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“E SE ESCREVESSEMOS UMA CARTA PARA WILTON?” — A PRODUGAO
DE CARTAS COMO AGAO COLETIVA EM UMA TURMA DO ENSINO
FUNDAMENTAL

“AND IF WE WROTE A LETTER TO WILTON?” — PRODUCTION OF LETTERS AS
A COLLECTIVE ACTION IN A CLASS OF ELEMENTARY EDUCATION

RESUMO: Este trabalho problematiza uma situagao
ocorrida em uma turma do 52 ano de escolaridade
de uma escola publica de periferia no Rio de
Janeiro. O texto focaliza as agGes de uma professora
e seu grupo diante da auséncia de um dos alunos.
Traz situagOes e dialogos vividos pelos sujeitos
praticantes (CERTEAU, 1996) do e no cotidiano.
O cunho qualitativo desta pesquisa revela opgGes
tedrico-metodologicas e dimensGes éticas e
politicas da pesquisa, dando sentido a um dos
objetivos do texto: ser uma contribuicdo para os
estudos do cotidiano. As situagGes de pesquisa aqui
narradas permitem discutirmos questdes relativas
a curriculo, aprendizagem, ensino, diferenga e
formagdo docente. As autoras ainda analisam a
producdo de cartas como estratégia de dizer a
propria palavra (FREIRE, 1999, 1978).
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ABSTRACT: This paper discusses a situation that
occurred in a class of 5th grade at a public school
on the outskirts of Rio de Janeiro. The text focuses
on the actions of a teacher and his group in the
absence of one of the students. Brings dialogues
and situations experienced by subjects practitioners
(Certeau, 1996) and in the everyday. The qualitative
nature of this research, reveals theoretical and
methodological choices and ethical and political
dimensions of research, making sense of one of the
goals of the text: being a contribution to the study
of everyday life. The research situations narrated
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Contextualizando a discussao

Nosso trabalho tem por objetivo problematizar uma experiéncia ocorrida no primeiro semestre
de 2012 em uma turma do 52 ano de escolaridade, na qual uma das autoras do texto lecionava.
Essa experiéncia, vivenciada como desafiadora e interrogante, inquietou-nos a todas, tornando-se
ponto privilegiado de debate entre nds, contribuindo para nossos processos de formagdo docente e
resultando na escritura deste texto.

Professoras-pesquisadoras, que buscamos ser no e com o cotidiano, temos nos alimentado
e nos deixado atravessar pelos acontecimentos vividos nas escolas, em especial as de carater
publico, reconhecendo seus limites, mas também as suas inumeras possibilidades. Ndo sdo poucas
as pistas e indicios (GINZBURG, 1989) que mostram a reinvengdo da escola a partir de micro agdes
produzidas por docentes, estudantes e comunidades. Nossas pesquisas e agdes tém sido no sentido
de contribuir com as tantas lutas em torno do fortalecimento da escola e de seus sujeitos. Portanto,
nossas pesquisas nada tém de ingénuas nem neutras.

Assim, assumimos que nossas investigagdes sdo profundamente marcadas por nossas agdes
e opgOes de vida, ja que [...] “cada vez que tentei fazer um trabalho tedrico, foi sempre a partir
de elementos de minha propria experiéncia: sempre em relagdo com processos que eu via se
desenvolver em volta de mim” (FOUCAULT, 1994).

Em nosso artigo, focalizamos as a¢des de uma professora e seu grupo, composto por 30
estudantes, diante da auséncia de um dos alunos. Para tal, tomamos alguns registros produzidos no
caderno de campo da professora Aline e, a partir dele, fomos nos desafiando a tentar entender esses
episddios como narrativas que expressam tensdes e estranhezas. Os registros que aqui trazemos
funcionaram para nés como motivo para ampliarmos nosso olhar sobre a escola publica e seu
cotidiano, buscando “complexificar” aquilo que tomamos, muitas vezes, como um dado natural: as
ac¢oes dos sujeitos escolares.

A escola, onde as cenas que aqui trazemos acontecem, esta localizada em area periférica
do Rio de Janeiro. Esse dado é significativo ja que mostra os desafios e condi¢cdes de desigualdade
que vivem os e as estudantes aqui tratadas, todos os moradores e todas as moradoras do municipio
brasileiro de Sdo Gongalo, localizado no estado do Rio de Janeiro.

Segundo dados do IBGE, Sao Gongalo é a segunda cidade mais populosa do estado do Rio de
Janeiro e a décima sexta mais populosa do pais. Com um PIB de RS 8.184.677,86 e uma renda per
capita de R$ 9.699,16, S3o Gongalo ocupa o vigésimo segundo lugar no indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), dentre os 92 municipios que compdem o estado do Rio de Janeiro, segundo os dados
do Censo 2010. O municipio de S3o Gongalo possui uma taxa de 54,4% da populagao de 25 anos ou
mais, com menos de oito anos de escolaridade. Esses indices ddo uma dimensdo da relevancia e, ao
mesmo tempo, de precariza¢do da regido na qual se situa a escola em pauta.

Em S3o Gongalo, os chamados “loteamentos” vdo caracterizar o processo de urbanizagdo da
cidade, o que resulta em uma ocupagao com precdria infraestrutura. Como parte dessa precarizagdo,
estd o direito a educagao.

A escola, que focamos em nossa narrativa, reflete em seu cotidiano as contradigdes e
tensGes que os servigos publicos oferecidos a populagdao enfrentam. Estd localizada no bairro Porto
do Rosa, proxima ao Morro Tabajara, uma das comunidades periféricas de Sao Gongalo, presente,
frequentemente, nas paginas policiais dos jornais locais. A escola atende cerca de 400 estudantes,
criangas e adolescentes das classes populares que moram em seu entorno, em turmas do 12 e 29
segmento do Ensino Fundamental.

A narrativa que trazemos neste texto, centrada na investigagdo de cunho qualitativo, é parte
de nossas agdes e investigagdes como docentes e discentes do curso de mestrado em Educagdo:
processos formativos e desigualdades sociais, articulado a Faculdade de Formagdo de Professores
(FFP), da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Nosso mestrado, que teve inicio em 2009,
tem como uma de suas perspectivas centrais a formacdo de professores/as-pesquisadores/as que
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buscam assumir organicamente o sentido da pratica educativa na escola bdsica. Tal propdsito tem
contribuido para que um significativo contingente de docentes, em atuagao na Escola Basica, busque
esse nivel de formacgdo, trazendo para a universidade tensdes que habitam e emergem das praticas
produzidas no cotidiano escolar.

Em nossa investigagdo, ao objetivarmos trazer situagdes e didlogos vividos por “sujeitos
praticantes” (CERTEAU, 1996) do e no cotidiano de uma escola publica, o fazemos por certa opgdo
tedrico-metodologica. Revelamos, comisso, dimensdes éticas e politicas da pesquisa e damos sentido
aos objetivos de nosso texto: ser uma contribuigcdo para os estudos do cotidiano. As situagdes de
pesquisa aqui narradas permitem pensarmos questdes relativas a curriculo, aprendizagem, ensino,
diferenca e formagdo docente.

Neste trabalho, dialogamos com diferentes redes coletivas de formagdo continuada, ja que
atuamos em diferentes espagos que congregam ensino, pesquisa e extensdo, investindo no que
Santos (2006) tem chamado de “comunidades investigativas”. Algumas dessas redes de formagdo sdo
assim nomeadas: Rede de Formagdo Docente: Narrativas e Experiéncias (Rede Formad); Férum de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (FALE); Grupo de Pesquisa Vozes da Educagdo; RED Latinoamericana
para la Transformacion de la Formacidon Docente en Lenguaje; Grupo de Estudos e Pesquisas de
Professoras(es) Alfabetizadoras(es) Narradoras(es) (GEPPAN) dentre outras redes. Participar desses
diferentes espacos de formacgdo coletiva tem nos ajudado a problematizar concepgdes e praticas
docentes em diregdo a formas de ensino mais potencializadoras e menos excludentes.

Nossas agbes formativas, portanto, nas diferentes redes docentes em que atuamos, tém
como “horizonte de possibilidades” (BAKTHIN, 2003) uma formagdo que permite a docentes se
assumirem como pesquisadores/as da prépria pratica, comprometidos/as com a transformacdo
das realidades. Isso tem nos desafiado a buscar referenciais de pesquisa questionadores de uma
racionalidade técnica de formagdo, que tém apartado universidade-escola, fundamentando-se
numa visdo monocultural do saber, tendo a ciéncia moderna como critério Unico de verdade, e a
universidade e os seus intelectuais como os legitimos representantes desse saber. (SANTOS, 2006).

Nesse sentido, favorecer no ambito das redes de formagdo o exercicio da reflexdao sobre
a pratica tem nos permitido reconhecer professores/as em processo de formagdo, seja inicial ou
continuada, e a escola como interlocutores/as e coautores/as legitimos/as no processo de produgdo
de conhecimento, o que tem favorecido a emergéncia e o reconhecimento de outros saberes,
integrantes de uma “ecologia de saberes®” (SANTOS, 2006) que fundamenta a emergéncia de
praticas interculturais® (ARAUJO, 2011).

As escolhas realizadas nos diferentes espagos de agdo e formagdo em rede implicam
compreender os espagos coletivos como mais um espago de investigacdao- formagdo, aqui entendido
a partir de um referencial tedrico-metodoldgico que percorre caminhos que rompem com as
tradicionais fronteiras entre investigacao e formagdo. Tal perspectiva entende a investigagdo como
uma pratica de formacdo e faz das praticas de formacdo instrumentos de investigagdo (ARAUJO,
PEREZ, TAVARES, 2009).

2 A “ecologia dos saberes” é uma alternativa epistemoldgica, proposta por Boaventura Sousa Santos, como parte de uma
“sociologia das auséncias”, que visa colocar em questdo a légica metonimica da monocultura do saber e do rigor cientifico
a partir da identificacdo de outros saberes e outros critérios de rigor presentes em contextos e praticas sociais.

3 Vieira (2006) defende que, diante da multiculturalidade cada vez mais presente nas salas de aula e na escola, é urgente
pensarmos na formagdo de professores interculturais. “Professores que possam contribuir para formar criangas também
interculturais que, podendo ser diferentes, possam, no entanto, comunicar-se. Professores que sejam capazes de por em
pratica pedagogias da divergéncia e ndo apenas da convergéncia.”(p. 30)
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As experiéncias de formagdo coletiva, vividas em rede, tém nos desafiado a “complexificar”
lugares de saber-poder, tantas vezes compreendidos como lugares fixos: quem ensina e quem
aprende, quem forma e quem é formado. Tal opgdo é resultado da afirmagdo de um direito que
entendemos ser politico e que implica compreender a agdao docente na tensdo entre ensino e
pesquisa a medida que igualmente rompemos com a concepgao, historicamente constituida, que
reserva ao reduto académico universitario o ethos pesquisador (MORAIS; ARAUJO, et al 2010).

Assim, a experiéncia que narramos neste texto resultou em multiplos processos de ensino e
de aprendizagem, tanto para os alunos, quanto para a professora da turma enfocada, quanto para os
coletivos docentes que puderam ouvir e se deixar atravessar pela histdria e pelas licdes que a partir
dela pudemos tirar.

Narrando uma situagao vivida em sala de aula

Uma questdo que se colocou para nds, a partir da decisdo de produzir o artigo sobre a situagdo
vivida em sala de aula, foi a respeito da nomeagdo dos sujeitos da pesquisa. Como proceder?
Identificar ou ndo as criangas? Esse tem sido um ponto bastante discutido atualmente quando se
trata de pesquisa com sujeitos, em especial quando esses sao menores de idade, como em nosso
caso em que tratamos de situagBes envolvendo estudantes do 52 ano de escolaridade, como se
referir ao tipo de nomeacdo: se verdadeira ou ficticia.

Ainda sdo poucos os trabalhos que buscam problematizar essa questdo de maneira mais
abrangente. Quanto o fazem, giram basicamente em torno de argumentagdes de cunho ético. A op¢do
tem sido, nesses casos, a retirada do nome real dos sujeitos investigados em favor de uma alcunha criada
apenas pelo pesquisador e por seu orientador ou orientadora. Quando a defini¢do é por manter o nome
real dos “informantes”, essa decisdo, mais uma vez, é restrita a quem produz o discurso académico. Logo,
segue-se um par de linhas a serem assinadas a fim de garantir, de maneira protocolar, o “consentimento
livre e esclarecido” dos que autorizardo a utilizagdo de suas informagdes pelo pesquisador.

Pensamos que é necessario desnaturalizar esta opgdo, em geral definida de maneira unilateral,
como a que garantiria principios de respeito a integridade e preservagao dos sujeitos investigados.
Algumas vezes, o respeito esta em ouvir como esses querem ser tratados. Se desejam ou ndo serem
identificados. Se lhes parece mais proprio este ou aquele nome. Neste sentido, assumimos que a
conversa estabelecida na sala de aula produziu-se como didlogo entre sujeitos. E entre sujeitos, a
defini¢do feita de modo coletivo foi pela mudanga dos nomes a fim de que a publicizagdo da histéria
vivida pela turma ndo gerasse problemas para alguns.

— Se aparecer o nome do Wilton, tomo mundo vai “zuar” ele.
— Vo dizer que ele é da boca de fumo.
— Vo falar que ele tem que morrer.

A discussdo e, consequentemente, a decisao foram marcadas por argumentos que expressam
ndo apenas responsabilidade, mas, em especial, solidariedade, mostrando que a discussao sobre a
nomeagado dos sujeitos foi vivida como “experiéncia” e ndo como mero dado objetivo.

Para trazer ao didlogo a experiéncia que culminou com a produgdo das cartas para Wilton,
comegamos por revisitar um ritual escolar que, a nosso ver, confronta formas de se pensar o cotidiano
que o negam como espaco/tempo de saber e criagdo.

O ato de “fazer a chamada” é uma atividade inicial da rotina escolar que, por sua caracteristica
ritualistica e repetitiva, acaba se configurando como uma atividade menor ou pouco importante no
conjunto das agdes pedagdgicas que compdem o universo escolar. Contudo, um olhar mais atento foi
revelando para nds que, mesmo se constituindo como um ritual didrio, o ato de “fazer a chamada”
se configurava como espago/tempo de muitas descobertas a respeito dos alunos e alunas, trazendo
importantes contribui¢des ao processo ensino/aprendizagem.
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Além das finalidades mais tradicionais, que giram em torno do controle da frequéncia dos/das
estudantes, com vistas ao processo avaliativo, a chamada ou lista de presenca, nas ultimas décadas,
tem sido atravessada por outras implicagdes: pode ser utilizada pelo conselho tutelar em ag¢des de
responsabilizagdo familiar ou escolar; pode legitimar a concessdo ou ndo de certos beneficios como
Programa de Distribuigdo de Renda, como “Bolsa Familia”, dentre outras possibilidades. O que nossa
experiéncia no cotidiano da escola foi nos mostrando, porém, é que “fazer chamada” também pode
permitir olharmos com mais atenc¢do a frequéncia dos alunos/as, investigando possiveis causas e
buscando intervir, criando possiveis solugdes.

Assim, a “Ficha de Chamada”, no contexto que trazemos, favoreceu o reconhecimento de
zonas privilegiadas — sinais e indicios - (GINZBURG, 1989) que nos possibilitaram conhecer um pouco
da realidade dos alunos/as daquela turma.

Dessa forma, no ato cotidiano de fazer a chamada, surgiam, quase de forma inaudivel,
pequenas narrativas a respeito dos alunos que haviam faltado no dia. Aquelas falas, algumas vezes
explicativas, outras denunciatérias dos/das alunos/as faltosos, eram frequentes — o que provocou
em nés a necessidade de desenvolver uma “escuta mais sensivel” (BARBIER, 1992), assim como uma
“compreensdo ativa” (BAKTHIN, 2003) em relagdo ao que os/as alunos/as diziam: “estava na lan
house”, “eu vi soltando cafifa na laje”, “estava jogando futebol na cerdmica (lugar préximo a escola)”,
“estava matando aula na rua” ou ainda “foi passar o fim de semana na casa de um parente e ainda
ndo voltou”. Aquelas explicagdes, que a principio poderiam ser produto de histérias inventadas, iam
sendo confirmadas na medida em que os/as estudantes retornavam a escola e lhes era perguntado
o motivo da falta.

Ouvir as explicagGes das criangas sobre as diferentes razdes para as faltas de seus pares
desafiava a professora a se colocar em uma posi¢ao exotdpica, que lhe possibilitasse ir ao encontro
delas, com suas légicas e justificativas, mas, ao mesmo tempo, assumir uma posicao singular, que
desse a ver as criangas o que elas ndo poderiam ver de seus pontos de vista.

O conceito exotopia desenvolvido por Bakthin nos permite ampliar as formas de compreender
as agOes vividas por professoras e estudantes ja que, para esse autor, a posi¢ao exotdpica representa
uma posi¢do, um lugar no qual se vé algo que outro sujeito ndo é capaz de ver, portanto compreender.

O que cada um é capaz de compreender é sempre atravessado pelo mundo pessoal, pelo
lugar que ocupa, pelas experiéncias pessoais. Porém, ao ser compartilhado, os modos de ver e
entender podem ser ressignificados pela resposta do outro.

Assim foi que, em abril de 2012, matriculou-se na turma 52 ano do Ensino Fundamental,
Wilton, aluno de 15 anos, com um histdrico de repeténcia, resultado das excessivas faltas na escola
anterior. A familia dizia que Wilton tinha um comportamento dificil. No espago da sala de aula, no
entanto, ndo era essa a imagem que construimos a seu respeito. Aluno participativo, interessado,
comunicativo, questionador, Wilton provava que é sempre necessario duvidar das imagens
congeladas do outro, das descrigées simplificadoras, exercitando um olhar sobre o olhar que olha
(MORIN, 1999).

As aulas seguiam o seu fluxo quando, ao fim de maio, Wilton comegou a faltar. Perguntando
a turma pelo desparecimento daquele colega, Davi respondeu que o amigo estava trabalhando
no lava-jato de rua do seu irmdo. Pedi que dissessem a Wilton que retornasse a escola a fim de
conversarmos. O pedido foi inutil. Wilton n3do retornava.

Dividindo com o grupo as estratégias que poderiamos langar mado para que Wilton retornasse
as aulas, ouvimos de uma das criangas:

— Vamos dar dinheiro para ele. Assim, Wilton néo falta mais a escola.
Outra crianga ponderava:
— Somos pobres, ndo podemos pagar!
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Esse didlogo revelava o que ja sabemos ha tempos: muitos jovens e criangas se evadem do
“mundo da escola” para entrar no “mundo do trabalho”. Ndo é raro contabilizarmos um numero
muito menor de alunos e, consequentemente, de turmas nos anos finais do Ensino Fundamental se
compararmos com as turmas nos anos iniciais.

O que viviamos em sala nos permitia indagar: a escola é um tempo/espago configurado
como direito assegurado a todos? No dizer de Patto (2000), as politicas educacionais negam as
desigualdades sociais e instauram uma eliminagdo sutil: prdticas de excluséo brandas que acontecem
de forma gradual, continua e quase imperceptivel.

Por outro lado, Bourdieu (1997) nos alerta sobre os excluidos no interior. Desta forma, a
mesma sociedade que inclui por meio do acesso a escola — condi¢do necessaria a democratizagao,
mas ndo suficiente — é a mesma que exclui, a medida que ndo proporciona condigdes de apropria¢do
dos conhecimentos escolares. Por isso, a dentincia de Martins ainda se faz necessaria ser ouvida.

N&o estamos em face de um novo dualismo que nos proponha falsas alternativas de excluidos ou incluidos.
A sociedade que exclui é a mesma que inclui e integra e cria formas também desumanas de participagdo, na
medida em que delas faz condigdo de privilégios e ndo de direitos. (MARTINS, 2002, p. 21)

Freire (1999) analisa que, embora existam aqueles que discutem as relagdes dos opressores
contra os oprimidos e aponte os meios que podem superar essas condi¢gdes de subalternidade, faz-
se necessario o engajamento politico para a transformagdo concreta em que se da a opressao. Neste
sentido, uma educagdo politica e emancipatéria mostra-se como uma possibilidade de superagdo.

No dominio das estruturas socioecondmicas, o conhecimento mais critico da realidade, que adquirimos
através por meio de seu desvelamento ndo opera, por si s, a mudanga da realidade. [...] é por isso que,
alcangar a compreensdo mais critica da situagdo de opressdo nao liberta ainda os oprimidos. (FREIRE,
1978, p. 32)

Viver o cotidiano da escola publica exige questionarmos e investigarmos as multiplas tensdes
presentes na escola. Desafia-nos também a pensar praticas cotidianas em sala de aula que ampliem
a visdo de mundo, tanto nossa, quanto de nossos/as alunos/as. E isso se faz de maneira coletiva,
colaborativa, em processos de interagao e interlocugdo. Esses e muitos outros desafios, que
atravessam o trabalho docente, nos convidam a olharmos o cotidiano como espago de produgdo
de conhecimento e, em decorréncia, como /dcus de pesquisa, assim como tem nos ensinado Freire
(1999), Garcia e Zaccur (2006), dentre outros e outras pesquisadores e pesquisadoras.

Retomando as lembrangas daquele dia na escola e o debate sobre o que poderiamos fazer
para “trazer Wilton de volta a aula”, uma noticia surpreendeu a todos nés:

- Wilton foi preso. Ele estava andado com os ‘caras da boca’.

Aquele aluno havia sido pego em flagrante por porte de armas de fogo e trafico de drogas.
Levado para uma instituicdo para menores infratores — Instituto Padre Severino, RJ*, haveria de
cumprir medidas socioeducativas.

Uma voz se ouviu em sala, pondo em jogo movimentos de solidariedade e companheirismo.
N&o estariamos vivendo algo que Connelly e Clandinin (2000) nomeiam por comunidade de atengdo
mutua? Nela, é possivel compartilhar problemas e desafios que, muitas vezes, sozinhos ndo se
consegue enfrentar ou resolver.

4 O Instituto Padre Severino é uma unidade de internagdo do Departamento Geral de A¢des Socioeducativas (DEGASE),
orgdo que tem a responsabilidade de acolher, cuidar, acompanhar, atender e tratar o adolescente em conflito com a lei,
bem como seus familiares, objetivando a sua reinser¢do na sociedade pela execug¢do de medidas socioeducativas e o
acompanhamento de egressos.
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- E se escrevéssemos uma carta para Wilton?

Alguém sugere para todo o grupo, em voz firme. A ideia parecia boa. Foi rapidamente aceita.

Essa situagdo nos remete a pensar que “o ouvinte, ao perceber e compreender o significado
do discurso, imediatamente assume em relagdo a ele uma postura ativa de resposta” (BAKTHIN,
2003, p. 257).

Na dinamica dialdgica vivida pela professora e estudantes na sala de aula, vemos que, diante de
uma palavra da enunciagdo, faz-se corresponder outras palavras, formando uma réplica, produzindo
contrapalavras. Afinal, como afirma o autor, compreender é opor a palavra do locutor a uma contrapalavra.
Nessa perspectiva, Bakhtin (2003) vai dizer que toda compreensado é prenhe de resposta.

Logo, o dito de um como resposta a outro ocorre, como teorizou Bakhtin, por reagdo as
palavras quando elas despertam em nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.

Interessante também destacar aqui que a proposta da crianga, e se escrevéssemos uma carta para
Wilton?, revelava um conhecimento sobre um género textual — a escrita de cartas — que em geral tem
sido muito mal explorado na escola, na medida em que é transformado em uma atividade burocratica e
artificial como vem sendo questionado por pesquisadores/as como Geraldi (2001, p. 65)

[...] é preciso lembrar que a produgdo de textos na escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua:
os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando |é os textos). A situagdo de emprego da lingua
é, pois artificial. Afinal qual a graca em escrever um texto que nao sera lido por ninguém ou que serd lido
apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dara nota para ele)?

Em relagdo ao género textual cartas, tratado como um “conteiudo pedagdgico
descontextualizado”, continuamos a ver repetido, inUmeras vezes na escola, seu uso nessa perspectiva
artificial, como indiciam as “cartinhas para Papai Noel”, na época do Natal ou as “cartinhas para o
Brasil”, na época das elei¢des, dentre tantos outros exemplos possiveis.

Diferentemente disso, a sugestdo da crianga trazia implicita a concepgao de que a produgdo
do texto, no caso uma carta, naquele contexto, servia para exercer plenamente sua fun¢do social.
Era preciso chegar até Wilson, afeta-lo, tentar trazé-lo de volta a turma. E, quem sabe, o texto
escrito poderia contribuir nesse sentido. Nao se tratava de uma carta para ficar na gaveta, nem
mesmo para gerar uma nota da professora. Tratava-se de um texto que poderia circular para que
outros pudessem |é-lo. A situagdo vivida trazia para os alunos uma razdo para escrever e para quem
escrever. Experenciavam, assim, a concepgdo de linguagem cunhada por Bakhtin (2006) quando diz
que a linguagem é social.

Defendemos que as propostas escolares, que se pautam na escrita, precisam ter como centro
concepgdes interacionistas de linguagem, ja que os sujeitos, e os estudantes que neste trabalho
aparecem, ndo fogem a regra, se constituindo “nos processos interativos de que participam, elegendo
o fluxo de movimento como territério” (GERALDI, 1993, p.132). Assim, para a compressdo das cartas
escritas no episodio que tratamos neste texto, a obra bakhtiniana (1998) é fundamental ja que, para
esse autor, a linguagem é concebida a partir de sua natureza sécio-historica, pelos processos de
interagdo verbal, realizada pela enunciagdo.

E, assim, com o desejo de falarmos com Wilton, tomamos naquela tarde a escrita como
espago de “dizer a nossa palavra”. Vivendo a escrita como experiéncia, faziamos do processo de
alfabetizagdo um ato de criag¢do, capaz de desencadear outros atos criadores e instrumento para
travar relagbes permanentes com o mundo (FREIRE, 1978, p. 104).
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Nome: Leticia sua prima do peito

Wilton vocé é um garoto muito legal. Estou morrendo
de saudades de vocé. Fiquei muito triste em saber

gue aconteceu isso com vocé. Pensei que isso nunca
iria acontecer com vocé. Eu adoro de +++. Vocé é um
primo camarada. E um irm3o precisando sair do fundo
do poco. Ergue a sua cabeca para cima. Beijocas. Eu te
adorooooo. Kkkk

Eu te amo.

De: El6i
Para: Wilton

Eu estou com muita saudade de vocé, meu amigo.
Volte para a Escola. Aqui tem muitos amigos e
também aqui todos te amam. Sua mae seu pai estdo
morrendo de saudade de vocé, assim como nos.
Todos nds te amamos

Volta para Escola

As criangas podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam? Indagagdes
trazidas por Smolka (1991, p. 63), em sua pesquisa sobre alfabetizagdo como processo discursivo,
ganhava uma resposta positiva naquele contexto. Em suas cartas Luryane, Eliezer e Thaylan diziam
ndo sé o que pensavam sobre o primo e amigo, o quanto gostavam dele, como também contribuiam
para desestigmatizd-lo.

No lugar de um pivete envolvido com trafico, como a sociedade, possivelmente, e de forma rapida,
Ihe colocara o rétulo, elas o viam como um primo camarada, um amigo muito legal, um irmdo precisando
sair do fundo do pogo, revelando a solidariedade de preocupagdes ndo sé com Wilton como também com
sua familia, que marca as classes populares, de que nos fala Boaventura Santos (2006).
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Wilton vocé é um amigo muito legal. Eu gosto
muito de vocé. Eu te batia mais era de brincadeira.
Vocé sabe, né? Quando a tia falou que vocé estava
neste lugar, eu fiquei muito triste. Eu gosto muito
de vocé. Espero que vocé saia dai o mais rapido
possivel.

Da sua amiga que te adora muito. Tamara

TE ADORO

Contudo, atravessados pelos acontecimentos e, sem saber ainda muito bem como entregar
as cartas, eis que num final de um dia de aula, surge Wilton. Alegre, afirma que havia conseguido
uma Liberdade Assistida e que no dia seguinte voltaria a escola. Essa foi a condi¢do estabelecida
pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente para a concessao da medida socioeducativa para o aluno.

Seu retorno a escola provocou grande entusiasmo e acolhimento. Fizemos uma roda de
conversa de maneira que Wilton pudesse narrar sobre a experiéncia por que passou ao longo dos
dois meses em que esteve no Instituto Padre Severino.

Ao iniciar nossa conversa, uma aluna, que parecia incomodada com aquela proposta, disse:

Estela: Vocé acha que aquele lugar é bom, tia?!

Professora: Nao acho que aquele lugar seja bom, nao!

Wilton: Ninguém acha!

Estela: Como ele vai falar de um “trogo” se foi ruim?

Professora: A gente quer saber. Ja que ele ndo viveu uma experiéncia boa, qual foi a experiéncia de estar
neste lugar?

Esse didlogo nos remete a uma importante andlise feita por Benjamin (1985) sobre a
possibilidade ou ndo de narrar o que se vive ou viveu. Diz o autor que a experiéncia se inscreve
numa certo chdo comum entre os falantes e ouvintes. Assim, como falar para alguém do que esse
nao conhece? Como pronunciar uma palavra ao outro sem haver certa intimidade com a tradigao
do que se deseja contar? A auséncia de uma experiéncia comum nao dificultaria a produ¢do de uma
palavra comum e, portanto, da compreensdo? Benjamin (1985) se refere a certas experiéncias como
incomunicdveis. Ndo seria esse o caso de Wilton?

Por outro lado, Bakhtin (2003) diz que a palavra é uma espécie de ponte langada entre um
sujeito e os outros. Se ela se apoia sobre alguém que fala, numa extremidade; na outra, apoia-se
sobre o interlocutor.

Compartilhando essa experiéncia com o Grupo de Estudos e Pesquisas de Professoras(es)
Alfabetizadoras(es) Narradoras(es) - GEPPAN — e que faz parte da Rede de Formacgdo Docente:
Narrativas e Experiéncias (Rede Formad), questdes emergiram: que experiéncias compartilhamos
na escola? Quais sdo invisibilizadas? Quais sdo silenciadas? Que situa¢des vividas fora da escola
atravessam o cotidiano da escola? Qual é o lugar da escola na vida dos estudantes? E qual o lugar da
vida dos alunos no cotidiano da escola?
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Algumas palavras para finalizar o artigo, ndo a reflexdo sobre a experiéncia

As acdes do grupo de estudantes, foco de nossa atengao neste trabalho, revelaram, a nosso
ver, o compromisso em tentar assegurar a escola como direito de todos e a presencga nas aulas como
modo de implicagdo coletiva. Os multiplos processos de ensino e de aprendizagem, vivenciados
tanto pelos alunos quanto pela professora da turma, foram apontados no texto como resultado de
acoes interativas e interlocutivas.

Destacamos também a importancia dos coletivos docentes tanto para os processos de
reflexdo das experiéncias vividas no cotidiano escolar quanto para as possiveis transformagdes desse
espaco. Reafirmamos ao fim a poténcia de investir na formagao docente compreendida em sua
dimensdo coletiva.

Esta experiéncia vivida em uma turma de 52 ano do Ensino Fundamental nos ajuda a
desnaturalizar certas agOes e concepgdes presentes na escola e em nds, bem como assumir o que
diz Freire (1999, p. 25): quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. Ou, dito de outro modo ainda pelo mesmo autor: quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Além disso, a reflexdo coletiva sobre as experiéncias vividas no cotidiano escolar tem
reafirmado para nds a poténcia de investir na formagdo docente compreendida em sua dimensdo
coletiva e, com isso complexificar lugares e papéis tradicionalmente demarcados nos espagos
académicos (MORAIS E ARAUJO, 2010).

Investir na construgdo de comunidades investigativas tem nos possibilitado questionar
verdades estabelecidas, desnaturalizar praticas consideradas banais, problematizar as ag¢des
cotidianas, enfrentando, coletivamente, o desafio de pensar alternativas para que outros modos de
funcionamento se instituam no cotidiano da escola.
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