto. No excerto do conto

de Mia Couto, as adverténcias verbais, o “vocé tem que” e o “ndo diga isso” que
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desconsideram as motivacdes do outro encerram o didlogo. E isso ndo tem consequéncias
apenas no aqui-e-agora do microcontexto imaginado por Couto ou no vivido em
determinado espago escolar. Conforme lembra Freire, o que € vivido na escola tem
consequéncias politicas mais amplas: a constru¢do de um pais democratico passa pela
construcdo de uma escola democréatica. Por isso € tdo importante seguir com o dialogo,

apesar dos desconfortos que ele possa provocar e dos riscos que ele possa gerar.

E interessante notar, contudo, que, sabendo que sua audiéncia se trata de uma
professora que propde uma pesquisa a respeito da possibilidade de todo mundo aprender
com todo mundo, Gabi interrompe sua fala e a reelabora (“ouv- aprender.. A
APRENDER né? () tenho que aprender a Touvir, tenho que aprender a aprender. ...”;
1.007-009). Procura, me parece, reposicionar-se, no nivel 1, do papel de pessoa
forcosamente passiva, que precisa se submeter, para o papel de alguém que age como

aprendiz, alguém que pode se beneficiar da situacao para aprender uma licéo.

Permanece, contudo, a escolha do verbo “ter” associado ao verbo “aprender”
(“tenho que aprender a Touvir, tenho que aprender a aprender. ...””; 1.008-009), denotando
talvez que permanece na jovem a ideia de obrigacdo muitas vezes associada a
aprendizados elaborados em relacdes formais de educacdo. Além disso, logo apds a licdo
que Gabi diz ter aprendido, a aluna acrescenta uma avaliacdo que justifica sua agdo na
narrativa (“mas o Alessandro estava me irritando demais. ... ¢, 1.012-013), 0 que me faz
pensar que talvez o “aprendizado” discursado por Gabi fosse, nesse momento, mera
repeticdo do que ela imaginava que eu, como sua ex-professora, desejava ouvir no
segundo nivel de posicionamento. Assim, no nivel 1 do posicionamento, a atitude de
Gabi se justifica, em sua construcdo, pela postura de seu antagonista na narrativa, o aluno

Alessandro.

De toda forma, quando Gabi se implica na situagéo, especificando o que ela pode
ter aprendido a partir da situag@o narrada “e:: eu aprendi 1isso. que eu tenho que ser mais
paciente com as co::isas e com as pessoas.” (1. 010-012), o que aborda é a qualidade da(s)
vida(s) em sala de aula: seu aprendizado (ainda associado ao verbo “ter”, de obrigagao)
fala de emocdes e da necessidade de aprender a maneja-las no jogo interacional com

outros atores sociais.

Por fim, antes de me encaminhar ao excerto seguinte, chamo a atengéo para um

detalhe que talvez remeta ao terceiro nivel de posicionamento. Ainda que justifique suas
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atitudes, Gabi entende que, como aluna, precisa aprender algo com o episddio e consegue
apontar um possivel aprendizado — que envolve certo nivel de conformacéo, segundo
parecem indicar as escolhas lexicais da moga. A aluna menciona também que “na
verdade, >todo mundo que t& na escola esta indo na tendéncia de aprender<.” (1.009-010).
Ainda assim, nenhuma de suas reflexdes leva a uma elaboracédo sua sobre o que eu, como
professora, posso também ter aprendido com a situagdo. Conforme mencionado, é
possivel que essa resisténcia em me atribuir aprendizados se relacione a compreenséo,
em niveis sociais mais amplos, de que a figura do professor, da professora, tem pouco a

aprender com seus alunos e alunas. Sua funcdo seria a de ensinar (contetdos curriculares).

N&do descarto, contudo, a possibilidade de que a auséncia de aprendizados
atribuidos a mim remeta ao segundo nivel de posicionamento, de modo que a aluna pode
ter optado por salvar sua face diante de uma figura que ela associa a uma posicao de
autoridade. Fago, de toda forma, nova tentativa e peco que Gabi me indique, entdo, o que
ela gostaria que eu tivesse aprendido. E enfatizo o pronome “eu” (1.002) ¢ o verbo
“gostar” no futuro do pretérito (1.003), com elevacdes no tom de voz, para que a aluna

construa possibilidades:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 6 (00:00:10)

001 | Beatriz | vou te fazer sé mais uma perguntinha em relacéo.
002 a isso. entdo, vocé ndo sabe o que EU aprendi. mas
003 TEM alguma coisa que vocé GOSTARIA que eu tivesse
004 aprendido com essa situacgédo?

O pedido néo resulta, mais uma vez, em uma proposicdo de aprendizados para
mim, o que pode indicar que Gabi mantém, no segundo nivel de posicionamento, bem
definidos os papéis de professora e aluna e as fungbes que cabem a cada uma nos
repertorios desse jogo interacional. Ainda que ja ndo sejamos mais professora e aluna
desde fins do ano letivo de 2018 e que a interagdo tenha se dado por whatsapp — fora do
espaco fisico de nosso ambiente escolar, portanto —, 0s papéis sociais com 0s quais nos
demos a conhecer uma a outra seguem sendo recuperados nas novas interacées que

construimos.

Conforme se vera ao longo de todos os fragmentos, reconheco, eu também
participo desse jogo interacional. N&o coloco, em momento algum, em questdo o termo
que Gabi utiliza para dirigir-se a mim (“a senhora”), por exemplo. Assim, a0 mesmo

tempo em que insisto para ser reposicionada na interacdo (ao perguntar o que posso ter


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

202

aprendido com a narrativa), contribuo para que nossos papéis se mantenham inabalados
no segundo nivel de posicionamento, na medida em que eu estou autorizada a me referir
a minha interlocutora por um apelido (Gabi), mas ela ndo se sente autorizada a fazer o
mesmo comigo. Além disso, & a mim que cabe a palavra final sobre os rumos de nossa
interacdo (como se exemplifica no audio 4, quando, conforme ja explorei, guio Gabi para

as conexdes que iremos estabelecer com sua narrativa).

E importante ressaltar, contudo, que a aluna no nega que eu possa ter aprendido
(“eu Taté acho que a senhora aprendeu SIM”, 1.002-003; “‘eu acho que a senhora aprendeu
ALGUMA COISA.”, 1.004-005). Gabi confere énfase tanto a palavra “sim” quanto a
expressao “alguma coisa”, ambas antecedidas pelo verbo “aprender” no pretérito perfeito,
marcando com elevacBes no tom de voz sua compreensao de que € impossivel negar a
possibilidade de que houve aprendizados em mim, embora ndo saiba imagina-los para a
situagdo que segundo ela, era “nova” (1.003). Noto ainda como a aluna se implica nas
frases indicadas, usando a primeira pessoa. A aparente preocupacéo de Gabi em reforgar
que eu aprendi algo com a situacdo é também um reforco a seu discurso, referendado por
mim nas interagdes que tivemos, de que “>todo mundo que ta na escola estd indo na
tendéncia de aprender<.” (1.009-010). Ora, se todos e todas inseridos na comunidade
escolar constroem aprendizados na relacdo, entdo, a professora ha de ter aprendido algo

também!

Mas, se Gabi é enfatica ao afirmar que eu construi aprendizados no episodio
narrado, ela se exime de me atribuir ou propor tais aprendizados, seja porque, no terceiro
nivel de posicionamento, ndo cabe, em nossa construcdo social, a um aluno ensinar
explicitamente algo a seu professor, seja porque, no segundo nivel de posicionamento,

ndo parece seguro para a ex-aluna adotar tal medida comigo:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 7 (00:00:16)
001 | Gabi OLHA. >que eu gostaria que a senhora tivesse
002 aprendi::do< néd::o0. ... acho gue ndo. porque:: eu
003 traté acho que a senhora aprendeu SIM com uma nova
004 situacdo::0 mas eu ndo sei o tque hh. mas eu acho
005 que a senhora aprendeu ALGUMA COISA.

Tendo ouvido a aluna e suas compreens@es da situa¢do narrada, me distancio um
pouco do papel de quem sé pergunta ao me reposicionar, no segundo nivel, como aquela
que também se implica na situagdo. Assim, partilho com minha interlocutora o que julgo

ter aprendido ao revisitar o episodio narrado sob a lente discursiva de Gabi. Esse me
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parece um ponto de virada em nossa interacdo, conforme procurarei indicar na subsecao

seguinte.

9.1.2.

“precisava ter descoberto um jeito DE EQUILIBRAR 70 meu tempo com o
tempo de vocés. ... >porque ta todo mundo junto na mesma sala de aula<”:
a construcao dos aprendizados

Ao procurar me posicionar como aprendiz diante da narrativa de Gabi, faco, no

segundo nivel, novas tentativas de me aproximar hierarquicamente da aluna:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 8(00:01:42)
001 | Beatriz | ... entdo deixa eu te dizer o gque que eu ACHO que
002 eu aprendi com essa situagdo. ... eu tacho que eu
003 aprendi... que na sala de aula... >cada um ta&
004 sentindo uma coisa diferente<. e:: que:: as vezes
005 a RAIVA é uma dessas coisas que VOCES ou que eu
006 posso né, >vocés podem sentir em sala de aula ou
007 EU posso sentir em sala de aula<. ... e:: que::,
008 AS VEZES, vocés, ou eu, >ndo vamos hh ter essa
009 paciéncia de espera:r o tcontet::do SEGUI:R ou a
010 atividade SEGUI:R pra depois 1lidar com essa
011 raiva<. ... é:: entdo talvez o que eu tenha
012 aprendido pensando, por exemplo, nas minhas turmas
013 depois ... é que de repe::nte é:: ... h
014 ((suspiro)) dizer pra vocé. ... dgque eu tava
015 entendendo que vocé tava com MU::ITA raiva. <e::
0l6 dize::r pra respirar um pouquinho... gque eu ia.
017 cuidar disso junto com vocés> e ai ouvir um e
018 ouvir o outro e dizer gque eu ttambém tava
019 entendendo a raiva do Alessandro TIVESSE rajudado
020 Jjum pouco. é:: entdo talvez seja 1isso, assim,
021 >entender que vocé-, que Vocés e gque eu, a gente
022 val sentir um monte de coisa em sala de taula<

023 e gque:: essas colsas merecem ser ouvidas, que elas
024 tém tanta importdncia na sala de taula qua::nto...
025 o contetido de inglés. vé se faz sentido pra tvocé

Assim, abro espagos em meu discurso para que ele seja questionado ou

reelaborado:

a) modalizo diversas vezes minha fala, utilizando elementos como “acho” (1.001, 002),
“talvez” (1. 011, 020), “de repente” (1.013) dando, de modo geral, algum tipo de destaque

a essas palavras, seja com graus de elevacdao no tom de voz, seja alongando vogais;

b) me incluo, junto com os alunos, entre os sujeitos que sentem raiva: para cada “vocés”

dito, ha também um “eu” e, por vezes, um “nds” (1. 002-011) falado;
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c) conjugo possiveis solu¢cbes no modo imperfeito do subjuntivo e associo-as a
possibilidade de que isso “TIVESSE tajudado” a “|um pouco” (1.019-020);

d) peco que a aluna se coloque em relagdo a minhas reflexdes, explicitando “vé se faz
sentido pra Tvocé” e elevando meu tom de voz para enfatizar o “vocé€” (. 025), em tom

de convite.

Essa tentativa de me aproximar da aluna no segundo nivel de posicionamento é
trabalhada no discurso: fago pausas entre uma fala e outra, como que escolhendo com
cuidado os modos como vou partilhar minha perspectiva com Gabi. E pertinente
considerar, por exemplo, que havia produzido outra resposta um minuto antes, mas a
apaguei para dar lugar a que aparece aqui entre os dados. Como ndo mantive registro da
resposta, ndo saberia dizer o que a diferencia da que oficializei, mas esse me parece, de
toda forma, um gesto a nao ser ignorado. Ele evidencia o uso de estratégias que me

permitiram editar meu discurso e torna-lo mais adequado as minhas expectativas:

Figura 18: Excrto de Conversa com Potencial Exploratério, 26 de maio de 2020.

Com todo esse cuidado, perco a maciez no tom nos momentos em que falo de
emocdes: acelero minha fala e, por vezes, mimetizo a sensa¢cdo do tempo que Se arrasta
para uma pessoa impaciente quando alongo minhas vogais em “... e:: que::, AS VEZES,
VOCés, ou eu, >ndo vamos hh ter essa paciéncia de espera:r o Tconteti::do SEGUI:R ou
a atividade SEGUI:R pra depois lidar com essa raiva<.” (1.004-011, grifos meus). Esse
é, talvez, mais um modo de construir empatia ou de buscar alinhamento com Gabi por

meio de palavras e ritmos.
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Nesse excerto, entretanto, 0 que mais me chama a atencdo € o meu gesto de
nomear a emocao relatada por Gabi: raiva. E, mais que isso, considerar sua intensidade
(“MU:zITA raiva”, 1.015; noto a énfase que dei ao advérbio de intensidade “muita” através
de elevagdo no tom de voz e alongamento de vogal). A palavra, que € repetida quatro
vezes em meu turno (1.005, 011, 015 e 019), nomeia uma sensa¢do nem sempre bem-vista
em nossa sociedade, de modo que, por vezes, ndo tem permissdo para existir em nossos

discursos e em nossos corpos, como Gabi parecera sugerir em seu account.

Quando falo, entdo, desse sentimento, procuro: a) validar sua existéncia em sala
de aula como tdo possivel e pertinente quanto o aprendizado de linguas (1.008-011 e 020-
025, por exemplo); b) considerar que sentir raiva ndo € um direito apenas de quem é posto
acima nas hierarquias escolares. Alunas e alunos também sentem (raiva, alegria...) e esse
€ um aspecto das qualidades de suas vidas a ser reconhecido e respeitado; c) torna-lo
oportunidade de aprendizagem sobre as relagdes em sala de aula (I. 002-003; 020-022).
Quando faco esses movimentos, o que fago é convidar Gabi a provocar, junto comigo,

fissuras no terceiro nivel de posicionamento.

A respeito da raiva, talvez seja importante também considerar que ela ndo vira
atributo permanente de qualquer dos sujeitos que construo no primeiro nivel de
posicionamento: “>cada um t4 sentindo uma coisa diferente<. e:: que:: as vezes a RAIVA
é uma dessas coisas que VOCES ou que eu posso né, >vocés podem sentir em sala de
aula ou EU posso sentir em sala de aula<. ... e:: que::, AS VEZES, vocés, ou eu, >nio
vamos hh ter essa paciéncia de espera:r o Tconteti::do SEGUI:R ou a atividade SEGUI:R
pra depois lidar com essa raiva<.” (1.003-011). Assim, associo ao sentimento de raiva a
expressao de tempo “as vezes” € 0 menciono como um entre outras “dessas coisas que
VOCES ou que eu posso né, >vocés podem sentir em sala de aula ou EU posso sentir em
sala de aula<.”. Também por isso, penso os sentimentos de Alessandro, considerando a
possibilidade de também ele ter raiva e razdes para senti-la (1.017-020). Fazendo isso,
deixo de me alinhar momentaneamente a Gabi no primeiro nivel de posicionamento ao
ndo elaborar seu colega de turma como antagonista, vildo da narrativa, como a jovem

fizera.

Ainda na tentativa de validar a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula e as
emocdes que pedirem para aflorar nessa(s) vida(s), insiro mais um personagem na historia

proposta por Gabi — o tempo.
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26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 9(00:00:36)
001 | Beatriz | >ai s6 dizer pra vocé< que NA EPOCA <eu queria>
002 cuidar dessa situacdo sim. eu acho que a gente,
003 sé que a gente queria cuidar em tempos diferentes.
004 talvez isso tenha sido outra coisa que eu tenha
005 aprendido também. que:: 1o MEU tempo é diferente
006 do seu tempo. pra mim tava tudo bem ESPERAR um
007 pouco pra cuidar dessa situacdo. >pra vocé néo
008 tava tudo bem esperar um |pouco<. ... e ai a gente
009 precisa descobrir um Jjeito. ou NA EPOCA (
010 )precisava ter descoberto um jeito DE EQUILIBRAR
011 10 meu tempo com O tempo de vocés. ... >porque téa
012 todo mundo junto na mesma sala de aula<

Personagem que se desdobra em dois, 0 tempo parece ser convocado em meu

discurso no nono audio para exercer as funcGes de:

a) justificar ou complementar no nivel 1 da narrativa proposta por Gabi a Unica agédo
atribuida a mim (“e ai::... a senhora chamou minha aten¢ao::o... ai::”, 1. 019-020, audio
3), uma vez que afirmo que “NA EPOCA <eu queria> cuidar dessa situagio sim. eu acho
que a gente, SO que a gente gueria cuidar em tempos diferentes.” (1. 001-003). Enfatizo a
expressao “na época” e as palavras “sim” e “queria”’, como que negando qualquer
intencdo de ignorar o problema narrado pela aluna. A vontade de aborda-lo néo teria sido
inaugurada no momento do evento narrado. J& existia no durar do evento narrativo,

embora ndo no tempo da aluna;

b) validar a urgéncia da aluna em ter seu problema resolvido (ou percebido), ao
reconhecer que “To MEU tempo ¢ diferente do seu tempo” (1. 005-006). Dou énfase vocal
aos pronomes possessivos “meu” e “seu” que antecedem a palavra “tempo”, marcando,
assim, a existéncia de duas percepcdes distintas de tempo para um mesmo evento: a
percep¢ao para a qual “tava tudo bem ESPERAR um pouco” (1.006-007) e a percepcao
para a qual “ndo tava tudo bem esperar um |pouco<.” (1.007-008). Também por isso, em
linhas posteriores falo com énfase em “EQUILIBRAR” (1.010) os dois tempos em lugar

de optar por apenas um deles;

c) fazer da situacdo oportunidade de aprendizado para o cuidado com a(s) qualidade(s)
da(s) vida(s) do coletivo, ao compreender que “e ai a gente precisa descobrir um jeito. ou
NA EPOCA ( )precisava ter descoberto um jeito DE EQUILIBRAR o meu tempo com
o tempo de vocés. ... >porque ta todo mundo junto na mesma sala de aula<” (1.008-012).
Nesse ponto, convido, novamente, a uma reflexdo conjunta ao me referir a “a gente” como

responsavel por pensar formas de conciliar tempos e necessidades diferentes.
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Segue-se, entdo, uma sequéncia de audios construidos por Gabi. Na sequéncia, ha
espaco para elaboracdes no evento narrado (quando Gabi complementa dados de sua

narrativa) e no evento narrativo (nos momentos em que a jovem tece avaliagdes

explicitas):

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 10(00:00:16)
001 | Gabi Ai lembrei. foi porque ele ndo tava:: ... >ele nédo
002 tava esperando tipo as pessoas fala:rem<, que era
003 sempre o mesmo grupo =ele Lucas, D Artgnan talala
004 talala=. ai o Alessandro foi tacou alguma coisa
005 em mim. eu acho que foi por isso. e ndo era daquele
006 dia que ele tava fazendo essas coisas

Aqui, Gabi inicia o décimo audio afirmando “Ai lembrei” (1.001). Com isso,
marca na fala, com elevagdo em seu tom de voz, a reconstru¢do ampliada da memaria que
tecera e traz-construindo mais dados para sua orientagcdo. Acrescenta novos personagens
a agdo (“era sempre o mesmo grupo =ecle Lucas, D"Artgnan talala talala=", 1.003-004).
Ainda que coadjuvantes, os novos personagens, uma vez que do “mesmo grupo” que
Alessandro, recebem o mesmo estigma antagonico que segue sendo reiterado: “>ele ndo
tava esperando tipo as pessoas fala:rem<” (1.001-002). Como recurso talvez para validar
sua leitura do evento, Gabi faz “as pessoas”, e ndo somente ela, objetos da agdo de
Alessandro, deixando entender que o incomodo nao seria so seu. Além disso, no momento
em que Gabi se torna o Unico objeto da acdo de Alessandro, a atitude é mais extremada e
é usada para justificar sua reagdo: “=. ai o Alessandro foi tacou alguma coisa em mim. eu
acho que foi por isso.” (1. 004-005). Como que para dar ainda mais forca a sua
justificativa, Gabi propde contornos duradouros a posicdo de antagonista exercida por
Alessandro no nivel 1 de posicionamento ao destacar vocalmente o “daquele” que
antecede a palavra “dia”: “e ndo era daquele dia que ele tava fazendo essas coisas” (1.005-
006).

Esses contornos séo também enfatizados no udio 12, que é construido a partir de
um pedido meu. Ao ouvir o audio 9, construido por mim, Gabi digita “Isso mesmo” em

resposta e eu lhe peco que explique por que concorda com minha fala:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 12 (00:00:40)
001 | Gabi Porque como a senhora falou. cada um tem seu tempo
002 e, pra mim ndo tava tudo bem esperar porque

003 >ndo ndo foi sé6 daquela vez que ele tinha feito
004 aquilo<. na aula... uma aula antes, que eu °néao’
005 tndo tenho certeza mas acho que foi de histéria.
006 ... Ou 1matemdtica. ele tinha feito a ME:SMA
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007 tcoisa. ele tava implicando comigo. e tipo >néo
008 tava tudo bem esperar<. ... pra mim tinha que ser
009 resolvido NAQUELA HORA, entendeu? mas isso €& um
010 problema meu rtambé:m porque... eu ndo consigo.
011 ... tipo eu tenho que aprender a controlar essa
012 minha PARTE de paciéncia porque paciéncia é uma
013 coisa que eu ndo tenho

A jovem retoma, entdo, minha fala sobre percepc¢des de tempo diferentes para um
mesmo momento de aula, justificando seu tempo mais apressado em relagdo ao meu: “e,
pra mim ndo tava tudo bem esperar porque ... >ndo nao foi s6 daquela vez que ele tinha
feito aquilo<. na aula... uma aula antes, que eu °nao® Tnao tenho certeza mas acho que foi
de histéria. ... ou Tmatematica. ele tinha feito a ME:SMA 1fcoisa. ele tava implicando
comigo. e tipo >ndo tava tudo bem esperar<. ... pra mim tinha que ser resolvido
NAQUELA HORA, entendeu?” (1.002-009, audio 12).

Nessa complementacéo a orientagdo, entremeada de avaliagdes, Gabi extrapola o
tempo-espaco da aula de inglés e faz referéncia ao seu entendimento de que a postura de
Alessandro havia sido iniciada em aulas anteriores: “>ndo ndo foi so6 daquela vez que ele
tinha feito aquilo<. na aula... uma aula antes, que eu °ndo° Tnao tenho certeza mas acho
que foi de histdria. ... ou Tmatematica. ele tinha feito a ME:SMA 1coisa”. A jovem diz
novamente que “ndo ndo foi sé daquela vez”, mantendo o carater de permanéncia nas
atitudes de seu antagonista. O reforgo ¢ feito também na énfase dada a palavra “mesma”,
de “mesma coisa”, com elevagdo de tom de voz e alongamento de vogal. E construindo
uma trajetoria de a¢Oes de Alessandro e dando-lhes carater inoportuno que Gabi, que se
constrdi objeto constante dessas agoes, justifica a urgéncia de sua reagdo: “e, pra mim ndo
tava tudo bem esperar porque ...” e “e tipo >ndo tava tudo bem esperar<. ... pra mim tinha
que ser resolvido NAQUELA HORA, entendeu?”. Assim, a jovem marca sua urgéncia

no discurso, dando énfase vocal a palavras ou expressdoes como “nao tava”, “esperar” e

“naquela hora”.

Ao mesmo tempo, distanciada temporalmente do evento narrado, Gabi é capaz de
avaliar suas atitudes, pondo-se em perspectiva: “mas isso ¢ um problema meu ftambé:m
porque... eu ndo consigo.” (1009-010, audio 12). Dando énfase vocal a palavra “também”,
passa a implicar-se também como sujeito da situacdo, ainda que em uma postura pouco
agentiva, uma vez que “eu nao consigo”. Nesse exercicio de autoanalise, Gabi se distancia
da personagem que reinvidicara para si no account e assume uma postura critica sobre

seu modo de agir (“paciéncia é uma coisa que eu ndo tenho”, 1.012-013), ap6s indicar
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comportamentos que precisaria rever: “tipo eu tenho que aprender a controlar essa minha

PARTE de paciéncia” (1.011-012; noto a énfase que a aluna da a agdo de “aprender a
controlar”). E interessante destacar que tal exercicio de reflexdo encerra o mesmo turno
gue Gabi utilizara para avaliar negativamente a postura de seu antagonista. Nao parece
ter sido, portanto, uma reflexdo imposta por mim, mas algo construido pela propria aluna

a partir da interacao que elaboramos. Além disso, a avaliacao de si se faz presente também

no audio 11:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: &dudio 11(00:00:06)
001 | Gabi gente mas eu fico lembrando, assim, das coisas que
002 eu fazia na época eu falo hh MEU DE::US hhh que
003 que é isso? hh

Situado no evento narrativo e construido com verbos conjugados no presente, esse
audio e feito dos risos desconcertados, das interjei¢oes enfatizadas e dos questionamentos
espantados de alguém que visita com olhos criticos momentos de seu passado-construido.
E, no &udio 13, ainda no evento narrativo, Gabi faz 0 movimento de voltar-se para o outro

e procurar compreender suas necessidades:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 13 (00:00:18)
001 | Gabi tmas eu também acho que eu tenho que entender o
002 lado das pessoas. ... por exemplo a senhora falou
003 que a senhora néd::o0, na::o pra senhora ndo tinha
004 problema, pra mim ti::nha, pra ele. Talvez. néo
005 ti::nha ou ti::nha, °ndo sei®’. >é isso que eu
006 também tenho gque entender o lado das pessoas<

Ao dizer “tmas eu também acho que eu tenho que entender o lado das pessoas.
...” (1001-002), Gabi mantém o uso da expressdo “ter que”, mas ndo a coloca como
atributo de papéis sociais especificos, como fizera anteriormente (“eu tenho que, COMO
ALUNA... ABAIXAR A CABECA e ouv- aprender...”, 1.006-007, audio 5). Dessa vez,
0 contraste de tempos sentidos a que me referi é retomado por Gabi ndo para justificar
suas atitudes, mas para colocé-las em perspectiva: “por exemplo a senhora falou que a
senhora n&::o, nd::o pra senhora ndo tinha problema, pra mim ti::nha, pra ele. Talvez. néo
ti::nha ou ti::nha, °ndo sei®. >é isso que eu também tenho que entender o lado das
pessoas<” (1.002-006, audio 13).

Em um turno que comeca e termina com praticamente a mesma frase, a jovem

considera brevemente como um mesmo evento pode ter sido encarado de modos diversos
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por cada um dos trés personagens centrais de sua narrativa e parece fazer disso
oportunidade para passar a “entender o lado das pessoas”. Nao se trata, nesse momento,
ao que parece, de “abaixar a cabeca” e obedecer irrefletidamente a uma autoridade, mas

de olhar para a propria postura e escolher pd-la em questdo.

No 4udio seguinte, trago novamente a pluralidade de formas possiveis de se
perceber um mesmo evento (1.008-014), reconheco a dificuldade de manejo da propria
raiva (ao associar o adjetivo “dificil” a vontade expressa por Gabi de ter mais paciéncia
em momentos de raiva, 1.001-002) e convido Gabi a pensar comigo formas de conciliar

nossos aprendizados e nossas necessidades:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: &udio 14 (00:00:58)
001 | Beatriz | >ter paciéncia quando a gente té& com raiva é
002 dificil tmesmo<. pra mim também 1é dificil. é:
003 vamo tentar pensar <juntas> ndés duas agora. se a
004 gente:. se fosse hoje ... com o que eu aprendi >e
005 com O que vocé aprendeu=eu penso um pouquinho aqui
006 e vocé pensa um pouquinho aqui< AI. como é que
007 vocé ACHA que a gente podi::a ... juntar o, o meu
008 tempo com o seu tempo, né? pra mim tava tudo bem
009 esperar um pouco. >pra vocé ndo tava tudo bem
010 esperar um pouco<. ... pra mim >0 que tava
011 acontece::ndo< era AQUELA situacdo gque eu tava
012 vendo ali naquele momento. pra vocé era aquela
013 situacdo MA::IS o que tinha acontecido na aula de
014 histéria.como é que vocé acha <e com- é> °e eu vou
015 pensar aqui também® que a gente PODERIA lidar com
0le isso e gue ndo sendo >no meu tempo nem no Sseu
017 tempo< mas um pouquinho de cada uma hh? vocé acha
018 que dav?

Perguntando “como ¢é que vocé acha <e com- é> °e eu vou pensar aqui também®
que a gente PODERIA lidar com isso e que ndo sendo >no meu tempo nem no seu tempo<
mas um pouquinho de cada uma hh? vocé acha que da?” (1.014-018), enfatizo na voz
tanto o meu tempo quanto o de Gabi, chamando atencdo para a compreensdo de que 0S
dois tempos mereceriam ser olhados. Em todos esses momentos, procuro me aproximar
de Gabi no segundo nivel e construir uma relacdo de parceria reflexiva. Assim: a) me
coloco também como alguém que sente dificuldades em lidar com a raiva (“pra mim
também 71¢ dificil.”, 1.002; embora eu ndo me aprofunde no tema nem elabore exemplos
que deem forma ao que digo, ao contrario do que Gabi fizera); b) troco, por vezes, o “eu”
e 0 “vocé” pelos “nos duas” (1.003), “a gente” (1.001, 004, 007, 015); ¢) proponho “tentar

pensar <juntas>" (1.003); d) sugiro a intersec¢do entre “o meu tempo” e “o seu tempo”
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para que haja espaco para “um pouquinha de cada uma” (1.017) a partir da conciliagdo
entre “o que eu aprendi” ¢ “o que vocé aprendeu” (1.004-005) na construcao dialogica da
narrativa e das identidades.

Em sua resposta, Gabi mantém o foco naquilo que nomeia como “um erro MEU”,
dando destaque a sua responsabilidade pelo que chama de erro (“eu acho que foi um erro
MEU< h ndo ter esperado entendeu?” 1.002-003). Além disso, minimiza a urgéncia
expressa enfaticamente em audios anteriores (dudio 12, por exemplo) quando diz que a)
“olha. a aula ja tava prestes a acapar >ndo faltava muita coisa” (1.001-002, noto como a
aluna da certa énfase ao verbo “acabar”, ndo s6 com certa elevacdo no tom de voz, mas
também justificando que “ndo faltava muita coisa”) e b) “porque a aula:, eu acho que
faltava o que? uns trinta minutos pra aula facabar.” (1.003-005; nesse momento, entendo,
a aluna se descola do tempo urgente sentido por ela para falar de um tempo mais ldgico,
que pode ser medido no relégio e se fazer consensual entre diferentes individuos). Assim,
para a aluna, o melhor modo de “fcasar o meu tempo com o seu tempo” (1.005) seria o
de ter acatado o que eu lhe dissera a época, uma vez que “eu acho que era melho:r opcao

¢ eu ter esperado mesmo” (1.005-006):

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 15 (00:00:19)
001 | Gabi olha. a aula ja tava prestes a acabar >ndo faltava
002 muita coisa eu acho que foi um erro MEU< h ndo ter
003 esperado entendeu? porque a aula:, eu acho que
004 faltava o que? wuns trinta minutos pra aula
005 tacabar. e ia tcasar o meu tempo com O seu tempo=eu
006 acho que era melho:r opcdo é eu ter esperado mesmo

Olhar para esse ponto da interacdo em contraste com audios como 0 05 e 0 12 me
permite considerar que a resposta poderia ter sido outra estivesse Gabi diante de um
interlocutor ou uma interlocutora que néo Ihe representasse tantas diferencas hierarquicas
quanto a professora, que é, além disso, também personagem da narrativa. A0 mesmo
tempo, ndo posso deixar de considerar elementos, também presentes na interagdo, como:
a) minhas tentativas de construir estratégias que pudessem reduzir a sensacao de
disparidade entre nossos papéis no segundo nivel de posicionamento (ainda que muitas
vezes elas ndo fossem validadas por Gabi), b) meu cuidado em n&o recriminar a atitude
da aluna nem invalidar suas emocdes, mas, ao contrario nomeé-las e buscar compreendé-

las, e, principalmente, c) os turnos construidos por Gabi nos quais ela se analisava (se
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afastando do personagem que reivindicara para si no account) ao mesmo tempo em que

ampliava seu olhar para outras pessoas (audios 12 e 13, por exemplo).

A afirmacéo da aluna ndo encerra, contudo, nossa conversa. Sinto necessidade de
apontar para um aspecto de nossa interacao e refletir a respeito dele, como podera ser
notado nos trés dudios seguintes:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: &udio 16 (00:00:54)

001 | Beatriz | Eu acho que vocé lembra de mais detalhes da
002 situacdo do que EU. eu me lembro BEM de::. de eu
003 conversar com vocé depois dizendo que eu ia falar
004 com vocé e com o Alessandro. mas eu ndo me lembro
005 de tantos detalhes quanto vocé, >de quanto tempo
006 faltava pra aula acabar< de toda forma, eu acho
007 que:: que: fica pra mim de aprendiza:do que:: a a
008 sua raiva pode ndo parecer grande pra mim mas pra
009 vocé ela é e ai é importante olhar pra rela. >SE
010 NAO NO MESMO MOMENTO NA HORA QUE VOCE QUER< é& &
011 importante nédo deixar de olhar pro que pro que
012 vocés estdo sentindo porque isso também é parte
013 da aula. ... eu vou te perguntar se tem mais alguma
014 coisa que vocé quer falar sobre esse tre::cho e::
015 ai=eu >falo mais alguma coisinha com tvocé<

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: &udio 17 (00:00:08)
001 | Beatriz |E eu acho que vocé lembrar de TANTA coisa mostra
002 O QUANTO essa situacdo foi de alguma forma
003 importante pra vocé. né-?

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 18 (00:00:03)
001 |Beatriz|>e o quanto isso merece ser respeitado<

Assim, no audio 16, desloco nosso olhar do conteido da narrativa para sua forma,
0 modo como ela foi tecida. Com verbos conjugados no presente e avaliacdes tecidas no
espaco do evento narrado, vou contrastando nossas contribuicdes para a elaboragdo da
memoria-construida. No segundo nivel de posicionamento, chamo atengdo para minha
percep¢do de que Gabi “lembra de mais detalhes da situa¢do do que EU.” (1.001-002) e
exemplifico remetendo a elementos da orientacdo elaborados pela jovem: “mas eu ndo

me lembro de tantos detalhes quanto vocé, >de quanto tempo faltava pra aula acabar<”
(1.004-006).

Movimento semelhante sera feito nos audios 21, 22 e 23, quando Gabi e eu
trazemos mais elementos para a narrativa (audios 21 e 22) e eu destaco, no segundo nivel

de posicionamento, os detalhes que a aluna recupera-construindo (audio 23), ressaltando
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novamente que “>eu té6 impressionada como vocé lembra de um monte de his-< partes

dessa Thistoria. eu ndo flembrava.” (1.001-002; note como enfatizo a quantidade de

lembrancas de Gabi):

26 de maio de

2020 - conversa via whatsapp: &dudio 20(00:00:53)

001
002
003
004
005
006
007
008
009
010
011
012
013
014

Beatriz

>entdo a gente entende porque que vocé:: precisa
resolver naquele momento. porque aquela raiva era
mesmo importante pra 1vocé.< é:: e ouvir isso é
importante pra mim PRA EU. entender um pouco o
lado de vocés rtambém. té vendo? >Eu pelo menos
aprendi alguma coisa hoje<. é:: de novo eu eu eu
é:: eu ndo ndo tinha considerado a possibilidade
de NAO olhar pra raiva de vocés. é: o que eu ndo
tinha considerado era que aquela raiva de vocés
era muito urgente. e isso é um aprendizado também
né? isso que eu falei a coisa do tempo. é: >vou
te perguntar se tem mais alguma coisa que vocé
quer falar sobre esse t1tdépico< PRA:: eu planejar
uma coisinha com vocé. t& bom?

26 de maio de

2020 - conversa via whatsapp: audio 21(00:00:20)

001
002
003
004
005
006
007

Beatriz

ndo lembro qual era a atividade. eu imagino que
era algum jogo e gque POR ISSO eu tenha pedido a
vocés pra esperarem porque se se eu fosse
conversar com vocés significaria que o jogo 1ia
parar pra todo mundo. EU imagino que tenha sido
isso mas eu também ndo lembro mesmo qual era a
atividade

26 de maio de

2020 - conversa via whatsapp: adudio 22 (00:00:08)

001
002
003
004
005
006
007
008

Gabi

entdo. foi um jo:go que a senhora dividiu a sa:la
que eu me tle:mbre. ... ai o Alessandro tava lé&::
no outro grupo °e eu tava no outro grupo® >tava
no grupo da direita e ele tava no grupo da
esque:rda.< al o Lucas também tava todo mundo se
irritando ninguém tava respeita:ndo a senhora
chamou a atencdo de todo mundo diversas vezes e
nada ... estava dando tcerto

26 de maio de

2020 - conversa via whatsapp: dudio 23 (00:00:09)

001
002
003

Beatriz

>eu td impressionada como vocé lembra de um monte
de his-< partes dessa thistdéria. eu nédo t1lembrava.
é: entdo. >deixa eu comentar uma coisa com vocé<
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Entremeando essas minhas falas, hd o audio 19, construido por Gabi:

26 de maio de 2020 - conversa via whatsapp: audio 19 (00:00:33)
001 | Gabi hhhh assim hh eu realmente ndo hhh nd&o eu ndo faco
002 IDEIA. ... de verdade, eu ndo faco IDEIA do QUA::0
003 >naquele momento eu estava com raiva<. ndo, ndo
004 tem como eu MENCIONAR. eu acho que eu até ndo >néo
005 consegui raciocinar direito<, entendeu? eu
006 cheguei em casa=fui >pegar o caderno pra estudar<
007 eu ndo consegui: pegar taquela matéria que, se eu
008 ndo me lembro °foi de... the::y are there is there
009 are® >alguma coisa assim<

Apo0s se reposicionar no primeiro nivel como sujeito de uma agdo que avalia
como inadequada (audios 11, 12, 13 e 15), Gabi encontra em minhas falas a validacdo da
emocao raiva como passivel de ser vivenciada em sala de aula. Uma resposta que ressalta
a importancia de que esse aspecto da(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula nédo
seja ignorada (dudios 16, 17 e 18), ainda que isso ndo precise ser feito com a urgéncia
esperada pela aluna (“>SE NAO NO MESMO MOMENTO NA HORA QUE VOCE

UER<” 1.009-010, audio 16). Por um lado, procuro flexibilizar a urgéncia de Gabi,
elevando meu tom de voz no momento em que falo do tempo sentido pela aluna e dando
ainda mais énfase ao verbo flexionado “quer”. Por outro, sigo reivindicando, no terceiro
nivel de posicionamento, uma identidade pedagdgica que procure dissolver a distancia
entre 0 que se convencionou ensinar na escola e os modos como os alunos e as alunas a
vivem quando afirmo que “é importante ndo deixar de olhar pro que pro que vocés estdo
sentindo porque isso também é parte da aula.”, 1.010-013 do audio 16. Tal postura é
reforgada nos dudios 17 e 18.

Diante dessa validagéo feita por sua interlocutora, uma figura que representa
também diversas formas de autoridade, Gabi se alinha a mim na escolha do rétulo para a
emocao que sentira (“hhhh assim hh eu realmente ndo hhh nao eu ndo faco IDEIA. ... de
verdade, eu ndo faco IDEIA do QUA::O >naquele momento eu estava com raiva<.”,
1.001-002, audio 19). Ao longo de mais de uma dezena de turnos, esse é o primeiro
momento em que Gabi nomeia o que vem descrevendo. Também nesse momento, Gabi

encontra a possibilidade de falar de sua raiva, dando-lhe dimenséo:

a) “hhhh assim hh eu realmente ndo hhh nio eu nao fago IDEIA. ... de verdade, eu ndo

faco IDEIA do QUA::0” (1.001-002). Tal dimensdo é intensificada pela aluna tanto no
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nivel linguistico como no nivel supralinguistico: elevacdes no tom de voz e alongamentos

de vogais em palavras-chave, uso de expressdes como “realmente”, “de verdade”;

b) “ndo, ndo tem como eu MENCIONAR. eu acho que eu até ndo >nao consegui
raciocinar direito<, entendeu?” (1.003-005). Mais uma vez, a jovem intensifica palavras
que deem substancia a seu argumento. Além disso, fala de uma raiva tdo intensa que afeta-

prejudicando sua capacidade de raciocinio.

Como estratégia discursiva para falar de uma raiva tamanha que “ndo tem como
eu mencionar”, a estudante constréi uma mini-narrativa cuja orientacdo ja ndo aponta para
a sala de aula de inglés. Assim, como ocorrera NO momento anterior em que a jovem
elaborou discursivamente sua raiva antes mesmo de nomeéa-la (audio 12), Gabi fala de
uma emocdo que extrapola os limites espago-temporais da aula que partilhamos como
professora e aluna. Se no excerto analisado no audio 12, a jovem tenta precisar 0 momento
em que a raiva comecara (a aula de historia ou de matematica), agora, ela aponta para o
espaco onde a raiva permanece existindo, passada a aula de inglés: “eu cheguei em
casa=fui >pegar o caderno pra estudar< eu ndo consequi: pegar Taquela matéria que, se
eu ndo me lembro °foi de... the::y are there is there are® >alguma coisa assim<” (1.005-
009, audio 19, grifo meu). Depois disso, seguimos ainda construindo memdarias sobre o

episadio...

Algumas conversas mais adiante, no dia 08 de julho de 2020, quando pec¢o a Gabi
e Miguel que me contem sobre episddios positivos de sala de aula com os quais posso

também ter aprendido, Gabi inclui em seus comentarios a seguinte fala:

10 de julho de 2020 - conversa via whatsapp: adudio 7 (00:00:32)
001 | Gabi eu sempre lembrei das aulas da senhora. ... néao
002 como:: disco::rdia nem nada assim. mas a aula que
003 mais marcou pra mim foi essa. porque eu ja néao
004 estava num dia lega::1, o Alessandro j& estava me
005 perturba::ndo. dois professores ndo tinham tomado
006 atitude nenhu::ma ... e tipo assim, eu nédo sabia
007 mais o que fazer estava cansada de esperar

008 ai:: ... ndo, ndo sei, perdi a cabecga e... deu no

que deu.

Aqui, me interessa pensar a importancia que o episddio teve na construcdo de
Gabi. Conforme a propria aluna menciona, em todo um ano letivo partilhado comigo, “a

aula que mais marcou pra mim foi essa” (1.002-003). Chamo atencéo para a percepgéo de
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que o que Gabi recupera-construindo ndo € o contetido que trabalhamos, mas a qualidade

da vida que partilhamos dos modos como ela percebe tal qualidade.

Atentar para isso ¢ importante pelo que a jovem menciona mais adiante: “dois
professores ndo tinham tomado atitude nenhu::ma. ... e tipo assim, eu ndo sabia mais o que
fazer estava cansada de esperar ...” (1.005-007). Parece haver ainda uma dissonancia entre
0 que desperta o interesse de professores, professoras e o0 que afeta alunas, alunos em sala
de aula. Embora a qualidade da vida em sala tal como percebida por cada (grupo de)
aluno(s) e aluna(s) lhes deixe marcas, ela ndo parece ser encarada como tao prioritaria
por outros membros da comunidade escolar. Diante disso, ndo é de se estranhar que Gabi

Ja se sentisse “cansada de esperar”.

Talvez, faltem di&logos que nos convidem a conhecer as constru¢des das naturezas
de cada vida na escola. Os professores e as professoras constroem suas qualidades de vida
também, afinal. E merendeiras, coordenadoras, agentes de limpeza etc. ndo sdo diferentes
nesse sentido. Sera que os alunos e as alunas as conhecem, desejam conhecer? E entre 0s
alunos e as alunas, serd que conhecem-se-importando com as qualidades das vidas uns

dos outros?

Talvez esse trabalho para conhecer ajudasse na construcao, ou no fortalecimento,
de um senso de comunidade que nos permitisse zelar pelo desenvolvimento matuo. Que
nos convidasse a compreender “desenvolvimento” em um sentido mais amplo, para além
da passagem de um ano letivo a outro. Quaisquer que sejam as dificuldades e
possibilidades, contudo, descompassos assim ndo falam apenas da natureza da vida do
grupo de professores e alunos em que me insiro. Leitura semelhante, para outros
contextos, € feita por Pinto (2015, p.183, grifos meus) a respeito da frustracao de discentes
guanto aos modos como os conflitos sdo vivenciados na dinamica escolar:

A maior parte dos alunos fez algumas consideracdes criticas sobre a falta de
assisténcia da escola na mediagdo de conflitos no ambiente escolar.
Segundo eles, a escola s6 esta presente quando ha situacfes de violéncia
explicita. A falta de didlogo com a escola, a saber, diretores, inspetores e
professores, faz com que eles afirmem que na escola esta apenas o papel
repressivo e quase nunca preventivo. Alguns chegam a sugerir que a escola

assuma um papel de protagonista, com maior participacdo nas dinadmicas de
sala de aula e na interlocu¢do mais constante com os alunos.

Esse ndo &, contudo, um problema apenas de nossas escolas brasileiras. Embora,
talvez, por razdes diferentes, a dificuldade em se abordar o conflito (em seus mais

variados graus de dissabor) na escola é vivenciada também em outros paises. Exemplo
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disso é a reportagem de autoria de Ana P. Ramos e publicada em 01 de fevereiro de 2021

na versdo online do jornal BBC News, Brasil:

Tanaka € responsavel por prestar apoio a criancas e adolescentes estrangeiros
com dificuldades de adaptacdo e ja atendeu mais de 1000 jovens de 40 paises
em mais de uma década. ‘Especialmente as criangas com raizes estrangeiras
gue estudam ou ja estudaram em escolas japonesas foram vitimas de bullying
em algum momento. E dificil encontrar uma crianca que nunca tenha sofrido’,
revela. (...) O bullying foi reconhecido como um problema social ho Japéo
a partir da metade da década de 1980, devido ao interesse publico pelas
reportagens de casos de suicidio em escolas. Mais de trés décadas depois, 0
problema persiste, pois 0s planos preventivos ndo mostram resultados”, afirma
Asao Naito, sociélogo e professor da Universidade Meiji.

Também no Japdo, os modos como tais conflitos sdo abordados geram insatisfagdo
e gestos intempestivos: “E a passividade da escola que faz com que muitos estrangeiros
contemplem tomar atitudes extremas, assim como Sandro, que chegou a cogitar entrar na
sala de aula da filha para retirar os garotos a forca” (RAMOS, 2021). Também l& os
conflitos parecem ser mediados com repressdes que geram em ao menos um dos lados o
sentimento de injustica (embora governos japoneses tenham criado também programas

de prevencdo — levantamentos de ocorréncias de bullying, engquetes andnimas etc.):

No més passado, o brasileiro Sandro Kimura, de 47 anos, foi surpreendido
pela noticia de que a filha, de 16 anos, havia sofrido uma ameaca de morte na
escola. O caso aconteceu na provincia de Nagano, regido central do Japéao.
(...)

Sandro e sua mulher, Jerusa, de 45 anos, mal podiam imaginar que o0s
problemas com a escola estavam apenas comecando. "Foi muito grave,
conversamos com a nossa filha e decidimos resolver tudo na escola. Eu pensei
que os dois meninos envolvidos seriam no minimo expulsos", contou.

Mas ndo foi o que aconteceu. Um dia depois da ameaca, 0 brasileiro foi na
escola e se assustou com a resposta que recebeu. ""Queriam colocar a minha
filha no castigo por ter dito 'kimoi® (nojento) para os meninos. O garoto
que ameagou de morte recebeu a mesma punicédo que ela.” (ibid).

H4, contudo, um dado-que-é-perspectiva que me chama a atencao na reportagem

(ibid, grifos meus):

"Eu era uma estrangeira com déficit de atencdo e gordinha, que foi colocada
na escola japonesa desde pequena. Eu ficava no fundo da sala sozinha, sempre
fui tratada diferente dos outros e era chamada de 'butajiru™, um trocadilho com
as palavras "buta" (porco) e "burajiru” (Brasil).

Ayumi acredita que a padronizagdo excessiva na escola seja a causa das
desavencas. "A partir da escola eu comecei a entender como € a cultura dos
japoneses. Nao é levado em conta o sentimento de ninguém, ninguém é
tratado realmente como um ser humano deveria ser, com seu sentimento
valorizado. Aqueles que agem diferente do grupo sdo considerados pecas
defeituosas", opina.
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Asao Naito, que pesquisa o bullying ha décadas, acredita que o sistema escolar
no Japdo é totalitario. Segundo ele, ndo ha espaco para individualidades e, de
modo geral, a sociedade japonesa esta tdo acostumada com o sistema que o
considera natural.

"A esséncia do bullying no Japédo estd no fato de que as criancas sdo vistas
pelo grupo, e ndo individualmente. H4 uma visdo de que o grupo deve agir
de forma Unica, o aluno pertence a escola e deve se comportar conforme
0 esperado do grupo”.

Como ndo ha uma educacao que visa o respeito as diferencas, o resultado é a
condenagdo daqueles que sdo naturalmente diferentes dos outros, como é o
caso dos estrangeiros.

Talvez 14, como c4, respeitadas as diferencas culturais (existentes ndo so entre
paises, mas dentro de cada um deles, e, se aproximarmos o olhar, em cada microcontexto),
seja preciso atentar para a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de aula, validando o que
se pensa e 0 que se sente no espaco escolar (ou por causa dele).

9.2.
(A)bordando a narrativa: reflexdes

H4, para mim, muitos aprendizados na conversa com Gabi. O primeiro deles, devo
dizer, é a respeito de um modo inquieto, impulsivo, que ja me dera tantas ganas de
silenciar, como vimos no evento narrativo. Nesse mesmo impulso, descobri ao longo de
2020, morava também a capacidade de Gabi de nunca hesitar ao ser convidada para
alguma atividade comigo. Morava a presteza para querer se fazer util que tanto contribuiu

com meu processo de geragdo de dados.

N&o quero com isso dizer que a primeira atitude, mote da narrativa aqui analisada,
ndo devesse ter sido questionada por mim, como fiz no tempo do evento narrativo. Como
a jovem mesma ponderou, é preciso também “entender o lado das pessoas”. Me ponho a
pensar, no entanto, como 0s gestos de nossos alunos e alunas podem apontar, a um s6
tempo, para desafios e possibilidades, a depender de como forem percebidos e

direcionados. E, ha ainda tantos outros aprendizados...

Alguns, penso, puderam ser construidos no préprio aqui-e-agora interacional,
como eu mesma manifestei ao longo do dialogo. Outros, entendo, passei a chama-los
aprendizados no momento em que me pus a ouvir repetidamente a interacdo e dar-lhe os

contornos que uma pesquisa pede!®. E eu, que ndo sei bordar, mas tenho sentido a

123 E ha, acredito, ainda os que eu nd3o soube perceber ou medir. Quem sabe ndo estejam ainda
amadurecendo em mim.
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vontade de aprendé-lo nestes dias pandémicos, me percebo encontrando na pesquisa a

chance de arriscar tessituras, como ja fizera Moraes Bezerra (2007).

Nesse trabalho analitico, tenho a sensacdo de ter desfeito, fio a fio, um tecido
bordado a quatro maos. Isso me permitiu examinar cores, texturas, cada ponto dado e suas
nuances, observando tudo quanto possivel para aprender. E a medida que desfazia um
ponto e descobria nele o que ndo havia percebido quando olhava tdo somente para a

costura inteira, ia também ganhando ferramentas para costurar algo novo.

Foi desfazendo costuras que construi-nomeando meu primeiro aprendizado, ja nos
pontos iniciais: ha hesitacdo no primeiro turno de Gabi e ndo é diferente no turno que
inicio para respondé-la. Curiosamente, o fio que amarrava 0s dois turnos tinha uma cor
difusa, dificil de definir: era cor de qualidade de vida! Estava também um pouco puido,
desgastado pelos esforcos escolares de desprendé-lo do fio das praticas pedagdgicas, se
pensarmos ndo s6 no bordado tecido por Gabi e eu, mas em tantos outros por ai. O fio
tinha também uma textura aspera, daquelas que as vezes irritam o tato e, talvez por isso,
tenha provocado desconforto nas interlocutoras-bordadeiras. Era, afinal, a parte da
qualidade de vida que associamos a defeito: os desencontros, as desavencas, as emogoes
que explodem e desestabilizam estratégias de protecdo da face no nivel interacional. Mas,
ndo pude deixar de perceber, o fio da qualidade de vida nédo soltou um s6 momento da
costura! E, se assim &, melhor aprender a tecé-lo: encarar suas cores (e variagdes de tons,
em toda sua instabilidade!), fazé-lo habitual aos sentidos, reconhecer como casa bem com

o fio das praticas escolares!

Mas, aprender a tecer o fio da qualidade de vida percebendo seu alinhamento ao
fio das praticas pedagogicas € tarefa cambiante, desabituadas e desabituados que estamos
de exercé-la, devo dizer! Percebo, por exemplo, que pude nomear e validar a emocao que
enxerguei na narrativa de Gabi e que isso contribuiu para que a jovem tirasse do bolso
novelos que estava deixando de fora de sua tessitura sob o pretexto de té-los esquecido.
A medida que encontrava acolhimento para sua fala, a jovem ia trazendo mais e mais

elementos para compor nosso bordado!

Esse bordado, contudo, € feito das emocGes de Gabi e das (re)leituras que fazemos
delas. Embora diga que também eu sinto raiva e tenho dificuldade de maneja-la, sigo
mantendo protegidos os fios que ajudariam a bordar os modos como eu vivenciei aquele

aspecto da qualidade de nossa(s) vida(s) em sala de aula. Assim, me implico, mas o faco
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de jeito seguro e cuidado, mantendo no ar a aura que contribui para que alunas e alunos
se espantem quando veem seus professores ou professoras inserindo-se em
situacBes/questdes rotineiras: mas professora também vai ao mercado, usa roupas
informais, sente raiva e fala sobre ela? Talvez tivesse sido bom eu contar como me senti
quando Gabi pediu para ir ao banheiro — ou beber agua, ja ndo lembro, mas a memdria

importa menos que as costuras que faco dela — e voltou acompanhada de uma inspetoral?*,

Por um lado, eu ja tivera oportunidade de fazer isso anos atras, quando chamei a
atencdo da aluna e validei mais meu tempo que o dela, dizendo-lhe que deveria ter
esperado que eu cumprisse meu prometido de resolver a situacdo. Queria agora, na
tessitura com Gabi, me fazer aprendiz. E aprendizagem pede escuta, pede curiosidade,
pede empatia. Ndo queria que Gabi se sentisse novamente tendo que “abaixar a cabega”
pelo simples fato de ser a aluna da relacdo. H4, ai, talvez, mais um aprendizado: o de
tentar me tirar do centro por uns instantes e observar a situacdo pelo olhar do outro,

procurando trabalhar (conjuntamente) para entender a jovem tanto quanto possivel.

Ao mesmo tempo, contudo, considero interessante atrelar a essa perspectiva, que
traz uma luz positiva a construcdo de minha relacdo com a aluna, a possibilidade de um
dialogo constante com contextos macro, de modo que € possivel também inferir que,
naquele momento, eu operava na logica algo antiga de que, no processo de geracdo de
dados “[a]s emogdes atrapalham (...) e o etnografo é aquele que as aguenta e supera
heroicamente, expulsando-as do ‘produto final’ de seu trabalho, tanto mais merecedor de
credibilidade quanto expurgado dos afetos.” (COELHO, 2019, p.280). Se puxarmos o fio
por esse segundo trancado, diria que ha ja um esburacamento no tecido social como o
conhecemos quando Gabi e eu vamos costurando a possibilidade de falar de suas
emocdes, encarando seu transbordamento para além de demonizagGes. Permanece, talvez,
entretanto, a postura da professora-pesquisadora que protege, em certa medida, os modos
como se implica emocionalmente na narrativa (quando as emogdes que teria a narrar ndo

seriam t&o positivas).

O fato de essa leitura da situacao poder ser feita apesar de meu vinculo académico-

profissional-afetivo com um grupo que coloca a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) em sala de

124 A inspetora, disso me recordo-elaborando, veio & minha porta ndo muito depois do retorno de Gabi.
Pediu licencga, desculpou-se por interromper o que eu fazia, me chamou reservadamente. Contou-me da
interacdo que tivera com Gabi, desejou conhecer o episddio sob meu viés. Ndo achava correto tratar de um
assunto que nao havia presenciado nem queria desautorizar-me como professora. Confiou que eu cuidasse
de tudo a partir dali.
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aula em primeiro lugar indica que precisamos seguir refletindo sobre o lugar das emocdes
na pratica educativa, entendendo que olhar para a qualidade da(s) vida(s) em sala de aula
implica perceber-reconhecendo e trabalhando para entender também as emogdes
docentes. N&do somente as emocdes docentes dialogadas com outros docentes, mas
também as que construimos nas relagdes com os alunos e as alunas na ou sobre a sala de
aula. Nas tessituras sociais que perduram, o desfazer dos fios é por vezes contraditério,

hesitante, feito de idas e vindas, mas tem ja seus efeitos. Sigamos, entéo.

Em meio a essas reflexdes, me pergunto se os leitores e as leitoras ndo retomam o
titulo da tese para indagar se me colocar como aprendiz de minha aluna significa que s6
eu aprendi. Ndo creio. Enquanto bordava a narrativa comigo, Gabi ia também se
rebordando: da adolescente que procurava subterfugios (para)linguisticos para esconder
sua raivaa jovem que podia extravasar tal raiva, nomea-la mesmo, narrando e construindo
detalhes do que sentira! E, porque podia reconhecer sua raiva, Gabi podia também avalia-
la e repensé-la, abrindo espago para “entender o lado das pessoas” ¢ se pedir um pouco
mais de paciéncia. Vejo, entdo, um aspecto algo terapéutico na conversa bordada: uma
troca de escutas que permite olhar para a propria qualidade de vida ao mesmo tempo em
que se amplia o olhar para outras qualidades de vidas, para as relagdes; um espaco para o
derramamento gradual das emocdes escondidas porque outrora proibidas.

Derramamento necessario e oportuno! Enquanto expunha-construindo suas dores,
Gabi ia também fazendo aparecer mais linhas da tessitura escolar. Emboladas umas as
outras, as linhas chegavam esgarcadas dos esforcos (inlteis) de uma sociedade em separa-
las: a linha da aula de matematica, a linha da aula de historia e a linha da aula de inglés;
a linha da vida na escola e a linha da vida em casa; a linha das emogdes e a linha da

cognicao.

Ora, se todas foram trazidas pela mesma bordadeira (Gabi) e formavam juntas o
fio de sua vida, como esperar que elas pudessem ser desvencilhadas umas das outras? E,
se querem saber (ou passar a reconhecer), ndo € diferente conosco, professoras e
professores. Lembro ainda com um espanto tdo desconcertado quanto o de Gabi de uma
semana de 2019 em que, soterrada de problemas-meus, levei-os todos para a sala de aula
(em uma turma que Gabi ndo chegou a conhecer), perdendo qualquer capacidade de
flexibilidade e paciéncia. S6 me dei conta disso depois, refletindo sobre minhas praticas.
Quanto, entdo, ainda precisaremos nos pér como aprendizes para entender que a divisao

entre o que é vivido-e-aprendido em cada disciplina, entre 0 que se passa em casa ou na
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escola e 0 que ressoa disso em nossa disposi¢do para aprender, ensinar, € meramente
artificial? Quantos bordados escolares ainda precisaremos tecer para perceber que cuidar
ou descuidar de um s6 desses fios € cuidar ou descuidar de todos eles juntos? Tenho mais

perguntas que respostas nesse momento. E isso é bom.

Mas, ha também ao menos uma ponderacdo a se fazer, a de que, embora
trabalhando juntas no bordar das praticas escolares, Gabi e eu ganhamos, nos atribuimos,
pesos diferentes por esse trabalho. A cada vez que eu convidava Gabi a examinar 0s
pontos que eu dava e me ajudar a dar-lhes acabamento, a jovem optava por olhar suas
préprias costuras e as de seus colegas. Se ja ndo precisava abaixar a cabeca e podia
desenrolar o fio de suas emog0es, ainda o fazia com certo comedimento, evitando falar

do trabalho da professora?®.

Como disse, isso ndo me impediu de aprender nas entrelinhas, mas me faz
reconhecer os nos bem amarrados dos jogos hierarquicos, nos dificeis de desfazer.
Reconhecé-los é importante para se por a desmancha-los com muita paciéncia. Mais que
isso, reconhecer as diferencas hierarquicas presentes na relacdo que construo com Gabi
ou qualquer outro aluno, aluna, me da a possibilidade, que é também responsabilidade,
de cuidar para ndo seguir a reproduzi-las. Mas, sera isso possivel? Mais uma pergunta
sem resposta facil. Tudo o que sei dizer é que, se ndo for possivel desfazer de todo os nds
hierarquicos das tessituras escolares, que a0 menos se possa ter ciéncia de sua existéncia

e pd-la em questdo. Sigo aprendendo.

125 Aqui, gostaria de pensar mais um pouco os modos como Gabi nfo me sugere aprendizados. E, talvez,
menos uma opgao, uma resisténcia, e mais uma auséncia de repertorios de situagdes semelhantes a aquela
que convidei a jovem aluna a viver: ser chamada a ensinar uma professora. Como agir diante de tal situacao,
talvez nunca vivida? Como desaprender no durar da interacdo anos de experiéncia possivelmente contraria?
Eu, por outro lado, vou também desaprendendo minha expectativa de que superar 0s repertdrios que
enrijecem papéis docentes e discentes se daria de modos mais radicais. Mas, como imaginar que Gabi
romperia tdo facilmente com o repertorio que lhe diz que professores ensinam e alunos aprendem quando
também eu me vejo ainda atrelada a ele em dados momentos? Vou desaprendendo minha expectativa para
ir aprendendo os modos sutis — mas, que ndo nos esquecamos, presentes — como Gabi e eu vamos
desaprendendo e reaprendendo-transformando nossos discursos, nossos mundos, nossas possibilidades.
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CronicaV
Sobre aprender a ser presenca |

Fragmento 1:

E quarta-feira de uma manha de 2019 e eu estou na primeira turma de 6° ano do
dia. Um aluno me chama para me contar que uma colega de sala ofendera sua mae.
Prometo resolver tudo assim que tiver encaminhado a aula. Sigo com as tarefas e acabo
por esquecer o combinado. Tempos depois, é a vez de o aluno ofender a colega e sua
familia. Diante de meu olhar repreensivo, ele me acusa a injusti¢a: “ela chamou minha
mae de [palavra ofensiva] primeiro e vocé nao fez nada!”. Prometo retomar a conversa e

sigo com as atividades.

Terminada a aula, chamo os dois alunos para fora de sala e estabeleco as regras:
ouvirei um de cada vez e, enquanto cada um contar sua verdade sobre 0 que acontecera,
nenhum de nos devera interrompé-lo. Assim é feito. Ougo um por um e, depois,
parafraseio o que cada qual disse para me certificar de que todos entendemos bem cada

versdo, abrindo brechas para ser corrigida quando necessario.

Ao fim, resta-me a pergunta sem muita expectativa: “o que vocés acham que a
gente pode fazer agora?”. Mal a termino e a resposta sem hesitacao vem facil no discurso

e no corpo de meu aluno: estendendo a mao para a colega, ele diz “me desculpa”.

Fragmento 2:

E a Gltima terca de novembro de 2019, Gltimo dia de aula antes do Conselho de
Classe que encerra a etapa para quem foi aprovado em todas as disciplinas. Dia de festa
em cada uma de minhas turmas da tarde. Dia também de eu afrouxar minha rigidez no
cumprimento de horarios: libero os alunos e as alunas de minha primeira turma mais cedo
e vou para o patio observar-lhes jogar altinho'?®. L4, encontro com estudantes das turmas

seguintes reunidos no chafariz e fico a conversar com eles e elas.

Enquanto interajo, uma aluna de 6° ano se aproxima do chafariz onde estou, mas
para a certa distancia. Conversa comigo dessa distancia. Noto tristeza em seu rosto e
pergunto o que é. Ela diz que ndo é nada enquanto a feicdo entristecida e cabisbaixa

permanece. Me aproximo e torno a perguntar o que €. E quando vejo as primeiras lagrimas

126 Um jogo no qual todos e todas devem seguir dando passes em uma bola (com seus pés, cabecas...) sem
deixar que ela caia no chdo.
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brotarem. Diante de sua recusa em falar, oferto meu abraco e encontro um corpo

solucante.

A convido para sentar e escuto o desabafo que se alaga nas lagrimas grossas: sente
falta de sua escola anterior, de como tinha amigos por la. Na turma atual, muitos a rejeitam
sem raz&o aparente, mas sua mae nédo entende, diz que é uma escola muito boa, a atual.
Enquanto isso, a minha aluna resta a raiva que se faz presente nas lagrimas que ndo

cessam, nas maos que se agitam, na fala que ndo serena.

Acolho a raiva. Sem defender nem acusar ninguém, digo gque a entendo. Acolho
também o choro que precisava sair. E ndo prometo dias melhores. Em lugar disso, me
arrisco a explorar com ela os presentes escondidos no proprio hoje. Pergunto se ainda
pode rever seus antigos amigos, suas antigas amigas, ao que ela responde positivamente.
Passamos, entdo, a escola que a faz sofrer: sem deixar de reconhecer suas dores, pergunto
se ndo ha nada que a agrade naquele lugar. Ha os professores e as professoras: com
excecdo de um, gosta de todos! Ha também os colegas e as colegas: de outras turmas, de
outras séries... e mesmo da prépria sala! Lembro-lhe também da piscina e vamos
aumentando a lista! Ja ndo encontro lagrimas naquela face. Vejo que é hora de me

encaminhar para minha proxima turma e me despeco.

Uma aula e um recreio depois, reencontro a aluna na aula-festa de nossa turma.
Ela hesita a entrar em sala e a convido a ficar, aponto-lhe uma cadeira proxima a mim e
a uma colega de quem ela gosta. Sigo interagindo com todos, enquanto ela oscila entre
ficar quieta ou cochichar com sua colega de confianca. Na saida, ela, ja sorridente,
caminha préximo a mim para agradecer pela conversa, diz que a ajudou a sentir-se

melhor.
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A respeito da construcédo de uma pesquisa autoetnografica

Qualquer crenga rigida é potencialmente ‘deseducativa’, e eu ndo isento minhas
proprias crengas dessa investigacdo. De fato, um dos aspectos enriquecedores e
gratificantes de se ser uma educadora, o que é, ao mesmo tempo, dificil e doloroso, é
o fato de que, na lida diaria, os alunos e as alunas podem me desafiar a questionar
meus objetivos, ideias e pressuposi¢es. Eu frequentemente encontro minha raiva e
meu medo defensivos!?’.

(Megan Boler, Feeling Power: Emotions and Education)

Realizar um estudo de cunho autoetnografico deu-me um misto de sentir-me
exposta — por escolha préprial — e, a0 mesmo tempo, de me perceber tendo a impressédo
de que conhecia muito bem aquilo de que falava, porque o vivera. Olhar para os dados
com olhos de pesquisadora me pediu, portanto, um duplo exercicio de desapego: um, o
desapego & constante necessidade humana de protecdo da propria face; o outro, o
desapego a prépria pretensa verdade para me permitir conhecer outras. Todo esse
desapego, reconheco, nunca é completo. Sigo com estratégias de protecdo da face no
processo de geragédo dos dados e a leitura que faco deles enquanto os analiso conta muito

do individuo que me construo, dos modos como me fago professora, pesquisadora, gente.

Mas é um exercicio importante. Foi na tentativa de desapego do conforto de me
perceber soberana sobre minhas aulas que pude: a) repensar praticas pedagogicas —
narrativa 1, construida com Inés e Aline —, b) abordar assuntos antes tabu e enxerga-los
por outro viés que ndo s6 0 meu — narrativa 2, elaborada com Gabi —, c¢) ir compondo
modos de estar na escola nos quais a(s) qualidade(s) da(s) vida(s) importa(m) — cronicas
que entremeiam a tese. Quanto ao outro desapego, o das proprias verdades, ele é
necessario a todo pesquisador ou toda pesquisadora que ndo trabalhe com regimes de
pensamento Unico e, em mim, significou me afastar do que eu “lembrava” ou “achava”
para pensar os dados a partir do que eu lia neles, buscando fundamento tedrico para
minhas reflexdes. Significou observar a mim e a relagdo com os alunos e as alunas sob
outras lentes, lentes académicas, o que me permitiu ampliar entendimentos, perspectivar

certezas, questionar.

O exercicio autoetnografico teve, ainda, outra implicacdo: a constante

preocupacao com 0s contornos éticos da pesquisa. O olhar sempre voltado para os dados

127 Do original "Any rigid belief is potentially “miseducative,” and I do not exempt my own beliefs from
this inquiry. Indeed one of the enriching and fulfilling aspects of being an educator, which is simultaneously
difficult and painful, is that on a daily basis students may challenge me to question my own aims,ideas, and
assumptions. | frequently encounter my own defensive anger and fears.”
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e 0s modos como trazé-los, construi-los, sem desrespeitar a confianca de nenhum,
nenhuma praticante. Talvez por isso tenha me preocupado tanto em tentar dimensionar o
que é uma tese para Gabi e Miguel, dar-lhes sempre 0 espa¢o para perguntar, questionar-
Ihes como gostariam de ser chamados, prestar-lhes conta do que vinha fazendo com os
dados. O excesso de cuidados e preocupacdes, devo dizer, parecia estar mais em mim,
familiarizada com expectativas de Camaras de Etica, do que neles. Estavam confortaveis
com a orientacdo que lhes dera, ndo tinham maiores perguntas, ndo viam problemas em

serem chamados pelo proprio nome.

Sendo assim, vinha-me sempre, entdo, a outra pergunta ética: respeitar essas
decisbes tdo informadas quanto possivel ou insistir em esclarecimentos e ofertas de
mudanca de nomes, deslegitimando a capacidade dos alunos de fazerem escolhas? Essa,
me parece, ndo é uma pergunta facil de ser respondida e sera ainda discutida em muitos
processos de geracdo de dados. Qualquer das escolhas feitas terd implicacdes éticas a
serem consideradas e pesadas. Na tese, assumi a responsabilidade de respeitar a vontade
manifestada por meus (ex-)alunos. Se os destaco nessa reflexao é porque Inés (professora-
pesquisadora universitaria e orientadora de pesquisas; a minha, inclusive) e Aline (cujo
processo de pesquisa para 0 mestrado acompanhei enquanto partilhavamos a orientadora
e as reflexdes exploratdrias), familiarizadas com o contexto académico, sabem muito bem
0 que é uma pesquisa e quais suas implicacGes (o que ndo me impediu de zelar também
pela confianca que me depositaram). E, cientes de tudo isso, as duas optaram também por

registrar nome e sobrenome nessa tese.

Gostaria ainda de falar de mais um exercicio ético que procurei fazer, espero que
com certo sucesso, enquanto construia o texto: o de ndo construi-lo como uma narrativa
na qual eu me colocasse como protagonista-heroina ou protagonista-vitima. A cada vez
que me percebia me pondo nesses lugares que trazem conforto as identidades — mas
também as limitam (e que pedem antagonistas!) —, fazia o exercicio-desapego de trazer
minhas vulnerabilidades docentes para a reflexdo. E fazia isso para lembrar que eu
também participo de jogos de poder, contribuo para a construcdo de estigmas, me
aborreco em sala de aula, me percebo desconfortavel e hesitante com alguns aspectos
da(s) qualidade(s) das(s) vida(s) nas aulas que ajudo a construir. E para lembrar que nada
disso faz também de mim a antagonista da historia de minhas préaticas escolares. E
passando a enxergar a nossos alunos, alunas, e a nds mesmos e mesmas para além dos

personagens planos de tdo-somente-protagonistas e ndo-mais-que-antagonistas que
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poderemos seguir cuidando de nossas praticas pedagdgicas (e das qualidades das vidas

gue nelas se embrenham) com a atencdo que merecem. Nao é facil, mas € necessario.

Por fim, me pergunto o quanto os leitores e as leitoras se percebem nesta tese, que
contribuicdes ela lhes traz. Se néo tiverem podido refletir com minhas experiéncias — e
mesmo que tenham! —, proponho-lhes que investiguem as suas proprias: que facam de
suas salas de aula (presenciais ou virtuais) texto; que as leiam com afinco; que observem
a si préprios e a si proprias com curiosidade; que se facam aprendizes de quem ensinam;
que tateiem acolhendo sabores e dissabores, se permitindo discuti-los com os alunos e as
alunas, “[pJorque, em Ultima instancia, criar uma nova sociedade ¢ reinventar uma nova
sociedade, e por isso mesmo reinventar-nos, recriar-nos a nGs mesmaos, porque, recriando-
nos, individual e socialmente, vamos transformar a sociedade” (FREIRE; FAUNDEZ,

2017, p.141). E nesse sentido que a curiosidade autoetnografica tem valor.
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Crbnica VI
Sobre aprender a ser presenca ll

Fragmento 1:

Ano de 2019. Entro em sala a tarde, cumprimento a turma de sexto ano, converso
com alguns alunos, alunas, e sigo com a aula. No meio do caminho, troco o nome de duas
alunas. Peco desculpas e sigo minhas interagcdes para, ndo muito depois, trocar 0 nome
das mesmas alunas ao aborda-las novamente. Peco mais uma vez desculpas e noto como

uma das meninas cujo nome eu errei ndo ostenta a alegria costumeira.

Me aproximo e pergunto-lhe se minha confusdo é o motivo de sua tristeza, peco
novas desculpas. A menina de rosto desolado me explica que néo e se cala. Decido, entéo,
chama-la para conversar do lado de fora da sala. Ofere¢co minha presenca enquanto minha
aluna me conta que uma amiga esta internada: 0 medo da morte assombra a jovem cujas

lagrimas comecam a escorrer diante de mim.

Lembro-me de tudo o que venho aprendendo sobre educar(-me) emocionalmente
e respeito o choro que precisava sair: que ele saia quantas vezes forem necessarias!
Sentada ao lado da menina, digo-lhe o quanto é bonito ela se preocupar assim com
alguém. E que conte com minha torcida para que fique tudo bem. Dou-lhe um tempo para

respirar e beber &gua enquanto volto para a sala.

De volta também a aula, a mocinha me mostra fotos de sua amiga enquanto eu
repito minha admiracgdo e respeito por sua demonstracdo de afeto e preocupagdo. A
tristeza da aluna, é claro, ndo se esvai. Mas, espero, ela ja sabe que sala de aula ndo precisa

ser lugar de esconder as emocdes.

Fragmento 2:

E minha dltima turma de 6° ano naquela manhd de 2019. Ando pela sala
verificando materiais e tirando davidas. Nessa minha agitagdo, sou convocada a uma
pausa ao notar uma mao que toca meu braco e uma voz que me chama. E um de meus
alunos, o que adora me deter durante a aula para contar piadas, mostrar as musicas e as
histdrias que criou. Imagino que se trate disso novamente, mas ele me explica que nédo se
sente bem. “O que houve, vocé€ ndo se sente bem?” eu pergunto, tentando entender se a

dor vem do estdmago, da cabega...
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Mas, a resposta, bastante direta, escapa as minhas previsoes: € a dor da perda que
estéd a Ihe trazer sofrimento. Estendendo-lhe a méo, o chamo para fora de sala. Vejo as
lagrimas descerem facil pelo rosto do menino que me conta, incrédulo, sobre o infarto de
uma amiga. Noto sua preocupacédo enquanto ele me repete enfaticamente que a moca tinha
um filho de quatro anos. Quatro anos! E 0 menino de quatro anos estava presente no

veldrio de sua propria mae! Foi doido para meu aluno ver isso, ele me conta.

Acolho seu choro, repito o quanto ele é importante, o quanto ndo deve ser
escondido: que chore quantas vezes forem necessarias! Aponto para seu cora¢do e digo
que, ali dentro, sua amiga permanece viva. Oferto meu abraco. Reconheco a beleza de
sua empatia. Dou-lhe um tempo para respirar enquanto retorno para a sala. Tempos
depois, ele também retorna. E me pede mais um, dois ou trés abracos. A aula segue e 0

menino me chama novamente: quer me contar que ja se sente bem melhor.
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Consideracdes (temporariamente) finais

Nao ha uma palavra que seja a primeira ou a Ultima, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se perde num passado ilimitado e num futuro ilimitado). Mesmo os
sentidos passados, aqueles que nasceram do dialogo com os séculos passados, nunca
estdo estabilizados (encerrados, acabados de uma vez por todas). Sempre se
modificardo (renovando-se) no desenrolar do dialogo subsequente, futuro.

(Mikhail Bakhtin, Estética da Criacao Verbal)

Prestes a encerrar a escrita, recorro mais uma vez a Bakhtin para lembrar que,
apesar de ter se convencionado denominar o Ultimo capitulo de um texto académico
“conclusdes” ou “consideragdes finais”, o discurso aqui grafado permanece com seus
sentidos abertos. H& no maximo consideracfes temporariamente finais. Isso porque,
conforme indica a epigrafe, cada vez que este texto — ou qualquer outro — for tomado por
voceés, leitores e leitoras, ou mesmo por mim — a que se oficializou sua autora, apesar de
auxiliada por muitas vozes —, seus sentidos se renovardo e novas possibilidades se
desdobrardo. H& no texto, tal qual no gesto de aprender, um eterno devir que demanda
cumplicidade, abertura para exotopias.

Ciente disso, reitero que este material ndo foi escrito com a pretenséo de trazer
certezas-monoldgicas sobre aprender e ensinar na escola, mas, antes, com a vontade de
propor reflexdes e ampliar polifonias. Com esse espirito, encerro (momentaneamente) a
escrita do texto com a esperanca de que seus leitores e leitoras imprimam nele excedentes

de visdo, ajudando a renovar os sentidos das palavras e ideias aqui grafadas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

12
Referéncias bibliograficas

AHMED, S. The promise of happiness. Durham: Duke University Press, 2010.

ALLWRIGHT, D. Learning (and teaching) as well as you know how: Why is it so very
difficult? In: Paedagogik og lering i fremmed-og andetsprog, Wagner, J. (ed.) 1-41.
Denmark: Odense University, 2001.

i . Planning for understanding: a new approach to the problem of method. In:
SALIES, T. G; HEMAIS, B. (eds.). Pesquisas em discurso pedagdgico: vivenciando a
escola. Rio de Janeiro: PUC/Projeto IPEL Escola, vol. 2, junho/2003.

. Inclusive Practitioner Research: why we need it and what Exploratory
Practice offers. In: YOSHIDA, T. et al. (ed.) Researching language teaching and
learning: an integration of practice and theory. Oxford: Peter Lang, 2009. p.15-31.

. Exploring Practice: an inclusive approach. ‘Teachers Exploring Practice
for Professional Learning’, 13th International ELT Conference, 17-18 June, 2013, School
of English Language, Bilkent University, Turkey.

., BAILEY, K. Focus on the language classroom: An introduction to
classroom research for language teachers, Cambridge: Cambridge University Press,
1991.

.. HANKS, J. (eds.) The developing language learner: an introduction to
exploratory practice. Hampshire, United Kingdom: Palgrave Macmillan, 2009.

.- MILLER, I. K. Burnout and the beginning teacher. In: TARONE, E.;
SONESON, D. with Anna Uhl Chamot, Anup Mahajan, and Meg Malone (Eds.).
Expanding our horizons: Language teacher education in the 215t century. Minneapolis:
CARLA, 2012.

ALUNO. Dicionério Michaelis Online. Disponivel em
<https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/aluno/>
Acesso em 23 jul. 2018.

ALUNO. Wikipédia. Disponivel em <https://pt.wikipedia.org/wiki/Aluno> Acesso em
23 jul. 2018.

AMARAL, R. M. De lagarta a borboleta: Protagonismo de mulheres com cancer de
mama em redes sociais. Rio de Janeiro, 2018. 241f. Tese de Doutorado — Departamento
de Letras, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

AMORIM, M. Cronotopo e exotopia. In: BRAIT, B. (org). Bakhtin outros Conceitos-
Chave. Séo Paulo: Contexto, 2006, p. 95-114.

ARAGAO, R.C. Emocdes e acdes de professores ao falar inglés no WhatsApp. RBLA,
Belo Horizonte, v. 17, n.1, p. 83-112, 2017. Disponivel em <1984-6398-rbla-17-01-
00083.pdf (scielo.br)>. Acesso em 14 mar. 2021.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Aluno%3e%20Acesso%20em%2023%20jul.%202018
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aluno%3e%20Acesso%20em%2023%20jul.%202018
https://www.scielo.br/pdf/rbla/v17n1/1984-6398-rbla-17-01-00083.pdf
https://www.scielo.br/pdf/rbla/v17n1/1984-6398-rbla-17-01-00083.pdf
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

232

BAKTHIN, M. A pessoa que fala no romance. In: Questdes de Literatura e de Estética,
Séo Paulo, Ed. HUCITEC, 1988, 2002, p. 134-163).

. Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1992, 2003.

BAMBERG, M. Positioning Between Structure and Performance. Journal of Narrative
and Life Story, v. 7, n. 1-4, p. 335-342, 1997.

BASTOS, L.C. Contando estérias em contextos espontaneos e institucionais — uma
introducédo ao estudo da narrativa. Calidoscopio, vol 3, no.2, maio/agosto, 2005.

.; BIAR, L. A. Andlise da narrativa e praticas de entendimento da vida
social. D.E.L.T.A. Documentagdo de Estudos em Linguistica Tedrica e Aplicada (PUC-
SP. Impresso), v.31, p.4, 2015.

BIAR, L. A. “Realmente as autoridades veio a me transformar nisso”: Narrativas de
adesdo ao trafico e a construcao discursiva do desvio. Rio de Janeiro, 2012. 246f. Tese de
Doutorado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

BOHN, H. I. Ensino e aprendizagem de linguas: os atores da sala de aula e a necessidade
de rupturas. In: MOITA LOPES, L. P. (org.). Linguistica Aplicada na modernidade
recente: Festschrift para Antonieta Celani. Sdo Paulo: Parabola, 2013.

BORBA, R. Ex-centric textualities and rehearsed narratives at a gender identity clinic in
Brazil: Challenging discursive colonization. Journal of Sociolinguistics, v. 21, n. 3, 2017.

BORELLLI, J. D. V. P.; SILVESTRE, V. P. V.; PESSOA, R. R.Towards a Decolonial
Language Teacher Education.Rev. bras.linguist. apl., Belo Horizonte, v. 20, n. 2, p. 301-
324, June 2020. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51984-
63982020000200301&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em 10 ago. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Satde. Resolucdo n°® 510, de 07 de abril de 2016. Aprova
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos. Brasilia: Diario
Oficial da Uniéo, 2016.

BUBER, M. Eu e Tu. Traducé&o e introducdo de Newton Aquiles VVon Zuben. Sdo Paulo:
Moraes, 2006. (1% Ed. 1923).

. O caminho do homem segundo o ensinamento chassidico. Posfacio de
Albrecht Goes. S&o Paulo, Realizac¢des Ed., 2011. (12 Ed. 1948).

. Do diélogo e do dialégico. Sado Paulo: Perspectiva, 1982, 2009.

BURGOS, M. B. (Coord.). A escola e 0 mundo do aluno: Estudos sobre a construgdo
social do aluno e o papel institucional da escola. Rio de Janeiro: Garamond, 2014.

CERDERA, C. Préatica Exploratoria ou a arte de tecer entendimentos. Tramas para
reencantar 0 mundo, n.1, 2015. Disponivel em:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

233

<https://www.cp2.g12.br/ojs/index.php/tramas/article/view/169/130> Acesso em 20 jan.
2020.

CHIOZINNI, D. F. As mudangas curriculares dos ginasios vocacionais de S&o Paulo: da
‘integracdo social’ ao ‘engajamento pela transformag¢do’. Rev. bras. hist. educ., Maringa-
PR, v. 14, n. 3 (36), p. 23-53, set/dez. 2014. Disponivel em <
https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/rbhe/article/view/38893/pdf _48>. Acesso em 15
mar. 2021.

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. L. Inquiry as stance: practitioner research for the
next generation. New York: Teachers College, 2009.

COELHO, M. C. As emoc0es e o trabalho intelectual. Horiz. antropol., Porto Alegre, ano
25, n. 54, p. 273-297, maio/ago. 2019. Disponivel em
<https://www.scielo.br/pdf/ha/v25n54/1806-9983-ha-25-54-273.pdf>. Acesso em 06
fev. 2021.

CORTES. T. C. R. “Eu acho que eu s6 seguro a onda por causa do afeto”: A Linguistica
Aplicada e as percepgdes do sofrimento de um grupo de professores da rede privada de
ensino. Rio de Janeiro, 2017. 154f. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Letras,
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

CRAPANZANO. V. O dilema de Hermes: o disfarce da subversdo na descri¢cdo
etnogréafica. In: CLIFFORD, J.; MARCUS, G. (org.). A escrita da cultura: Poética e
politica da etnografia. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2016.

CRUZ, C. A. G. Histdria é o que mais tem: Narrativas e a construcdo discursiva das
identidades de obesidade. Rio de Janeiro, 2015. 141f. Tese de Doutorado — Departamento
de Letras, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

., BASTQOS, L. C. Historias de uma obesa: a teoria dos posicionamentos e
a (re)construcdo discursiva das identidades. Linguagem em (Dis)curso — LemD, Tubaréo,
SC, v. 15, n. 3, p. 367-384, set./dez. 2015.

CUNHA, M. I. A. A Prética Exploratéria na Clinica de Aprendizagem de Lingua Inglesa.
Apresentado no 140 Congresso de Leitura do Brasil. Campinas: Unicamp, 2003.
Disponivel em <http://2www.letras.pucrio.br/oldepcentre/eprecent/cole2003bebel.htm>
Acesso em 20 jan. 2020.

.In.: Jornal da PUC. A busca pela boa convivéncia dentro das salas de aula.
PUC-Rio. 18 de dezembro de 2012. Disponivel em: <http://jornaldapuc.vrc.puc-
rio.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=3154&sid=21> Acesso em 20 jan. 2020.
DA MATTA, R. O oficio de etndlogo, ou como ter ‘anthropological blues’. In: NUNES,
E. O. (Org.) A Aventura Socioldgica. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

DAVIES, B.; HARRE, R. The discursive production of selves. Journal for the Theory of
Social Behaviour, v. 20, n. 1, p. 43-63, 1990.

DE FINA, A. Narratives in interview — The case of accounts: For an interactional
approach to narrative genres. In: Narrative Inquiry 19:2, 233-258, 2009.


https://www.cp2.g12.br/ojs/index.php/tramas/article/view/169/130
https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/rbhe/article/view/38893/pdf_48
https://www.scielo.br/pdf/ha/v25n54/1806-9983-ha-25-54-273.pdf
http://2www.letras.pucrio.br/oldepcentre/eprecent/cole2003bebel.htm
http://jornaldapuc.vrc.puc-rio.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=3154&sid=21
http://jornaldapuc.vrc.puc-rio.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=3154&sid=21
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

234

. Positioning level: Connecting local identity displays to macro social
processes. In: Narrative Inquiry. 23:1, 40-61, 2013.
DEMO, P. (1996). Educar pela pesquisa.10? ed. Campinas: Autores Associados, 2015.

DENZIN, N.; LINCOLN, Y. A disciplina e a pratica da pesquisa qualitativa. In: In:
Denzin, N.; Lincoln, Y. O planejamento da pesquisa qualitativa: teorias e abordagens.
Porto Alegre: Artmed, 2006.

ELLIS, C. The ethnographic I: a methodological novel about autoethnography. Walnut
Creek: Alta Mira, 2004.

., ADAMS, T. E. & BOCHNER, A. P. Autoethnography: An Overview [40
paragraphs]. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social
Research, 12(1), Art. 10, 2010 Disponivel em  <http://www.qualitative-
research.net/index.php/fqs/article/view/1589/3095> Acesso em 06 ago. 2018.

., BOCHNER, A. Autoethnography in Qualitative inquiry - Professor
Carolyn Ellis and Professor Arthur Bochner. 2014. (52m10s). Disponivel em
<https://www.youtube.com/watch?v=FKZ-wuJ_vnQ> Acesso em 09 de ago. 2018.

EWALD, C. X. “Eu nao t6 s6 participando. T6 usufruindo também.” Pratica Exploratoria
na formacdo do professor pesquisador. Rio de Janeiro, 2015. 326p. Tese de Doutorado —
Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

FABRICIO, B. F. Linguistica Aplicada como espaco de desaprendizagem: redescricdes
em curso. In: MOITA LOPES, L. P. (org.). Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar.
Sao Paulo: Parédbola Editorial, 2006.

., MOITA LOPES, L.P. Discursos e vertigens: identidades em xeque em
narrativas contemporaneas. Veredas - Rev. Est. Ling. Juiz de Fora, v.6, n.2, p.11-29,
jul/dez 2002. Disponivel em
<http://www.ufjf.br/revistaveredas/files/2009/12/cap012.pdf> Acesso em 06 ago. 2018.

. O processo de negociacdo de novas identidades profissionais. In:
SZUNDY, P. T. C; ARAUJO, J. C.; NICOLAIDES, C.S.; SILVA, K. A. Linguistica
Aplicada e Sociedade: Ensino e Aprendizagem de Linguas no Contexto Brasileiro. Sdo
Paulo: Pontes, 2011.

. “Repetir-repetir até ficar diferente”: praticas descoloniais em um blog
educacional. In: Cadernos de Linguagem e Sociedade, 18(2), 2017. Disponivel em
<https://www.academia.edu/41777022/ REPETIR_REPETIR_AT%C3%89 FICAR_D
IFERENTE_PR%C3%81TICAS_DESCOLONIAIS_EM_UM_BLOG_EDUCACIONA
L_Repetition_and_change_decolonial_practices_in_an_educational_blog> Acesso em
06 fev. 2021.

FARACO, C. A. Linguagem e dialogo: as ideias linguisticas do circulo de Bakhtin. 12
reimpressdo. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2009.

FREIRE, P. Reading the World and Reading the Word: An Interview with Paulo Freire.
Language Arts, Vol. 62, No. 1, Making Meaning, Learning Language (January 1985), pp.


http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1589/3095
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1589/3095
https://www.youtube.com/watch?v=FKZ-wuJ_vnQ
http://www.ufjf.br/revistaveredas/files/2009/12/cap012.pdf
https://www.academia.edu/41777022/_REPETIR_REPETIR_AT%C3%89_FICAR_DIFERENTE_PR%C3%81TICAS_DESCOLONIAIS_EM_UM_BLOG_EDUCACIONAL_Repetition_and_change_decolonial_practices_in_an_educational_blog
https://www.academia.edu/41777022/_REPETIR_REPETIR_AT%C3%89_FICAR_DIFERENTE_PR%C3%81TICAS_DESCOLONIAIS_EM_UM_BLOG_EDUCACIONAL_Repetition_and_change_decolonial_practices_in_an_educational_blog
https://www.academia.edu/41777022/_REPETIR_REPETIR_AT%C3%89_FICAR_DIFERENTE_PR%C3%81TICAS_DESCOLONIAIS_EM_UM_BLOG_EDUCACIONAL_Repetition_and_change_decolonial_practices_in_an_educational_blog
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

235

15-2. Disponivel em:
<https://www.readinghalloffame.org/sites/default/files/deceased_member_files/intervie
w_with_freire.pdf> Acesso em: 22 nov. 2019.

. Pedagogia do Oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

. Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

. Pedagogia da Autonomia. 302 ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2004.

. O processo de alfabetizacdo politica. In: Revista da FAEEBA, Salvador, n°
7, jan/junho, 1997. Disponivel em
<http://www.acervo.paulofreire.org:8080/jspui/bitstream/7891/1126/1/FPF_OPF_01_00
21.pdf >Acesso em: 20 dez. 2017.

. (1993). Professora, sim; tia, ndo: Cartas a quem ousa ensinar. 25% ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 2015a.

. ARAUJO, A. M. F. (Org. e particip.). Pedagogia dos sonhos possiveis. 12
ed. Rio de Janeiro/ S&o Paulo: Paz e Terra, 2015b.

. Pedagogia da Indignacgédo. 12 ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo: Paz e Terra,
2016.
. Extenséo ou comunicac¢édo? Rio de Janeiro/S&o Paulo: Paz e Terra, 2017.

., FAUNDEZ. Por uma pedagogia da pergunta. 82 ed. Rio de Janeiro/Sao
Paulo: Paz e Terra, 1985, 2017.

FREITAS, M. T. A. Implicac6es de ser no mundo e responder aos desafios que a educacao
nos apresenta. In: FREITAS, M. T. A. (Org.) Educacéo, arte e vida em Bakhtin. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013.

GARCEZ, P. M. Transcricdao como teoria: a identificacdo dos falantes como atividade
analitica plena. In: MOITA LOPES, L.P. & BASTOS, L.C. (Orgs.) Recortes multi e
interdisciplinares. Campinas: Mercado de Letras, 2002, p.83-95.

. A organizacdo da fala-em-interacdo na sala de aula: controle social,
reproducdo de conhecimento, construgcdo conjunta de conhecimento. In:
Calidoscépio.Vol. 4, n. 1, p. 66-80, jan/abr 2006.

; BULA, G. S.; LODER, L. L. Praticas de pesquisa microetnogréfica:
geracdo, segmentacdo e transcri¢do de dados audiovisuais como procedimentos analiticos
plenos. In: DELTA vol.30 no.2 Séo Paulo jul./dez. 2014.

GIEVE, S; MILLER, I. K. What do we mean by “quality of classroom life”? In: GIEVE,
S.; MILLER, 1. K. (eds) Understanding the language classroom. London: Palgrave
Macmillan, 2006.


https://www.readinghalloffame.org/sites/default/files/deceased_member_files/interview_with_freire.pdf
https://www.readinghalloffame.org/sites/default/files/deceased_member_files/interview_with_freire.pdf
http://www.acervo.paulofreire.org:8080/jspui/bitstream/7891/1126/1/FPF_OPF_01_0021.pdf
http://www.acervo.paulofreire.org:8080/jspui/bitstream/7891/1126/1/FPF_OPF_01_0021.pdf
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

236

GRIFFO, M. R. A. Praticantes Exploratdrios aprendendo a viver juntos na escola. Rio de
Janeiro, 2019. 193p. Dissertacdo de mestrado — Departamento de Letras, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

GRUPO DA PRATICA EXPLORATORIA. Por que trabalhar para entender a vida em
sala de aula? Histdrias do Grupo da Pratica Exploratdria. Rio de Janeiro, digital, 2020.
hooks, b. Marginality as site of resistance. In. FERGUSON, R et al. (eds.). Out there:
marginalization and contemporary cultures. New York: The New Museum of
Contemporary Art & MIT Press, 1990.

HANKS, J. (2019). From research-as-practice to exploratory practice-as-research in
language teaching and beyond. Language Teaching, 52(2) pp143-187. State-of-the-Art
article. DOI: https://doi.org/10.1017/S0261444819000016

JOBIM E SOUZA, S. Mikhail Bakhtin e as ciéncias humanas: sobre o ato de pesquisar.
In: FREITAS, M. T. A. Escola, tecnologias digitais e cinema. Editora UFJF, 2011.

KRAMER, S. Por entre as pedras: arma e sonho na escola, S&o Paulo, Atica, 1993.
. A educacdo como resposta responsavel: apontamentos sobre o outro

como prioridade. In: FREITAS, M. T. A. (Org.) Educacéo, arte e vida em Bakhtin. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013.

. Formacdo e Responsabilidade: escutando Mikhail Bakhtin e Martin
Buber. In: KRAMER, S. NUNES, M.F. CARVALHO. M.C. (orgs). Educacéo Infantil:
formacdo e responsabilidade. Campinas, Editora Papirus, 2013.

. & EDELHEIT, J. (2018). Religides e religiosidade: o desafio de conhecer
e reconhecer o0 outro. Foro de Educacién, 16(24), 57-78. doi:
http://dx.doi.org/10.14516/fde.592 Acesso em 22 dez. 2019.

KONCHINSKI, V. Lula: investir em educacdo mudou desigualdade no pais. Exame, 10
out. 2010. Disponivel em: <https://exame.com/brasil/lula-investir-educacao-mudou-
desigualdade-pais-589735/> Acesso em 12 maio 2021.

JEWITT, C. Multimodality and literacy in school classrooms. In: Review of Research in
Education. February 2008, Vol. 32, pp. 241-267.

LABOV, W. The transformation of experience in narrative syntax. In: Language in the
Inner City. Philadelphia: University of Pensylvania Press, 1972.

LIMA, L. O. Piaget para principiantes. Sdo Paulo: Summus, 1980.

MACIEL, B. S. A. Professores em (co)construgcdo: Expectativas e percepgOes de
professores quanto a processos (colaborativos) para seu desenvolvimento. Rio de Janeiro,
2014. 198p. Dissertacdo de mestrado — Programa Interdisciplinar de P6s-Graduagdo em
Linguistica Aplicada, Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de Janeiro.

MASTRELLA-DE-ANDRADE, M. R.; PESSOA, R. R. A critical, decolonial glance at
language teacher education in Brazil: on being prepared to teach. DELTA, Sao


https://doi.org/10.1017/S0261444819000016
http://dx.doi.org/10.14516/fde.592
https://exame.com/brasil/lula-investir-educacao-mudou-desigualdade-pais-589735/
https://exame.com/brasil/lula-investir-educacao-mudou-desigualdade-pais-589735/
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

237

Paulo, v.35, n.3, 2019. Disponivel em
<https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010244502019000300405&script=sci_arttext>.
Acesso em 10 ago. 2020.

MEC contraria discurso e tira verba da Educacdo Basica, além de faculdades. Exame.
Disponivel em < https://exame.com/brasil/mec-contraria-discurso-e-tira-verba-da-
educacao-basica-alem-de-faculdades/>. Acesso em 11 jan. 2021.

MEC intervém e universidade federal suspende vestibular para trans, diz Bolsonaro.
Extra. Disponivel em<https://extra.globo.com/noticias/brasil/mec-intervem-
universidade-federal-suspende-vestibular-para-trans-diz-bolsonaro-23812406.html>.
Acesso em 16 mar. 2021.

MILITAO, E. Governo criou orcamento secreto de R$ 3 bi para parlamentares, diz jornal.
UoL, 09 maio 2021. Disponivel em:
<https://www.bol.uol.com.br/noticias/2021/05/09/governo-orcamento-secreto-tratores-
acima-preco-jornal-estado-sao-paulo.htm> Acesso em 12 maio 2021.

MILLER, I. K. Researching teacher consultancy via Exploratory Practice: a reflexive and
socio-interactional approach. Lancaster, Inglaterra, 2001. Tese (Doutorado em
Linguistica) — Departamento de Linguistica Aplicada, Lancaster University.

. ‘Puzzle-driven’ language teacher development: the contribution of

Exploratory Practice. In: YOSHIDA, T. et al. (ed.) Researching language teaching and
learning: an integration of practice and theory. Oxford: Peter Lang, 2009. p. 77-93.

.etal. The “Web of Life’ of the Rio de Janeiro Exploratory Practice Group.

In: ALLWRIGHT, D.; J. HANKS. The Developing Language Learner. Hampshire,
United Kingdom: Palgrave Macmillan, 2009, p. 216-234.

. A Prética Exploratoria na educacédo de professores de linguas: inser¢des

académicas e teorizagGes hibridas. In: SILVA, K. A.; DANIEL, F. G.; KANEKO-
MARQUES, S. M.; SALOMAO, A. C. B. (Org.) A educacao de professores de linguas
na contemporaneidade: novos olhares. Campinas, SP: Pontes, 2012.

. Formacdo de professores de linguas: da eficiéncia a reflexdo critica e

ética. In: MOITA LOPES, L. P. (org.). Linguistica Aplicada na modernidade recente:
Festschrift para Antonieta Celani. Sdo Paulo: Parabola, 2013.

. CUNHA. M. I. A.; ALLWRIGHT, D. Teachers as Practitioners of

Learning: The Lens of Exploratory Practice. Educational Action Research, 2020.

Disponivel em
<https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/09650792.2020.1842780>. Acesso em
06 fev. 2021.

MOITA LOPES, L. P. Oficina de Linguistica Aplicada. Campinas, Sdo Paulo: Mercado
de Letras, 1996.

. Contemporaneidade e construcdo de conhecimento na area de estudos

linguisticos. SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 7, n. 14, p. 159-171, 2004.


https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010244502019000300405&script=sci_arttext
https://exame.com/brasil/mec-contraria-discurso-e-tira-verba-da-educacao-basica-alem-de-faculdades/
https://exame.com/brasil/mec-contraria-discurso-e-tira-verba-da-educacao-basica-alem-de-faculdades/
https://www.bol.uol.com.br/noticias/2021/05/09/governo-orcamento-secreto-tratores-acima-preco-jornal-estado-sao-paulo.htm
https://www.bol.uol.com.br/noticias/2021/05/09/governo-orcamento-secreto-tratores-acima-preco-jornal-estado-sao-paulo.htm
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/09650792.2020.1842780
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

238

. (org.). Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. S&o Paulo: Parabola
Editorial, 2006.

. Linguistica aplicada como lugar de construir verdades contingentes:
sexualidades, ética e politica. In: Gragoata: Niter6i, n. 27, p. 33-50, 2. sem. 2009
Disponivel: <http://www.gragoata.uff.br/index.php/gragoata/article/viewFile/195/180>
Acesso em19 dez. 2017.

. FABRICIO, B. F. Por uma ‘proximidade critica’ nos estudos em
Linguistica Aplicada. In: Calidoscépio: Porto Alegre, v. 17, n. 4, dezembro 2019.
Disponivel em
<http://revistas.unisinos.br/index.php/calidoscopio/article/view/cld.2019.174.03/607474
22>. Acesso em 06 fev. 2021.

MORAES BEZERRA, I.C.R. Com quantos fios se tece uma reflexdo? Narrativas e
argumentacdes no tear da interacdo. Rio de Janeiro, 2007. Tese (Doutorado em Estudos
da Linguagem) — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro (PUC-RIO).

MORROW, V. Ethical dilemmas in research with children and young people about their
social environments, Children's Geographies, 6:1, 49-61, 2008 Disponivel em
<https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/14733280701791918?need Access=true
Acesso em 20 jul. 2018.

MOSE, V. (org.). A escola e os desafios contemporaneos. Rio de Janeiro: Civilizagio
Brasiliense, 2013.

MOURA, S. M. L. A tese como Atividade Pedag6gica com Potencial Exploratorio:
trabalhando para entender entextualizacdes de conhecimento académico, 2016. 243f.
Tese de doutorado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro.

NARANJO, C. Mudar a educacéo para mudar o mundo: o desafio do milénio. Brasilia:
Verbena, 2015.

Nota da diretoria do ANDES-SN de repudio a intimidacdo de deputados contra a
comunidade do Colégio Pedro Il — RJ. ANDES-SN. Disponivel em<
https://www.andes.org.br/conteudos/nota/nOTA-dA-dIRETORIA-dO-aNDES-sN-dE-
rEPUDIO-a-iINTIMIDACAO-dE-dEPUTADOS-cONTRA-a-cOMUNIDADE-dO-
COLEGIO-p>. Acesso em 21 jan. 2021.

NOVOA, A. 0S PROFESSORES NA VIRADA DO MILENIO: DO EXCESSO DOS
DISCURSOS A POBREZA DAS PRATICAS, 1999. Disponivel em:
<http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/690/1/21136_1517-9702_.pdf> Acesso em 30
jan. 2018.

NUNES, D. F. C. Experiéncias de ontem na construcdo de quem somos hoje: Pratica
Exploratoria como fundamento sustentavel no ensino e na pesquisa. Rio de Janeiro, 2017.


http://www.gragoata.uff.br/index.php/gragoata/article/viewFile/195/180
http://revistas.unisinos.br/index.php/calidoscopio/article/view/cld.2019.174.03/60747422
http://revistas.unisinos.br/index.php/calidoscopio/article/view/cld.2019.174.03/60747422
https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/14733280701791918?needAccess=true
https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/14733280701791918?needAccess=true
http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/690/1/21136_1517-9702_.pdf
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

239

161f. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

PIEDADE, R. S. Construcdes identitarias no contexto de formagdo docente: conversas
reflexivas com uma futura professora de linguas. Rio de Janeiro, 2019. 162p. Dissertacao
de mestrado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

PINTO, N.M. PercepcGes de jovens sobre conflitos e violéncias na escola. In: Dilemas:
Revista de Estudos de Conflito e Controle Social — Edigao Especial n® 1- 2015. Disponivel
em: https://revistas.ufrj.br/index.php/dilemas/article/view/7320. Acesso em 26 jan. 2021.

RAJAGOPALAN, K. Por uma Linguistica critica: Linguagem, Identidade e a questdo
ética. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2003.

. Repensar o papel da Linguistica Aplicada. In: MOITA LOPES, L. P.
(org.). Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2006.

RAMOS, A. P. A luta de brasileiros contra o bullying recorde em escolas no Japao: 'minha
filha adolescente foi ameacada de morte’. BBC News, 01 fev. 2021. Disponivel em
<https://www.bbc.com/portuguese/internacional-55860613>. Acesso em 03 fev. 2021.

RAUPP DE VARGAS, E. et al. Coletiva de Imprensa - Situacdo Orgamentéria da UFRJ
2021 YouTube (01:51:13), 12 maio 2021. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=4gmgrmgtyZE> Acesso em 12 maio 2021.

REIS, B. M. Quem sou eu? Quem éramos nos?: (a historia de) uma pesquisa sobre
identidades de professores. Rio de Janeiro, 2013. Dissertacdo (Mestrado em Estudos da
Linguagem) — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro (PUC-RIO0).

RIBEIRO, L. M. R. M. Poesia e metapoesia... autopsicografia e outros poemas... Revista
Eletronica do Instituto de Humanidades. Vol. VI, n. XXIlI, jul/set. 2007. .Disponivel em:
http://publicacoes.unigranrio.com.br/index.php/reihm/article/view/349/334 Acesso em:
18 jul. 2018.

RIBEIRO, P. G. V. L. A Prética Exploratéria e a criacdo de um ambiente favoravel a
reflexdo sobre o poder de veto no contexto escolar. Policromias: Revista de Estudos do
Discurso, Imagem e Som. v. 4, nl,  2019. Disponivel  em:
https://revistas.ufrj.br/index.php/policromias/article/view/23771 Acesso em 15 mar.
2021.

RIESSMAN, C. Exporting ethics: a narrative about narrative research in South
India.Health, v. 9, n. 4, 2005.

ROCHA, T. Tido Rocha e a experiéncia do Araguai: Aprender fazendo biscoitos
(entrevista). In: MOSE, V. (org.). A escola e os desafios contemporaneos. Rio de Janeiro:
Civilizagéo Brasiliense, 2013. p.257-286.


https://revistas.ufrj.br/index.php/dilemas/article/view/7320
https://www.bbc.com/portuguese/internacional-55860613
https://www.youtube.com/watch?v=4gmgrmgtyZE
https://www.youtube.com/watch?v=4gmgrmgtyZE
https://www.youtube.com/watch?v=4gmgrmgtyZE
http://publicacoes.unigranrio.com.br/index.php/reihm/article/view/349/334
https://revistas.ufrj.br/index.php/policromias/article/view/23771
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

240

SANCHES, M.; SCHIAVINATO, G. Hospital do Fundao e laboratérios da UFRJ serdo
afetados com corte no orcamento. G1. 12 maio 2021. Disponivel em:
<https://g1l.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2021/05/12/hospital-do-fundao-e-de-
laboratorios-da-ufrj-serao-afetados-com-corte-no-orcamento.ghtml> Acesso em 12 maio
2021.

SANTOS, E. Por que gritamos? S&o Paulo: Paz e Terra, 2020.
SEMENTES DA EDUCACAO. Diregéo Hygor Amorim. Oz Produtora, 2018.

SIMONS, H. PIPER, H. Questbes éticas na geracdo de conhecimento publico. In:
Somekh, B.; Lewin, C. Teoria e métodos de Pesquisa Social. Petropolis: Vozes, 2015.

SOUSA SANTOS, B. Renovar a teoria critica e reinventar a emancipacao social. Sdo
Paulo: Boitempo, 2007.

. Do moderno ao pos-colonial. E para aléem de um e outro. In: Travessias:
Revista de Ciéncias Sociais e Humanas em Lingua Portuguesa. n°6/7. Coimbra, 2008.
Diponivel  em: https://estudogeral.sib.uc.pt/bitstream/10316/43227/1/D0%20pos-
moderno%20a0%?20pos-colonial.pdf Acesso em: 13 dez. 2017.

. Um discurso sobre as ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

SOUZA, L.M.T.M. O professor de inglés e os letramentos no século XXI: métodos ou
ética? In: JORDAO, C.M., MARTINEZ, J.Z., HALU, R.C. (orgs.). Formacéo
“desformatada”: praticas com professores de lingua inglesa. Campinas: Pontes Editores,
2011, p.279-303.

TRAVERS, P.L. (1934) Mary Poppins. Rio de Janeiro: Zahar, 2017.

UFF, assim como UFRJ, corre o risco de fechar. O Dia. maio 2021. Disponivel em:
<https://odia.ig.com.br/niteroi/2021/05/6144048-uff-assim-como-ufrj-corre-o-risco-de-
fechar.html> Acesso em 12 maio 2021.

VELHO, G. Observando o familiar. In: NUNES, E. A aventura sociologica. Rio de
Janeiro: Zahar, 1978.

VERSIANI, D. B. Autoetnografia: uma alternativa conceitual. Letras de Hoje. Porto
Alegre. v.37, n°4, p.57-72, dezembro 2002.

VOCACIONAL - Uma aventura humana. Direcdo de Toni Venturi. 2011.

ZEMBYLAS, M. Emotions, affects, and trauma in classrooms: Moving beyond the
representational genre. Research in Education 2020, Vol. 106(1) 59-76. Disponivel em
<https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/0034523719890367>. Acesso em 14
mar. 2021.


https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2021/05/12/hospital-do-fundao-e-de-laboratorios-da-ufrj-serao-afetados-com-corte-no-orcamento.ghtml
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2021/05/12/hospital-do-fundao-e-de-laboratorios-da-ufrj-serao-afetados-com-corte-no-orcamento.ghtml
https://estudogeral.sib.uc.pt/bitstream/10316/43227/1/Do%20pos-moderno%20ao%20pos-colonial.pdf
https://estudogeral.sib.uc.pt/bitstream/10316/43227/1/Do%20pos-moderno%20ao%20pos-colonial.pdf
https://odia.ig.com.br/niteroi/2021/05/6144048-uff-assim-como-ufrj-corre-o-risco-de-fechar.html
https://odia.ig.com.br/niteroi/2021/05/6144048-uff-assim-como-ufrj-corre-o-risco-de-fechar.html
https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/0034523719890367
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


VaN

APENDICES

VO/SZZZTLT oN [eNbIQoRSRINISD -014-ONd


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1712225/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1712225/CA

242

PONTIFTCIA UNIVERSIDADE CAT(SL[CA
DO RIO DE JANEIRO

Pesquisadora: Beatriz de Souza Andrade Maciel, doutoranda em Estudos da Linguagem
pela PUC-Rio
Erar: I —
E-mail:
Horario de atendimento aos responsaveis: quartas-feiras, das 12h as 13h
(agendar na coordenacéo da escola).

Orientadora: Professora Doutora Inés Kayon de Miller, PUC-Rio
Telefone:
E-mail:

REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA RESPONSAVEIS DE ALUNOS

1) Titulo do protocolo do estudo: Docéncia e descoberta de tesouros: aprendendo a perceber
nas intervencdes de nossos alunos contribuiges para nossas formagdes em servico.

2) Convite: O aluno (ou a aluna) pelo qual vocé € responsavel estd sendo convidado(a) a
participar da pesquisa Docéncia e descoberta de tesouros: aprendendo a perceber nas
intervenc@es de nossos alunos contribuigdes para nossas formagdes em servigo. Antes de decidir
se ele(a) podera participar, é importante que vocé entenda porque o estudo esta sendo feito e 0
que este estudo envolvera. Reserve um tempo para ler cuidadosamente as informacoes a
seguir e faca perguntas se algo néo estiver claro ou se quiser mais informacg6es. Nao tenha
pressa de decidir se deseja ou ndo que o aluno(a) participe desta pesquisa.

3) O que € o projeto? O projeto consiste em pensar a possibilidade de eu, enquanto professora,
aprender com meus alunos. Como entendo que um professor precisa pensar em sua formacéao
mesmo apds deixar a faculdade, gostaria de reconhecer a presenca de meus alunos entre agqueles
gue me ajudam nesta tarefa. Para isso, gostaria de olhar para a relagdo que meus alunos e eu
construimos em sala de aula: Que contribuicBes meus alunos trazem para a aula? Em que
momentos eles se sentem confortaveis para fazer estas contribuicbes? Como € nosso
relacionamento e como isso afeta as contribui¢6es de meus alunos? Como eu lido com tudo isso?
O que meus alunos pensam sobre a possibilidade de também me ensinarem algo? Sao algumas
das perguntas que gostaria de pensar nesta pesquisa.

4) Qual é o objetivo do estudo? No projeto, meu objetivo é pensar uma formagdo continuada
docente que inclua o reconhecimento das contribui¢des dos alunos. Por isso, pretendo investigar
as relacfes que construo com meus alunos em sala de aula e o que elas significam para mim.
Entre outras atividades, pretendo: a) fazer diarios escritos do que vivo em sala de aula (estes
diarios poderdo ser vistos e incrementados pelos alunos, se eles assim desejarem), b) retomar
com (ex-)alunos episddios de sala de aula que possam contribuir para a pesquisa (através das
chamadas Atividades Reflexivas com Potencial Exploratério), c) unir o ensino de inglés a minha
busca por entendimentos (usando as chamadas Atividades Pedagdgicas com Potencial
Exploratério, adaptarei materiais das aulas de inglés para gue, enquanto aprendem e usam a
lingua, os alunos me ajudem a entender as perguntas de pesquisa). Refor¢o que nenhuma destas
atividades sera feita de modo a prejudicar o andamento das aulas/o ensino de inglés. E,
para garantir que nenhum aluno se sinta obrigado a participar desta pesquisa, as
atividades que possam contribuir para minha investigacao ndo poderao valer pontos.
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5) Por que o aluno pelo qual sou responsavel foi escolhido? A participacdo nesta pesquisa é
voluntéria, conforme desejo e autorizagdo dos interessados, e meu critério para escolha de meus
participantes de pesquisa foi apenas um: ser ou ter sido meu aluno(a). As atividades serdo
oferecidas a todos os participantes e vocé tem o direito de decidir que deseja ou ndo que o
aluno(a) sob sua responsabilidade participe desta pesquisa. Caso ndo deseje participar, isso
n&o resultara em nenhum prejuizo para a vida escolar do(a) estudante.

6) Ele (ou ela) tem que participar? VVocé é quem decide se gostaria que o aluno(a) participe ou
nado deste estudo/pesquisa. Se decidir participar do projeto Docéncia e descoberta de tesouros:
aprendendo a perceber nas intervencGes de nossos alunos contribuicdes para nossas formagoes
em servico, vocé deverd assinar duas copias deste Registro de Consentimento Livre e Esclarecido
(uma destas cOpias sera entregue a vocé, e outra permanecerd com a pesquisadora Beatriz
Maciel). Além disso, o aluno(a) por quem vocé é responsavel também sera informado desta
pesquisa e, caso ele(a) também concorde em participar, recebera registro semelhante e devera
assinar um termo de assentimento. Mesmo se vocé decidir que o aluno(a) por quem € responsavel
pode participar, vocé ainda tem a liberdade de retira-lo das atividades a qualquer momento, sem
qualquer justificativa. 1sso ndo afetara em nada participacdo dele(a) em demais atividades e ndo
causara nenhum prejuizo.

7) O que acontecera com o aluno(a) se ele(a) participar? O que ele(a) tem que fazer? O
aluno(a) que decidir participar desta pesquisa (e for devidamente autorizado por seu responsavel)
precisara apenas colaborar nas atividades de sala de aula, sabendo que elas serdo inteira ou
parcialmente utilizadas em uma pesquisa. Os alunos poderdo também contribuir com a escrita
dos diarios de aula (relatos do que vivemos), com a reflexdo sobre episodios de sala de aula ou
com a analise de dados, mas serdo sempre perguntados se desejam ou ndo fazer estas
contribuigdes quando elas ndo envolverem o ensino de inglés ou precisarem ser feitas fora do
horério de aula.

8) O que é exigido de mim nesse estudo além da pratica de rotina? Apenas seu consentimento
para que o aluno(a) participe da pesquisa.

9) Quais sdo 0s eventuais riscos ao participar do estudo? Atualmente, as pesquisas que
envolvem seres humanos precisam ser autorizadas por um Comité de Etica em Pesquisa, como
ocorreu com esta pesquisa, para garantir a seguranca de todos os participantes. Segundo as
resolucdes que orientam este Comité (Resolugdes 466 e 510 do Conselho Nacional de Saude),
todas as pesquisas envolvem riscos, mesmo que minimos. Nesta pesquisa, alguns possiveis riscos
envolvem:

a) A exposicao de aspectos confidenciais da vida dos alunos divididos em sala de aula. Para
evitar este risco, pretendo construir a pesquisa junto com os alunos, deixando todos cientes
do serd ou ndo utilizado em minha pesquisa, e respeitando quando um aluno(a) pedir que
alguma informagcéo seja retirada da pesquisa. Além disso, os nomes dos alunos e da escola
serdo alterados, a ndo ser que algum aluno deseje manter seu nome original.

b) A confuséo entre o que é aula e 0 que é pesquisa. Para evitar este risco, a pesquisa so sera
inserida nos momentos de sala de aula quando puder ser aliada ao ensino de inglés. Do
contrério, seré feita fora do horario de aula, e apenas com os alunos que desejarem contribuir.

Por fim, lembro de minha preocupacéo ética de que os alunos tenham suas opinides e
decisOes respeitadas ao longo de toda a pesquisa.

10) Quais sdo os possiveis beneficios de participar? Dentre os beneficios desta pesquisa,
destaco que:

a) Reconhecer o valor das falas e opinides dos alunos, assim como sua capacidade de tomar
decisdes e de assumir atitudes responsaveis (por seu aprendizado, por exemplo).

b) Reconhecer e estimular nos alunos atitudes investigativas, me mantendo atenta e
incentivadora de suas perguntas e construcdes de entendimento.
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¢) Acolher a necessidade propria do desenvolvimento do (pré)adolescente de ser desafiado e
de perceber que seus gestos sdo acolhidos e valorizados

d) Olhar para o que ha de humano na sala de aula. Reconhecer e acolher as vidas ali vividas,
e fazer disso oportunidade de aprendizado, valorizando o que é importante para mim e para
os alunos.

11) O que acontece quando o estudo termina? Como pretendo que os alunos participem
ativamente da construcdo desta pesquisa, sera possivel aos alunos conhecer o trabalho que
proponho ao longo de todo o processo. Aqueles que desejarem conhecer o resultado final desta
proposta de pesquisa, no entanto, poderdo consulta-lo em <https://www.maxwell.vrac.puc-
rio.br/menu_etds.php>, onde ficam registradas as teses e dissertacGes defendidas por alunos da
PUC-Rio. Além disso, trabalhos serdo apresentados e artigos serdo publicados sobre esta
pesquisa. Caso deseje receber estes materiais, sinta-se a vontade para me informar.

12) E se algo der errado? A pesquisa s6 sera realizada com a autorizagdo dos envolvidos. Mesmo
assim, durante a participacdo, caso algum aluno(a) ndo se sinta confortavel, podera se retirar da
pesquisa quando desejar, sem qualquer prejuizo ou justificativa.

13) A participacao neste estudo sera mantida em sigilo? Sim. Os nomes dos alunos e 0 nome
da escola serdo alterados, e as informagdes que algum aluno(a) julgar pessoais ndo serdo incluidas
na pesquisa.

14) Contato para informac0es adicionais: Caso deseje, vocé podera obter mais informacoes
sobre esta pesquisa, ou sobre 0 Comité de Etica em Pesquisas, com:

a) Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Rio:

Rua Marqués de Sdo Vicente, 225 — 2° andar, Prédio Kennedy — Gavea — Rio de Janeiro —
RJ.

Telefone: (21) 3527-1618.

b) Programa de P6s-Graduacdo em Estudos da Linguagem, Departamento de L etras:
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio0).
Telefone: (21) 3527-1447.

15) Remunerag6es financeiras: Nenhum incentivo ou recompensa financeira esta previsto pela
participacdo dos alunos nesta pesquisa. Do mesmo modo, nenhum incentivo ou recompensa sob
a forma de pontos/nota esta previsto pela participacdo dos alunos nesta pesquisa.

Obrigada por ler estas informagdes. Se deseja autorizar que o aluno por quem vocé é
responsavel participe deste estudo, assine as duas cépias do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e devolva uma a pesquisadora. VVocé deve guardar uma cOpia destas informacdes e
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para seu proprio registro.

1 - Confirmo que li e entendi a folha de informacdes para o estudo acima e que tive a oportunidade
de fazer perguntas.

2 — Entendo que a participacéo do aluno(a) por quem sou responsavel € voluntaria e que sou livre
para retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar dar explicacGes, e sem sofrer
prejuizo ou ter meus direitos afetados.

3 — Concordo em autorizar a participacdo do aluno(a) na pesquisa acima.

Nome do aluno participante:

Nome do responsavel pelo aluno participante:
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Assinatura do responsavel pelo aluno participante:

Assinatura da pesquisadora:

Data: / /

Observacéo:

Este documento esta escrito em duas copias. Depois de assinadas as duas copias, uma sera
entregue ao responsavel do aluno(a) e outra permanecera com a pesquisadora Beatriz Maciel.
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PONTIFTCIA UNIVERSIDADE CAT(SL[CA
DO RIO DE JANEIRO

Pesquisadora: Beatriz de Souza Andrade Maciel, doutoranda em Estudos da Linguagem
pela PUC-Rio

Telefone:
E-mail:
Orientadora: Professora Doutora Inés Kayon de Miller, PUC-Rio

Telefone:
E-mail:

REGISTRO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA ALUNOS

Informaces aos participantes

Querido aluno ou querida aluna,

Este é um Registro de Assentimento Livre e Esclarecido, e ele é o documento que vou
utilizar para convida-lo para minha pesquisa. “Assentir” significa CONCORDAR; assim, Se VOCé
tem menos de 18 anos e deseja fazer parte desta pesquisa, precisa ler este Termo de Assentimento
e assinar para confirmar que concorda em participar do estudo. Vocé tera seus direitos
respeitados e recebera todas as informagfes sobre o estudo, por mais simples que possam

parecer.

Pode ser que este documento chamado TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO tenha palavras que vocé néo entenda. Quando isso acontecer, por favor, peca a
mim para explicar qualquer palavra ou informacao que vocé ndo entenda claramente. Nao tenha

pressa de decidir se vocé deseja ou ndo participar desta pesquisa.

1) Titulo da pesquisa: Docéncia e descoberta de tesouros: aprendendo a perceber nas

intervencGes de nossos alunos contribuicdes para nossas formagdes em servico.

2) O que é a pesquisa? O projeto consiste em pensar a possibilidade de eu, enquanto professora,
aprender com vocés, meus alunos. Como entendo que todos aprendemos (com professores ndo é
diferente!), gostaria de reconhecer a presenga de vocés, meus alunos, entre aqueles que me ajudam
na tarefa de me formar professora. Para isso, gostaria de olhar para a relagdo que construimos em
sala de aula: Que contribuicfes vocés trazem para a aula? Em que momentos vocés se sentem

confortaveis para fazer estas contribui¢6es? Como é nosso relacionamento e como isso afeta suas
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contribui¢bes? Como eu lido com tudo isso? O que vocés pensam sobre a possibilidade de

também me ensinarem algo? S&o algumas das perguntas que gostaria de pensar nesta pesquisa.

3) Qual é o objetivo do estudo? O meu objetivo é pensar uma formagéao continuada docente que
inclua o reconhecimento das contribuicBes de vocés, alunos. No estudo, desejo investigar as
relacBes que construo com vocés, meus alunos, em sala de aula. Entre outras atividades, pretendo:
a) fazer diarios escritos do que vivo em sala de aula (estes diarios poderdo ser vistos e
incrementados por voceés, se assim desejarem), b) retomar com (ex-)alunos episédios de sala de
aula que possam contribuir para a pesquisa (através das chamadas Atividades Reflexivas com
Potencial Exploratorio), ¢) unir o ensino de inglés a minha busca por entendimentos (usando as
chamadas Atividades Pedag6gicas com Potencial Exploratorio, adaptarei materiais das aulas de
inglés para que, enquanto aprendem e usam a lingua, vocés me ajudem a entender minhas
perguntas de pesquisa). Reforco que nenhuma destas atividades sera feita de modo a
prejudicar o andamento das aulas/o ensino de inglés. E, para garantir que nenhum aluno se
sinta obrigado a participar desta pesquisa, as atividades que possam contribuir para minha

investigacdo ndo poder&o valer pontos.

4) Por que eu fui escolhido? A participacdo nesta pesquisa é voluntaria, conforme desejo e
autorizacdo dos interessados, e meu critério para escolha de meus participantes de pesquisa foi
apenas um: ser ou ter sido meu aluno(a). As atividades serdo oferecidas a todos os participantes
e vocé tem o direito de decidir se deseja ou ndo participar desta pesquisa. Caso ndo deseje

participar, isso ndo resultard em nenhum prejuizo para sua vida escolar.

5) Eu tenho que participar? N&o. Vocé é quem decide se gostaria de participar ou ndo deste
estudo/pesquisa. Se decidir participar do projeto Docéncia e descoberta de tesouros: aprendendo
a perceber nas intervencdes de nossos alunos contribuicfes para nossas formacdes em servigo,
vOCé receberd uma copia assinada deste termo para guardar e deverd assinar outra cépia, que
guardarei comigo. Mesmo se vocé decidir participar, vocé ainda tem a liberdade de mudar de
ideia a qualquer momento, sem qualquer justificativa. 1sso ndo afetard em nada sua rotina nas

atividades de sala de aula e ndo causara nenhum prejuizo.

6) O que acontecera comigo se eu participar? O que eu tenho que fazer? Se vocé decidir
participar desta pesquisa, vocé precisara apenas colaborar nas atividades de sala de aula, sabendo
gue estas atividades serdo inteira ou parcialmente utilizadas em uma pesquisa. Vocé e seus colegas
poderdo também contribuir com a escrita dos diérios de aula (relatos do que vivemos), com a
reflexdo sobre episédios de sala de aula ou com a andlise de dados, mas serdo sempre perguntados
se desejam ou ndo fazer estas contribuicBes quando elas ndo envolverem o ensino de inglés ou

precisarem ser feitas fora do horario de aula.
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7) O que é exigido de mim nesse estudo além da pratica de rotina? Apenas seu assentimento.

Ou seja, voceé s precisa concordar em participar da pesquisa.

8) Quais sdo os eventuais riscos ao participar do estudo? Atualmente, as pesquisas que
envolvem seres humanos precisam ser autorizadas por um Comité de Etica em Pesquisa, como
ocorreu com esta pesquisa, para garantir a seguranca de todos os participantes. Segundo as
resolugdes que orientam este Comité (Resolucdes 466 e 510 do Conselho Nacional de Saude),
todas as pesquisas envolvem riscos, ainda que minimos. Nesta pesquisa, alguns possiveis riscos

envolvem:

a) A exposicao de aspectos confidenciais que vocé, aluno, compartilhar em sala de aula. Para
evitar este risco, pretendo construir a pesquisa junto com vocé e seus colegas, deixando todos
cientes do que sera ou ndo utilizado em minha pesquisa, e respeitando quando vocé ou algum
de seus colegas pedir que alguma informacdo seja retirada da pesquisa. Além disso, 0s homes
dos alunos e da escola serdo alterados, a ndo ser que algum aluno deseje manter seu nome

original.

b) A confuséo entre o que é aula e 0 que é pesquisa. Para evitar este risco, a pesquisa s6 sera
inserida nos momentos de sala de aula quando puder ser combinada com o ensino de inglés.
Do contrério, seréd feita fora do horério de aula, e apenas com o0s alunos que desejarem

contribuir.

Por fim, lembro de minha preocupacéo ética de que vocé tenha suas opinides e decisdes

respeitadas ao longo de toda a pesquisa.
9) Quais sao os possiveis beneficios de participar? Dentre os beneficios desta pesquisa, destaco:

a) Reconhecer o valor das falas e opinies de vocé, aluno, assim como sua capacidade de tomar

decisdes e de assumir atitudes responsaveis (por seu aprendizado, por exemplo).

b) Reconhecer e estimular em vocé atitudes investigativas, me mantendo atenta e incentivadora

de suas perguntas e construcdes de entendimento.

c) Acolher a necessidade prépria do desenvolvimento do (pré)adolescente de ser desafiado e de

perceber gue seus gestos sdo acolhidos e valorizados

d) Olhar para o que ha de humano na sala de aula. Reconhecer e acolher as vidas ali vividas, e
fazer disso oportunidade de aprendizado, valorizando o que é importante para mim e para vocé,

aluno.

10) O que acontece quando o estudo termina? Como pretendo que vocé e seus colegas
participem ativamente da construcéo desta pesquisa, sera possivel que vocés conhegam o trabalho

enguanto ele ainda é construido. Se vocé desejar conhecer o resultado final desta proposta, no
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entanto, poderd consultd-lo em <https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/menu_etds.php> onde

ficam registradas as teses e dissertacfes defendidas por alunos da PUC-Rio. Além disso, trabalhos
serdo apresentados e artigos serdo publicados sobre esta pesquisa. Caso deseje receber estes
materiais ou participar destas atividades (compartilnando seus entendimentos sobre a pesquisa na

apresentacdo de trabalhos, por exemplo), sinta-se a vontade para me informar.

11) E se algo der errado? A pesquisa so sera realizada com sua autorizacdo e a autorizacdo de
seus responsaveis. Mesmo assim, durante a participacdo, caso vocé ndo se sinta confortavel,

podera se retirar da pesquisa quando desejar, sem qualquer prejuizo ou justificativa.

12) Minha participagéo neste estudo serd mantida em sigilo? Sim. Os nomes dos alunos e o
nome da escola serdo alterados, e os dados que vocé julgar pessoais ndo serdo incluidos na

pesquisa.

13) Contato para informac6es adicionais: Caso deseje, vocé podera obter mais informacoes

sobre esta pesquisa, ou sobre 0 Comité de Etica em Pesquisas com:

a) Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Rio:

Rua Marqués de Sdo Vicente, 225 — 2° andar, Prédio Kennedy — Gavea — Rio de Janeiro —
RJ.

Telefone: (21) 3527-1618.

b) Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da Linguagem, Departamento de L etras:
Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro (PUC-Ri0).

Telefone: (21) 3527-1447.

14) Remuneracdes financeiras: Nenhum incentivo ou recompensa financeira sera dado pela sua
participacdo nesta pesquisa. Do mesmo modo, nenhum incentivo ou recompensa sob a forma de

pontos/nota serd dado pela sua participacao nesta pesquisa.

Obrigada por ler estas informac@es! Se vocé deseja autorizar sua participacdo no estudo,
assine o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido anexo e devolva-o a mim. Vocé deve guardar
uma copia destas informacdes e do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido para seu proprio

registro!

1- Eu confirmo que li e discuti com o pesquisador responsavel por este estudo os detalhes

descritos neste documento.

2- Eu entendi a informacdo apresentada neste TERMO DE ASSENTIMENTO. Eu tive a
oportunidade para fazer perguntas e todas as minhas perguntas foram respondidas.

3- Eu entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar participar da pesquisa, e que posso

interromper a minha participacao a qualquer momento sem dar uma razao.
4- Eu concordo gue os dados gerados para o estudo sejam usados para o propdsito acima descrito.

5- Eu receberei uma cdpia assinada e datada deste documento.


https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/menu_etds.php
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Nome do aluno participante:

Assinatura do aluno participante:

Assinatura da pesquisadora:

Data: / /

Observacéo:

Este documento esta escrito em duas copias. Depois de assinadas estas duas copias, uma sera
entregue ao aluno(a) e outra permanecera com a pesquisadora Beatriz Maciel.
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Excerto utilizado na analise de dados de conversas docentes

InformacGes sobre a Geragao dos Dados:

—>Data: 14 de setembro de 2017 (quinta-feira), a partir das 16:43h.

—>Local: Sala da PUC-Rio, durante encontro quinzenal de orientaco.

—>Participantes: Inés, Aline e Beatriz.

— Narrativa:
Audio I (duracéo: 01:00:09 — 01:06:15): quando Beatriz narra sobre um episédio em sala de
aula tendo como foco (a preocupagéo com) a escuta atenta dos alunos.

001 | Beatriz | Deixa eu mostrar e contar a historinha porque tem
002 uma histori::nha por tras dele

003 | Inés perai segura aqui ((mexendo em pdster trazido por
004 Beatriz e posto sobre a mesa))

005 | Beatriz | eu deixei

006 | Inés [anterior] ( (barulho de pbster de papel sendo
007 desembrulhado))

008 | Beatriz | foram eles que que falei °agora vocés vao°® foi assim
009 eu::

010 | Aline [hu::m] ((olhando o pdster))

011 | Beatriz | 14:: na na no:: no ((nome da escola))

012 | Inés que que diz aqui?

013 | Beatriz | °t4 té& uma tentativa de mobile®

014 | Inés Ah foi o que eu achei

015 | Beatriz | [eu deixei eles pra escre- é]

016 | Inés A::H in the classroom

017 | Beatriz | [hhh]

018 | Inés OTIMO

019 | Beatriz | porgue o que aconteceu foli o seguinte essa pergunta
020 nido emergiu deles mas a proposta de faze::r 1isso
021 daqui foi deles. 14 no é a gente entrou de férias
022 14 no ((nome da escola)) a gente ta sem calendario
023 até ho::je coisa e tal quando a gente [aline: e a
ggé greve] é mas tem uma série de outras qguestdes

026

>també::m a direcdo e tudo mais< e guando retornou
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027 a gente tinha DUAS SEMANAS pra fazer brotar uma
028 NOTA dos alunos de duas fontes diferentes. assim
029 | Inés [é queria inventar]

030 | Aline [ () basicamente]

031 | Beatriz | € e num num ndo ((gaguejando)) >ndo eu queria fazer
032 isso mas eu também achei assim como é que vocé FAZ
033 uma ¢é vocé tinha que ter nota de duas FONTES
034 diferentes ndo tem como

035 | Inés [fonte como? uma prova e uma]

036 | Aline [trabalho]

037 | Beatriz | [isso isso] mas prova se a gente quiser fazer prova
038 a gente tem que fazer dos nossos

039 | Inés [ ()]

040 | Beatriz | recursos porque ndo tem xerox 14 >entdo tem todas
041 estas questdes<

042 | Aline [ndo tem folha]l

043 | Beatriz | sdo todas estas questdes a gente ndo tem
044 calendéa::rio >porque sendo teria se organizado<
045 | Inés [seli sei sei]

046 | Beatriz | e no meio disso tudo eu falei assim bom. que que
047 eu vou ter que fazer? eu vo::u dar um trabalho pra
048 eles em sala de aula pra eles copiarem do quadro e
049 vou da::r um teste >aquela coisa bem mecénica< que.
050 d4d dor na gente >mas eu era o que eu tinha de
051 s ,

052 possibilidade nesse momento< ai no eu dou aula pra
053 sexto e sétimo ano sexto an- é trés turmas a tarde
054 na quarta-feira e trés turmas de manhd na terca-
055 feira. e- na quinta-feira. >entdo 1isso aqui
056 aconteceu com a turma de quinta-feira de manhé&<.
057 eu tava

058 | Inés [sei]

059 | Beatriz | dando

060 | Inés hoje

061 | Beatriz | s6 que semana passada

062 | Inés [passada]

063 | Beatriz | que comecou eu tava em sala de aula dando pra eles
064 eu peguei um TEXTO sobre o uso de celular em sala
065 de aula >era um texto com estatisticas era opinia-
067 °eu acho até que eu tenho ele aqui® mostro pra vocés
068 era a opinido dos pro dos alunos sobre o celular
069 em sala de aula e a opinido dos professores sobre
070 o celular em sala de aula. ai os alunos tinham uma
071 opinido favoradvel e os professores tinham uma

072

opinido desfavoravel e ai enfim as perspectivas
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073 dos dois e ai eu fiz uma compreensdo textual sobre
074 isso e no final tinham duas perguntas em que eu
075 pedia a opinido deles mas aquelas perguntas que
076 vocé pede a opinido deles e aquilo acaba se
077 esquecendo.

078 | Inés [certo]

079 | Beatriz | e ai uma aluna copiou copiando virou pra mim e
080 falou assim “mas professora porque que a gente ndo
081 entrevista as pessoas?”

082 | Inés AH ((tom de surpresa))

083 | Aline hhh

084 | Beatriz | ndo faz ((tom de felicidade)) faz um negbdcio
085 assi::m e ai eu achei engracado também eu reflletir
086 sobre as minhas resisténcias também porque ai eu
087 em outros momentos ai eu a a primeira minha
088 primeira resposta foi “ta legal bacana vamo fazer
823 assim mas primeiro vamo fazer esse exercicio?”
091 | Inés ah

092 | Beatriz | “depois a gente faz”

093 | Inés [porque eu preciso dar nota preci-]

094 | Beatriz | [isso hhh]

095 | Aline [é€ mas é]

096 | Beatriz | depois a gente faz

097 | Inés é

098 | Beatriz | “primeiro a gente faz isso dai depois a gente” “ndo
099 mas professora porque que a gente vocé ndo ta me
100 entendendo professora”

101 | Inés [olha s6]

102 | Beatriz | porque que a gente ndo fa::z

103 | Aline ()

104 | Inés é eu acho é e esseg sdo o que a Bebel chama de
105 presentes

106 | Beatriz | ISSO é °foi um presentdo®

107 | Inés ( (mexendo no pdster sobre a mesa)) tamos cobrindo
108 a gravacado? Sera
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109 | Beatriz |e ai nédo é esse ai:: ela falou assim “mas

110 professora porque que a gente ndo faz” al acho que

111 nesse momento a pratica exploratéria faz ( )

112 | Inés [bateu]

113 | Beatriz | i::ss0 ai eu falei “ndo vamo fazer SIM”... é:: >sb

114 que al eu falei assim< “bom mas primeiro vocés

115 fazem a interpretacdo do texto e depois a” porque

116 ela queria fazer a entrevista na ho::ra

117 | Inés ()

118 | Aline ()

119 | Beatriz | ela queria sair pela esco::la entrevistando as

120 pessoas

121 | Inés que maximo

122 | Beatriz | olha soé

123 | Inés 6 aluna exploratéria

124 | Beatriz | € maravilhoso ai:: ai eu falei assim “t& ndo tudo

125 bem mas ai vamo fazer o seguinte a gente tem essas

126 perguntas aqui e al a gente faz a entrevista dessas

127 perguntas” ai eu combinei com a turma o seguinte...

128 ai eu dei os créditos a e::les e >tudo mais ai é

123 engracado também< a e enfim. porque ai depois eu

131 propus 1isso pras outras turmas também mas e a

132 relagdo DELES com isso porque ai eu vi combinei

133 com eles “gente olha sé a Luma propds isso assim a

134 minha ideia inicial” primeiro eu falei da proposta

135 dela ai fica todo mundo “pd porque que vocé pediu

136 pra fazer entrevista?”

137

138 | Aline [ O]

139 | Beatriz | ndo sei o que hhh

140 | Aline ()

141 | Beatriz | sim é ai eu falei assim é ai eu falei assim néo

142 mas olha sé ”“vamo que a minha ideia é a seguinte

143 semana que vem eu ai dar um teste pra vocés se

144 vocés fizerem” °eu falei com eles informalmente®

145 “na moral se vocés levarem a sério mesmo, se Vocés

123 fizerem a entrevista, se vocés pergunta::rem as
pessoas”

148 | Inés

[ndo vai ter teste]
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149 | Beatriz | tudo mais a gente faz a troca. a gente faz isso

150 daqui ((segurando o pdster))

151 | Aline [celes gostam disso°]

152 | Inés

153 | Beatriz | e no lugar do teste

154 | Inés claro

155 | Beatriz | ali eles j& mudaram de ideia hhh

156 | Inés [ ()]

157 | Beatriz | ai eu gostei TANTO ai eu dei os créditos pra e::la

158 al eu ficou todo mundo “pd brigada® ndo sei o que”

159

160 | Inés ah hhh ((as trés riem))

161 | Beatriz | [e colisa e tal hhh]

162 | Inés [ ()]

163 | Beatriz | muda é ai eu fui pras outras turmas e fiz a mesma

164 sugestdo. Inclusive ai al e al as turmas também

165 acatavam sé aconteceu de DOIS alunos de uma turma

166 terem optado por fazer teste.

167 | Inés aha

168 | Beatriz | e al eu respeitei a vontade deles e ai eles PRA
ELES eu dei o

169 | Inés teste

170 | Beatriz | e pros outros, néao.

171 | Inés né&o

172 | Beatriz | ah mas eu combinei com eles olha os testes védo téa

173 aqgui de um jeito ou de outro se vocés ndo fizerem

174 a gente vail fazer teste mas do contradrio a gente

175 faz isso que eu PREFIRO assim também

176 | Inés aha

177 | Beatriz | e al uma coisa que eu achei... engracada é gque eu

178 tenho uma aluna nessa turma onde essa ideia foi

179 proposta eu tenho wuma aluna que:: nunca foi

180 desrespeitosa comigo e tudo mais mas é aquela aluna

181 que “assim ai que saco” ndo sei o que

182 | Inés dh, sei

183 | Beatriz | eu faco roda todo mundo gosta de da parte da

184 chamada

185 | Inés [ O]
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186 | Beatriz | isso exatamente ela sai

187 | Aline [sal da roda]

188 | Beatriz | senta do lado de fora coisa e tal mas ela engquanto
189 eu fazen- conversando com essa aluna essa
190 negociacéao

191 | Inés [sei]

192 | Beatriz |de wvai ndo vai como é que wvai ser com as
193 entrevistas... ela tava perto ouvindo. e num falo
194 nada assim e tudo mais mas ela é aquela aluna que
195 nunca TEVE uma relacdo prdéxima comigo

196 | Inés sei

197 | Beatriz | quando chegou no final da aula isso foi semana
198 passada entdo a gente teve feriado de quinta e
199 sexta

200 | Inés [sextal]

201 | Beatriz | ai ela virou pra mim e falou assim “ai serd que o
202 feriado vai ser sexta feira também?” eu falei “num
203 sei eu sei que quinta feira ndo vai ter aula o
204 outro a outra coisa vocé tem que confirmar na sala”
205 ela “ail porque eu td torcendo pra que tenha sexta
206 pra eu poder visitar meu pai no hospital”

207 | Inés ah ((tom de espanto))

208 | Beatriz |e ai eu eu achei engragcado porque eu fiquei
209 pensando que assim precisou gue AQUELE momento com
210 AQUELA aluna acontecesse ela a rela- ela

211 | Aline () név

212 | Beatriz | exatamente é aquilo é eu volteil praquela ideia de
213 Paulo Freire de que QUANDO eles sabem que eles tdo
214 sendo ouvidos

215 | Inés ér:

216 | Beatriz | eles se dispdem pra

217 | Aline [eles se]

218 | Beatriz | pra vocé de volta porgque ela é uma aluna que com
219 essa turma eu tenho uma relacdo muito muito bacana
220 e tudo mais mas ela era afastada de mim

221 | Inés sei

222 | Beatriz | e naquele momento

223 | Inés [ela se jogou]
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224 | Beatriz | eu achei muita coincidéncia eu achei muita

225 coincidéncia

226 | Inés esse é& um eu-tu, név?

227 | Beatriz | € exatamente eu achei muita coincidéncia nesse

228 ME::SMO dia depois dela ter visto. Porque ela tava

229 muita préxima de

230 | Inés da da

231 | Beatriz | dessa conversa coisa e tal >no final da aula ela

232 ME procurar pra falar de uma coisa que é téo

233 pessoal< “meu pai tad interna::do” coisa e tal

234 | Inés °pois é°

235 | Beatriz | num sei eu posso ta:: viajando

236 | Inés ela pode ter lido mil coisas ela viu como vocé téa
sendo legal com a outra eu vou chegar nela né

237 | Beatriz | [uhum]

238 | Aline pra ela ser legal comigo também

239 | Beatriz | € ndo sei ndo sei se eu td
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COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio - CEPq / PUC-Rio
Parecer N° 51/2019 - (Protocolo 41/2019)

O Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Ric denominado, CEPq — PUC-Rio, vinculado 2 Vice-
Reftoria para Assuntos Académicos, & responsével pela avaliagio e acompanhamento de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos, a ele encaminhadas, observando os fundamentos éticos e
cientificos pertinentes,

Identificacao:

Titulo: “Docéncia e descoberta de tesourcs: aprendendo a perceber nas intervengoes de
nossos alunos contribuicées para nossas formagdes em servigo' (Deparlamento de Letras da
PUC-Rio).

Autora: Beatriz de Scuza Andrade Maciel (Doutoranda do Departamento de Letras da PUC-Rio}.
Orientadora: Inés Kayon de Miller (Professora do Departamento de Letras da PUC-Rio)

Apresentacdo: Pesquisa de cunho autoetnogréfico, orientada pelos principios da Pratica
Explorataria que valoriza a busca por entendimentos, pelo envolvimento de todos e de atencdo 3
qualidade de vida em sala de aula. Visa compreender a pessibilidade de uma formagdo (continuada)
dacente no qual os alunos estejam ativos. Sera feita com alunos do 2° segmento do Ensino
Fundamental, numa inslituigdo em que a doutoranda atua como professora de inglés. O estudo prevé
como estratégias de geragio de dados, o registro de didrios de campo, atividades pedagdgicas com
potencial exploratério e producdo de narrativas. Adota uma perspectiva socioconstrucionista do
discurso afinhada a Linguistica Aplicada Indisciplinar contemporinea.

Aspectos éticos: O projeto e os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido apresentados estio
de acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade
no que se refere as responsabiidades de seu corpo docente e discente. Os Termos expdem com
clareza os objetivos da pesquisa e os procedimentos a serem seguidos. Garantem o sigilo e a
confidencialidade dos dados coletados. Informam sobre a possibilidade de interrupgio na pesquisa
sem aplica¢do de qualquer penalidade cu constrangimento.

Parecer: Aprovado

Vi Figs i
Profa’ aéfé’#ﬁ%"#ﬁ;“& éé‘s‘gv[a’

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa - PUC-Rio
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CERTIDAO DE ATA

Em atendimento a solicitagio da professora BEATRIZ DE S. A. MACIEL, transcrevo
conforme registro, no livro de atas do Conselho Diretor Plen-c 08 de outubro
de 2019, as fls. 34, sobre homologagdo do projeto de pesquisa.
“Homologagdo do projeto de pesquisa da professora Beatriz de S. A. Maciel,
Docéncia e descoberta de Tesouros, Universidade PUC, pesquisa feita com
alunos do segundo segmento do Ensino Fundamental. - confirma que

3

a professora estd orientada. Fica homologado para encaminhar para -

Rio de Janeiro, 04 de dezembro de 2019.
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