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RESUMO: O presente artigo problematiza uma forma de compreensio da formacao docente, que se da
nos atravessamentos cotidianos a partir de experiéncias (LARROSA) mobilizadas pelo exercicio da
docéncia. Metodologicamente optamos pela pesquisa narrativa e (auto)biografica, na medida em que esse
caminho nos possibilita falar com a escola e a partir da escola, ao invés de falar sobre a escola. O objetivo
desse artigo é produzir reflexées que contribuam para o debate sobre essa perspectiva de formagao que
compreende a experiéncia como locus privilegiado da formacao docente e a narrativa docente como meio
de refletir sobre o vivido na docéncia, o que nos permitiu compreender como o olhar do outro ajuda a
nos formar. Trazemos aqui a narrativa de um processo de aprendizagem da leitura e da escrita, em uma
turma de alfabetizacio da Educaciao de Jovens e Adultos (EJA), no municipio do Rio de Janeiro,
envolvendo a producao de uma carta, no qual uma estudante e seu professor vivem a experiéncia do
ensinaraprender como acontecimento (GERALDI), colocando questdes sobre a teoriapratica alfabetizadora
em curso nos cotidianos escolares. Ajudam na reflexdo sobre o tema Freire (1996, 2014), Garcia e Alves
(2002; 2012), Larrosa (2014) e Geraldi (2015). Na experiéncia aqui narrada, a relacao dialégica entre uma
estudante e seu professor, ao longo das aulas, nos permitiu perceber o que esses didlogos vividos
revelavam sobre o processo de aprendizagem dessa estudante, a0 mesmo tempo em que se constituiu
também formativo para o professor.

Palavras-chave: Formacao docente continuada, Educacgio de Jovens e Adultos, Alfabetizacao.

THE THREAD AND THE BEAD: THINKING ABOUT TEACHER EDUCATION FROM NARRATIVES OF
THE EXPERIENCE IN YOUTH AND ADULT LITERACY

ABSTRACT: This paper discusses a way of understanding the teacher education, which takes place in
everyday crossings from experiences (LARROSA) mobilized by the exercise of teaching.
Methodologically, we opted for narrative and (auto)biographical research, as this path allows us to talk to
the school and from the school, instead of talking about the school. The purpose of this article is to
produce reflections that contribute to the debate about this perspective of training that understands the
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experience as a privileged locus of teacher training and the teacher narrative as a means of reflecting on
the teaching experience, which allowed us to understand how the othet's view helps to form us. We bring
here the narrative of a learning process of reading and writing in a literacy class of the Adult and Young
Adult Education (EJA), in the city of Rio de Janeiro, involving the production of a letter, in which a
student and her teacher live the experience of teaching-learning as an event (GERALDI), posing
questions about the literacy theory-practice in course in everyday school. Freire (1996, 2014), Garcia and
Alves (2002; 2012), Larrosa (2014) and Geraldi (2015) help in the reflection on the subject. In the
experience narrated here, the dialogical relationship between a student and her teacher, throughout the
classes, allowed us to realize what these dialogues revealed about the student's learning process, while it
was also formative for the teacher.

Keywords: Continuing teacher education, Youth and Adult Education, Literacy.

EL HILO Y LAS CUENTAS: PENSANDO LA FORMACION DOCENTE DE NARRATIVAS DE EXPERIENCIA
EN LA ALFABETIZACION DE JOVENES Y ADULTOS

RESUMEN: El presente articulo problematiza una forma de entender la formacién docente, que se
produce en los cruces diarios de experiencias (LARROSA) movilizados por el ejercicio de la ensefianza.
Metodoloégicamente, optamos por la investigacion narrativa y (auto)biografica. Este camino nos permite
hablar con la escuela y desde la escuela, y no sobre la escuela. El objetivo de este articulo es producir
reflexiones que contribuyan al debate sobre esta perspectiva de la educaciéon que incluye la experiencia
como un lugar privilegiado de la formacién del profesorado y la narrativa docente como un medio para
reflexionar sobre lo que se vivi6 en la ensefianza, lo que nos permitié comprender cémo otro nos ayuda
a formarnos. Traemos aqui la narrativa de un proceso de aprender a leer y escribir, en una clase de
alfabetizacién de Educacion de Jévenes y Adultos (EJA), en la ciudad de Rio de Janeiro, que implica la
produccion de una carta, en la que una estudiante y su maestro vive la experiencia de ensefiar a aprender
como un evento (GERALDI), haciendo preguntas sobre la teorfa de la alfabetizacion en curso en la rutina
escolar. Ayudan a reflexionar sobre el tema Freire (1996, 2014), Garcia y Alves (2002; 2012), Larrosa
(2014) y Geraldi (2015). En la experiencia narrada aqui, la relaciéon dialégica entre una estudiante y su
maestro, a lo largo de las clases, nos permitié6 comprender lo que estos didlogos vividos revelaron sobre
el proceso de aprendizaje de la estudiante, al mismo tiempo que también era formativo para el maestro.

Palabras clave: Formacién docente continua, Educacion de jovenes y adultos, Alfabetizacion.
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INTRODUCAO

A missanga, todas as véem.

Ninguém nota o fio que,

Em colar vistoso, vai compondo as missangas.
Também assim é a voz do poeta:

Um fio de siléncio costurando o tempo

(MIA COUTO, 2009).

Abrimos o artigo com uma epigrafe de Mia Couto (2009), escritor mogambicano, que
compara a voz do poeta ao “invisivel” fio indispensavel a composi¢ao de um colar, porém quase nunca
notado em relagdo as missangas vistosas que saltam aos olhos. “A missanga, todas as véem. Ninguém
nota o fio que, em colar vistoso, vai compondo as missangas” (COUTO, 2009). Ambos, fio e missangas,
sao importantes para o colar, porém ¢ o fio que vai unindo cada uma delas.

Pedimos licenga para fazermos uma analogia que nos parece razoavelmente adequada: as
experiéncias de vidaformagio® * narradas pelos/as docentes nas salas de professores, nos cursos de
formacdo continuada, nas trajetorias de ida e vinda de casa para o trabalho, nos momentos de lazer em
que se encontram... nao poderiam ser comparadas ao fio do colar, de que nos fala Mia Couto?

O tema da formacao docente no cotidiano da escola tem se constituido, para nds, um
constante desafio fedricopratico, que nos leva a tensionar e complexificar os modos hegemonicos de pensar
e propor agoes e projetos de formagao inicial e continuada. Concentrando nossas investigagoes na escola
basica e elegendo-a como centralidade nos processos formativos (CANARIO, 2005) temos nos
esfor¢ado para contribuir com a constru¢ao de paradigmas emergentes de formagao, que possam romper
com racionalidades tecnicistas e aplicativas, que petsistem em reservar para os/as docentes o lugar de
consumidores de métodos e praticas de ensino formulados ao largo da escola.

Tais perspectivas tém nos levado ao encontro das narrativas docentes, tanto como processo
de formacao docente, quanto como processos investigativos. Lembramos que o uso das narrativas como
método de investigacdo ou de pesquisa, comegaram a surgir de uma forma mais contundente no Brasil,
nos ultimos trinta anos, a partir das contribui¢oes de Novoa (1991, 1992), com as histérias de vida de
professores/as, seguido por Clandinin e Connelly (2015), entre outros.

Em comum entre os/as pesquisadores/as que se alinhavam com a visio narrativa ou
(auto)biografica estava o desconforto com produgdes no campo da educagao, que “olhando a escola do
alto” (ALVES, 2001), ou a partir do que a escola nao é ou faz, se caracterizaram por falar sobre a escola
e as praticas docentes, em vez de falar com ela e a partir dela. Em contraponto a esse olhar distante,
enviesado que aparece quando a escola e seus sujeitos sdo tratados apenas como objeto de pesquisa, os
resultados que comegam a surgir a partir da investigagao narrativa vao confirmando que sio diferentes
os modos de compreensiao e significacio sobre a pratica e os acontecimento cotidianos quando os
sentidos sdo elaborados pelos proprios sujeitos pesquisados (GERALDI, 2000).

Como afirmam Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p.19), “genuinamente diferentes sio os
sentidos produzidos pelas pesquisas em que 0s proprios sujeitos sao autores e coautores das narrativas.
Em outras palavras, pesquisar sobre os professores e pesquisar com os professores ou pesquisar na escola
e com 2 escola, resultam em estudos diversos”.

3 Em didlogo com outros grupos de pesquisa, em especial, o Grupo Polifonia, (Vozes da Educagio,
FFP/UER]J/FE/UNICAMP), cootdenado pela Prof* Dr Ines Braganca e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagio
Continuada (GEPEC), cootdenado pelo Prof. Dr Guilherme Prado (FE/UNICAMP) vimos discutindo a nogio de
pesquisaformagio como modo de wviver, pesquisar, narrar e formar que emerge na interface entre as pesquisas narrativas
(auto)biograficas em educacdo, as pesquisas nosdoscom os cotidianos escolares e as concepgdes-acoes de formacdo humana que
se fazem (BRAGANCA, 2018).

4 O registro do termo vidaformacdo esctito junto e em italico, segue o que nos ensinam Garcia e Alves (2012) quando assumimos
que buscamos superar a dicotomia causada entre esses termos, assim como ao tratar o pensar ¢ o fazer docente. Essa opcio,
segundo as autoras, se expressa na escrita procurando estabelecer uma coeréncia entre conteido e forma. Em nossos textos,
utilizamos também essa mesma referéncia em palavras como zedricopratico, teoriaprdtica, ensinaraprender, pensarfazger, entre outras,
sempre com a mesma finalidade.
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Em nossa trajetéria de pesquisa, vimos desenvolvendo diferentes agOes investigativas-
formativas, buscando constituir espagos de memoria, de narragdo e de (auto)formagdo, tanto na
universidade quanto no interior das escolas, pensando a reflexdo sobre a pratica pedagogica como um
elemento estruturante de formagao docente. Temos na abordagem (auto)biografica uma das referéncias
inspiradoras de caminhos tedrico-metodologicos que entrelagam os processos de investigacdo e de
formacao.

As narrativas tém ocupado lugar muito importante no processo formativo docente porque
vao revelando as nossas experiéncias, 0s nossos referenciais tedricos-epistemologicos, n0ssos percursos
formativos e os nossos lugares de fala. A partir delas, somos provocados/as a pensar nossas praticas e
nossa formagao; somos convidados a problematiza-las em inumeros aspectos. Assim como as missangas,
a pratica em si, a parte mais visivel do nosso fazer pedagdgico, nao seria atravessada por um fio de
experiéncias invisiveis, que transbordam nas narrativas e sdao criadores da pré-disposi¢do para nos
ouvirmos e investigarmos a prépria pratica?

Como o fio que compde o colar das missangas, as narrativas docentes orais ou escritas que
temos encontrado em nossas investigacoes, provocadas pelo exercicio exotépico, ressignificam praticas
e experiéncias pedagogicas, contribuindo para desvelar formas outras de pensarpraticar os saberesfazeres
docentes, produzir e socializar esses conhecimentos.

Temos, portanto, em nossas agoes e pesquisas, defendido a escola e o cotidiano escolar como
espago de formacio. Isto implica compreender o/a professor/a como pesquisador/a de sua pratica,
entendendo que essa atitude pode favorecer a construgdao de praticas educativas mais favoraveis aos
estudantes. Como nos ensinava Freire (1996, p. 44) “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préoxima pratica”, pois quanto mais a professora analisa e percebe as
razoes que fundamentam a sua pratica, mais se torna capaz de mudar ou mover-se, “do estado da
curiosidade ingénua para o da curiosidade epistemoldgica™ (FREIRE, 1996, p. 44). “Temos visto o/a
professor/a que reconhece a investigagdao de sua prépria pratica como um importante instrumento de
acao, contribuindo, nos espagos coletivos de formacdo, com outros/as professores/as, narrando suas
experiéncias, compartilhando suas inquietacdes e socializando seus avancos” (MORAIS e ARAUJO,
2014, p. 32).

Discutindo a potencialidade da narrativa para a compreensio e ressignificacio dos fazeres
ordinérios que emergem no cotidiano escolar, compreendemos que o fio que costura as narrativas dos/as
professores/as compdem-se de multiplas experiéncias vividas no chio da escola e das comunidades que
cercam a escola, experiéncias que se encontram nas inquietudes suscitadas no e pelo cotidiano, que
mobilizam a reflexdao sobre a pratica. A participagdo em coletivos docentes que assumem uma postura
investigativa a partir do cotidiano da escola e da comunidade e o enfrentamento ao desafio de transformar
narrativas orais, pratica mais tradicional entre docentes, em narrativas escritas sao outros fios a costurar
as narrativas aqui contempladas.

A escrita das narrativas por professores/as se inscreve, assim, como um esforco e como luta
para dizer a propria palavra, seus saberes e dizer sobre si, como um exercicio de autoria. Parte da
discussdo teodrica deste texto, recorte de uma dissertacdo de mestrado de um dos autores, se inscreve
nesse exercicio de autoria, problematizando o fio que compoe as missangas.

Perceber as contribuicoes das narrativas docentes, orais ou escritas, como um efeito em rede,
que provoca outros/as professores/as a também pensatem sobre seus referenciais, preferéncias,
metodologias, sucessos e fracassos pode ser apontado como uma primeira apreensao da interlocugao
entre as experiéncias trazidas pelo presente artigo.

Refletir sobre a propria pratica docente nao é um ato que precise ser solitario. Por acreditar
em tal perspectiva, em nossas agoes investigativo-formativas temos priorizado uma metodologia que
favorece as trocas entre pares, compartilhando praticas, historias, experiéncias, olhando juntos, refletindo,
pensando e estudando juntos, procurando caminhos para uma pratica alfabetizadora mais comprometida
com o sucesso de criangas, jovens e adultos das classes populares. “As memorias das professoras povoam

5> Para Paulo Freire (1996), a construcdo do conhecimento implica o exercicio da curiosidade que pode transitar da ingenuidade
para a curiosidade epistemoldgica. A curiosidade ingénua produz o saber da experiéncia feito. Por meio de procedimentos

metodicamente 1igorosos, esse saber da experiéncia feito vai se criticizando, tornando-se curiosidade epistemologica.
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suas praticas, as vezes de forma errante, sem grandes reflexoes, assumidas apds analises solitarias ou de
grupo. Trabalhadas como memérias coletivas, irdo produzir um texto que possibilitara a compreensio de
praticas assumidas no cotidiano” (PARK, 2003, p 30).

Entendemos, assim, os coletivos docentes como espagos de interlocugdo entre pares, em que
docentes dividem ou melhor dizendo, compartilham suas perguntas, desafios, angustias, experiéncias e
saberes docentes; narram, estudam, aprendem a pesquisar e escrevem sobre a propria pratica docente.
No Estado do Rio de Janeiro, nas universidades e na escola basica, destacamos grupos e coletivos
docentes’, bem como suas produgdes intelectuais, que tém se configurado como fecundos espacos
formativos imprescindiveis na construcao dos referenciais com os quais dialogamos hoje sobre coletivos
docentes, professor/a-pesquisador/a, narrativas de professores/as, pesquisa (auto)biogrifica,
experiéncia, memoria, alfabetizagao.

A necessidade de se reunir em um coletivo ¢é algo que, podemos arriscar dizer, é inerente ao
ser humano. Entre alguns professores a necessidade de se reunir a um coletivo foi sentida por muitas
vezes, segundo seus proprios relatos, para conseguir pensar juntos em como resolver questoes
pedagodgicas que diariamente emergem do cotidiano nas salas de aula de nossas escolas.

Nessa perspectiva do fazer juntos, escrevemos esse artigo e refletimos juntos, a partir da
experiéncia vivida por um de nds na escola e das provocacdes que tal experiéncia provocou em nos.

UM FLASH DO COTIDIANO: INTERROGANDO O VIVIDO

Nos onze anos atuando em uma Rede Publica Municipal de ensino, oito desses anos foram
vividos atuando na Educacio de Jovens e Adultos (EJA), no Ensino Fundamental, entre a sala de aula —
como professor alfabetizador, orientagao e coordenacao pedagogica. Em um desses anos, atuando na
Educagao de Jovens e Adultos como professor alfabetizador de uma turma inicial de alfabetiza¢ao, uma
aluna, Ant6nia’, — uma mulher, nordestina, negra, das camadas populares, que ja passava dos setenta anos
— com muita seriedade na voz, olhando em meus olhos, disse que eu precisava lhe ensinar a escrever uma
carta. Ela me disse que nio queria aprender mais nada da escola, naquele momento. O mais importante
era aprender a escrever uma carta para um irmao que morava distante, em outro estado do Brasil.

A turma de alfabetizagao de jovens e adultos da qual Antonia fazia parte era majoritariamente
feminina, majoritariamente formada por adultos (com alguns jovens e alguns idosos), majoritariamente
de nordestinos ou descendentes de nordestinos, todos pertencentes a classe trabalhadora, moradores de
comunidades (ou residentes proximos a elas). Como foi possivel constatar ao assumir a turma,
analfabetos ou, com pouquissimas exceg¢des, iniciando processos de leitura e escrita convencionais.

Ao longo das primeiras aulas, Antonia insistiu que escrever uma carta para o irmao era tudo
que lhe interessava na escola. Embora se envolvesse com os temas discutidos em classe e se dedicasse as
atividades com boa vontade e, algumas vezes, até entusiamada, Antonia voltava sempre para a mesma
tecla: queria aprender a escrever a sua carta. Tudo o mais poderia ficar depois. Escrever a carta era o seu
objetivo e a razao maior para estar na escola. Ela tinha pressa, talvez pelo fato da idade ja avangada e de
alguns problemas de saude, que ela declarava dificultarem e impedirem sua presenca nas aulas.

Meu planejamento, a partir das Orientagdoes Curriculares para a Educagdo de Jovens e
Adultos®, era tragado em duas perspectivas: uma de longo prazo, que apontava os objetivos e linhas gerais
de acdo do trimestre (o ano letivo da EJA nessa rede divide-se em trimestres); outra de curto prazo,
semanal, no qual as questées emergidas do cotidiano se articulavam aos objetivos trimestrais. No dia a
dia, preocupava-me em ouvir as vozes dos estudantes em busca de dar sentido ao curriculo.

¢ Nossa referencia aqui diz respeito aos grupos e coletivos docentes dos quais temos participado ao longo de nossa propria
trajetétia docente, que nasceram dentros das escolas ou da universidade a pattit do movimento dos/das docentes,
especialmente: Rede de coletivos Docentes que Estudam e narram sobre Alfabetizagdo, Leitura e Escrita —- REDEALE /FFP-
UER]J; e Grupo de Estudos e Formagio de Escritotes e Leitores — GEFEL/ISER]. Para maiotes informagdes ver: Morais e
Araujo (2018), sobre a REDEALE, ou Santos et al (2013), sobre o GEFEL.

7 Antonia ¢ um nome ficticio substituindo o verdadeiro em preservagio a identidade da estudante. Do mesmo modo, nio
precisar a identidade da escola ou época dessa experiéncia faz parte dessa preservagao de sua identidade.

8 Essa rede de ensino possui um curriculo especifico para a Educacio de Jovens e Adultos em nivel de Ensino Fundamental.
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Contudo, a solicitagao de Antonia me deslocou. Exigia de mim romper com a légica que
orientava meu planejamento e entrar no fluxo do que Geraldi (2015) nomeia como a “aula como
acontecimento”. Discutindo sobre uma nova identidade docente, para o/a professor/a do futuro, o
pesquisador nos alerta que o papel do/da docente hoje é “ do sujeito capaz de considerar o seu vivido,
de olhar para o seu aluno como um sujeito que também ja tem um vivido, para transformar o vivido em
perguntas” (GERALDI, 2015, p.95). Mais adiante, o autor complementa: “é somente quem aprende
percorrer caminhos inexistentes, porque eles se fazem no percurso, sera capaz de compreender as
respostas e os caminhos antes percorridos” (GERALDI, 2015, p.96).

Antonia me desafiava a percorrer caminhos inexistentes. Assim, comegamos a escrever a tal
carta. Combinamos que a cada semana trabalharfamos na carta. Porém, Antonia nao era a tnica aluna da
turma, os/as demais estudantes também possufam suas demandas, tinham outros desejos e objetivos
diferentes para estar na sala de aula. Para alguns/as desses/as estudantes a escrita de cartas ndo era uma
atividade relevante naquele momento. Talvez por ndo terem um destinatario concreto, como fora o caso
de Antonia. Lidar com a heterogeneidade em sala de aula é sempre um desafio. Mas ja havia aprendido
em minha trajetoria a ndo envolver a turma inteira com uma mesma atividade. As aulas aconteciam a
partir de temas de discussiao que propinhamos, ora eu, ora a turma, liamos textos variados, assim como
desenvolviamos propostas de escritas diversas etc. Durante o periodo letivo fomos experimentando a
escrita de diferentes géneros textuais, contudo, para Antonia a principal proposta de produgao escrita era
a carta que queria escrever para o seu irmao.

Antonia reunia as condigoes essenciais para que a escrita acontecesse: tinha um destinatario
concreto, um motivo real a ser comunicado, uma relagao afetiva entre ela e seu interlocutor. Dialogando
com Smolka (2012), poderfamos dizer que a estudante, mesmo sem “o dominio das letras”, estava em
condig¢des de produzir sua escrita, pois guiava-se pelas questoes chave mobilizadoras da produgio escrita
que conserva o sentido e o significado social da lingua escrita: escrever o que? para quem? e para que?

Smolka (2012), no livro “A crianca na fase inicial da escrita - Alfabetizacdo como processo
discursivo”, defende que ensinar ou aprender a ler e a escrever sio agdes complexas que se processam
no jogo das representacGes sociais e das trocas simbolicas. Tendo como interlocutores centrais as teorias
de Vygotsky e Mikhail Bakthin, a autora tomando como base o aspecto fundamentalmente social e
interlocutivo das condi¢oes e do funcionamento da escrita aponta que: ““ndo se ensina ou se aprende’
simplesmente a ler’ e a ‘escrever’. Aprende-se (a usar) uma forma de linguagem, uma forma de interacao
verbal, uma atividade, um trabalho simbdlico” (SMOLKA, 2012, p.60).

Pouco a pouco ela escrevia a sua palavra, tratdivamos juntos forma e conteudo da carta; as
vezes, ela permitia que seu texto fosse apreciado coletivamente como proposta de revisdo. A revisio
textual como parte do processo de aprendizagem da escrita era uma atividade de rotina em classe e era
realizada de trés formas: as vezes, individualmente, pelo proprio autor, outras vezes, na troca dos textos
entre duplas, e coletivamente, com a turma inteira, a partir dos textos reproduzidos no quadro negro.

Em minhas a¢bes cotidianas, buscava atender as recomendagoes de Geraldi (2015):

o professor somente ensina a escrever se assume os processos de escrever do aluno, tornando-
se dele um co-enunciador, um leitor privilegiado e atento, um coloraborador capaz de encorajar
o outro a continuar buscando a melhor forma de dizer o que quer dizer para quem estd dizendo
pelas razdes que o levam a dizer o que diz (GERALDI, 2015, p.98).

Esse era um dos principios que subsidiavam minha pratica. Contudo, possivelmente, ecos de
uma formacio que ainda mora em nos e acredita reservar ao docente o poder de determinar o que o/a
aluno/a sabe ou nao sabe, em minha avaliacio a carta de Antonia estava praticamente pronta, porém
com algumas corregdes a fazer.

Num determinado dia, a estudante me apresentou sua carta ao final da aula. Estava euférica.
Sentia-se muito feliz por constatar que estava aprendendo a escrever, a ler e, principalmente escrever sua
carta. Apos ler a carta que Antonia me apresentava, também fiquei feliz e a parabenizei. A carta estava
bem escrita, havia poucas coisas a revisar e, no lugar do professor que acredita saber mais sobre o
processo de aprendizagem do que o préprio aprendiz, propus a revisao para a aula seguinte.

Muito segura de si, Antonia recusou a proposta. Disse-me que sua carta nao necessitava de
novas correcoes. Qualquer nova correcao apagaria sua identidade naquela carta. Com suas palavras,
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Ant6nia defendia que o texto poderia ficar mais correto do ponto de vista das normas da lingua, talvez,
até mais poético, mas, ja N0 sefia O seu texto.

O primeiro impulso que tive foi de questiona-la e tentar convencé-la da importancia de fazer
a revisao, mas nao o fiz; também eu ja havia me visto naquela situagao... Apenas consegui dizer um “tudo
bem”. As palavras de Antonia foram do tipo que, ndo sabemos bem como, nos arrebatam para um outro
“lugar”: como eu me senti nas intervengoes feitas em textos escritos entre pares, na escrita académica e,
antes, na escola basica? Eu fui para casa pensando. Estava aprendendo que a avaliagio nio ¢é feita somente
da perspectiva do professor e passei a propor as avaliagoes de forma participativa com os estudantes,
ouvindo o que percebiam sobre seus processos de aprendizagem e como avaliavam as producoes
desenvolvidas.

Na noite seguinte, trabalhamos em sala de aula como enderecar o envelope para enviar a
carta. Na aula posterior, Antonia comunicou que ja havia postado a carta nos correios. Dias depois,
compartilhou com a turma a felicidade de ter recebido um telefonema do irmao comentando sobre a
carta, respondendo as perguntas que ela havia enderecado e a alegria dele por constatar que agora Antonia
aprendera a ler e a escrever. Muito mais do que aprender a escrever uma carta, Antonia aprendeu e me
ensinou que ler e escrever é se apropriar de uma “forma de dizer o que quer dizer para quem esta dizendo
pelas razoes que o levam a dizer o que diz” (GERALDI, 2015, p. 96).

Antoénia, certa vez, contou-me sua historia, revelando o motivo de nio ter aprendido a ler e
a escrever quando ainda era crianga. Seu pal nao queria que ela aprendesse a escrever, para que nao
escrevesse para namorado. Ela nem tinha um namorado, mas seu pai dizia que agia assim para lhe vigiar
e ter certeza de que ela s6 namoraria no “tempo certo e com a pessoa certa”’, que, naturalmente, seria
escolhida por ele. Antonia nao foi para a escola, mas foi para o trabalho na roga.

A histéria de Antonia, a histéria de uma mulher negra comum, como tantas outras, nos conta
a historia de uma sociedade patriarcal, racista, cujo papel histérico reservado as mulheres é o da
submissdao. Antonia tem setenta anos, portanto, nasceu na década de 1950, quando a Lei aurea, que
acabou oficialmente com a escravidao no pafs, ja completara cento e setenta e dois anos. Mesmo assim,
como mulher negra e pobre Antonia continua(va) escravizada, na medida em que foi interditada em seu
direito de acesso a escolaridade e ao conhecimento produzido historicamente. Por outro lado, a auséncia
da escolaridade também acaba por determinar o tipo de trabalho que lhe sera reservado — trabalhar na
roga, como empregada doméstica, como baba, como faxineira etc.

Apple (2017) discute a necessidade de a Educagao “agir contra a ideologia, os processos e as
praticas institucionais que reproduzem condi¢oes opressivas” (APPLE, 2017, p. 901); a isso chama de
processo de reposicionamento, no qual devemos procurar “enxergar o mundo pelos olhos dos
despossuidos” (APPLE, 2017, p.901). De que adiantaria manter o planejamento inicial, se ele ndo pudesse
garantir, por exemplo, a Antonia que ela tivesse acesso a um conhecimento que lhe era tao significativo
e que permitiria se aproximar de sua familia, se comunicando pela carta? E assim com os demais, cada
qual com aquilo que lhe era mais caro. De que adiantaria fazer ao rigor o planejamento inicial e, com isso,
reproduzir condigoes curriculares opressivas? Foi fundamental lhes restituir aquilo que, de maneira ou
outra, fora negado anteriormente e que os colocara em situagao de restricao de condi¢oes visto estarmos
em uma sociedade grafocéntrica, onde as condi¢oes de leitura e escrita podem ser convertidas em relagdes
de poder.

Apple (2017) acrescenta que para romper com as relagdes institucionais reprodutoras das
condig¢bes opressivas, constituindo com o “reposicionamento” as bases da pedagogia critica,

devemos pensar em termos de relagbes. Isto ¢, entender que a educagdo exige que a
enxerguemos, na sua esséncia, como ato politico e ético. Isto quer dizer que precisamos situd-la
novamente nos contextos de relacdes desiguais de poder, na sociedade em geral e nas relagoes
de exploragio, dominio e subordinagdo, e -nos conflitos- que sao gerados por essas relagSes
(APPLE, 2004 apud APPLE, 2017, p. 901).

O dialogo que desenvolvemos, Antonia e eu, permitiu conhecer o seu maior desejo de
aprender e sua maior necessidade naquele momento. Permitiu também conhecer a sua historia e
negociarmos sentidos para um curriculo, repensar um planejamento, negociar os sentidos de uma
avaliacdo.
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Em uma perspectiva de educagao dialégica (FREIRE, 2014), a palavra ndo ¢ privilégio de
alguns, mas direito de todos; a Educacao se faz no didlogo entre os sujeitos. Isso abre espaco, por
exemplo, para discutir em aula o que sera estudado, quando e como sera estudado e como sera avaliado,
remetendo ao curriculo, planejamento e avaliagao. Nessa experiéncia que trago para o texto, a palavra da
estudante ¢ direito e transformam a pratica no que diz respeito ao seu planejamento e avaliagao; primeiro,
como palavra falada que argumenta negociando um sentido para sua producao e, depois, como palavra
escrita sobre a qual negociamos os sentidos da revisao textual.

Ao tratar o didlogo como fenémeno humano, Freire (2014, p.107), afirma “nao ha palavra
verdadeira que nao seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo”. A praxis
resulta de um processo de agao-reflexao, uma relagao dialdgica, tendo em Freire o entendimento da
indissociabilidade desses dois elementos, posto que a dicotomia entre eles poderia se reduzir a agao pela
a¢ao ou a palavra vazia.

O destaque sobre a dimensao da reflexao na pratica docente, principalmente na educagao
basica, tem no Brasil dois representantes cujo pensamentos influenciaram e ainda influénciam muitos
professores/as: Paulo Freire e Regina Leite Garcia. A producio desses pensadores contribuiu de forma
significativa para a transformacao das concepg¢oes educacionais e dos fazeres de muitos educadores. A
concepgao professora-pesquisadora, no Brasil, foi amplamente discutida por Regina Leite Garcia, que
também fortaleceu a discussao sobre a relagao praticateoriapratica.

Garcia e Alves (2002, p.110) afirmam que “a pratica pedagdgica é um espago de teoria em
movimento”. Com isso, ela esta explicando a professora-pesquisadora, sua existéncia, a sua necessidade.
A pratica com espago de teoria em movimento propde reconhecer, compreender, afirmar esses trés
elementos — pratica, espago (do cotidiano) e teoria — como nao definitivos, maleaveis e heterogéneos. Ou
seja, considerando que o cotidiano se transforma pela presenca de sujeitos diferentes e suas formas de
ser e estar no mundo, das praticas no cotidiano escolar sao demandadas que atendam a uma diversidade
de pensar e de formas de aprender e que, nesse sentido, pressupde sempre um novo olhar, um novo
problematizar, um novo criar, lidar com nossas duvidas, a partir da reflexdo que produz novos
conhecimentos e teorias.

E nesse sentido que Garcia e Alves (2012) discutem a relacio praticateoriapratica que para
as autoras significa-se como a interdependéncia dialégica entre pratica e teoria; mais que isso a
indissociabilidade entre elas. O entrelagar de duas dimensdes em que a pratica se articula a teotia por
meio de processos reflexivos.

[...] fomos compreendendo ser a pratica, a teoria em movimento e a teoria, o resultado da
reflexdo sobre a pratica. Ou seja, fomos descobrindo ndo haver pratica despida de teoria
tampouco teoria que ndo resulte da pratica. [...] na pratica que ¢ confirmada a teoria, e quando
ndo, ¢ na pratica que a teoria ¢ atualizada ou mesmo modificada, quando nio da conta de explicar
o que acontece na pratica (GARCIA e ALVES, 2012, p. 491).

Uma pratica que esta repleta de teoria porque ela produz conhecimento ao mesmo tempo
relacionando-se dialogicamente com nossos referenciais com os quais nos identificamos ao longo da vida,
mesmo que nao esteja explicito.

O processo reflexivo do professor-pesquisador, da Praxis, tanto para Freire (2014), quanto
para Garcia (2011) possui um elemento em comum: a consciéncia da incompletude de cada um de nos.
Para Freire (2014),

Mais uma vez os homens desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propde a si mesmos
como problema. Descobrem o pouco que sabem sobre si, de seu “posto no cosmos”, e se
inquietam por saber mais. Estara, alids, no reconhecimento do seu pouco saber de si uma das
razdes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica, descoberta do seu pouco saber
de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a novas
perguntas (FREIRE, 2014, p. 39).

Nas palavras de Garcia (2011, p. 20), “Hoje sabemos que a duvida, a incerteza, a inseguranga,
a consciéncia de nosso ainda nao saber é que nos convida a investigar e, investigando, podermos aprender
algo que antes ndao sabiamos”. O reconhecimento de nossa incompletude e da necessidade de
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encontrarmos respostas para os desafios que nos sao propostos cotidianamente nos move a pesquisar na
doceéncia.

Para ela, a professora inconformada com os discursos sobre o fracasso escolar, que
culpabilizam os préprios estudantes, e comprometida com o sucesso dos mesmos e em busca de
respostas assume uma postura investigativa (GARCIA; ALVES, 2002). E eu, diante da mesma situagao,
de ndo me conformar com as explicagdes que nao explicam, muito comuns de serem ouvidas, do tipo
“falta apoio da familia”, “os irmaos também foram assim”, “falta interesse dele”, “deve ser um problema
de fono (fonoaudidloga) ou algum bloqueio psicolégico”..., também adotei uma postura de investigagao.
Esse tipo de respostas de forma simplista culpabilizam o sujeito, rotulam e nao ajudam a lidar com as
questdes dos processos de ensinoaprendizagenr que nos desafiam cotidianamente. Assumi uma atitude
investigativa para compreender alguns dos desafios que minha pratica docente enfrentava com relagao
esses processos, para compreender a minha pratica, como reagem ao seu estimulo os estudantes, o
impacto dela nas relagoes dos estudantes com o conhecimento.

Ao me permitir fundamentar minha pratica nos principios da agao-reflexdo ou da relagao
praticateoriapratica, ou seja, uma praxis docente, acredito que o ponto mais importante dessa minha
experiéncia nao foi trazer a carta para a sala de aula, pensar a forma de organizar um trabalho com a carta
e atender as expectativas de uma estudante e dos outros estudantes. O momento com o qual mais aprendi
foi avaliar juntos — professor e estudante. Ao propor mais uma revisao a estudante, ela assume que seu
texto nao pode ser mais mexido, que ele ja a satisfez, que ha uma relacao de identidade na sua forma de
escrever que o marca € nao quer que se apague.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando aqui o didlogo sobre a metodologia de pesquisa que subsidia nossas reflexdes
trazemos novamente Geraldi, Geraldi e Lima (2015), quando apontam que a especificidade de
investigacOes que fazem uso de narrativas de experiéncias educativas,

reside no fato de que o sujeito da experiéncia a narra para, debrucando-se sobre o préprio vivido
e narrado, extrair ligbes que valham como conhecimentos produzidos a posteriori, resultando
do embate entre a experiéncia e os estudos tedricos realizados apos a experiéncia narrada. A
pesquisa que pode ser deflagrada a partir da narrativa da experiéncia ndo ¢ uma construgio
anterior a experiéncia. F da experiéncia vivida que emergem temas e perguntas a partir dos quais
se elegem os referenciais tedricos com os quais se ira dialogar e que, por sua vez, fazem emergir
as licGes a serem tiradas [...] (Geraldi, Geraldi e Lima, 2015, p. 27).

Nesse sentido, debrugando-nos sobre a experiéncia narrada, sintetizamos algumas licGes ou
conhecimentos produzidos que o vivido trouxe para nés. Com a turma e, especialmente, com as
provocagoes e determinacdes de Antonia, aprendemos sobre o curriculo, avaliacio e planejamento,
instigando-nos a pensar sobre o desafio de articular as dimensdes individuais e coletivas, considerando
objetivos diferentes, pontos de partida diferentes e “pontos de chegada” diferentes.

Temas e perguntas também foram suscitados pela reflexdo sobre a experiéncia. A relacdo
dialégica é um processo de aprendizagem sempre em construcao. Nessa relagao dialégica docente-
estudante na Educagio de Jovens e Adultos, quantas coisas se revelam sobre o que sabem os/as
educandos/as em suas vastas experiéncias de vida? Que contribuicbes os sentidos que negociam no
cotidiano trazem para os saberesfazeres que circulam na escola? Ha espago para essas proposigoes e
negociacdes? Que pistas nos oferecem sobre seus processos de aprendizagem? Como garantir no
cotidiano possibilidades de participagao desses sujeitos na decisao sobre o que querem aprender, sobre
os sentidos negociados para a aprendizagem e sobre a significagdo da (auto)avaliacao dos seus processos
de aprendizagens? Acreditamos que as respostas para tais perguntas suscitam nos colocarmos no lugar
exotépico, do qual nos fala Bakhtin (1992). Diz o autor sobre exotopia:

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de valores, tal como ele
o vé&; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta a0 meu lugar, completar seu horizonte
com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um
ambiente que o acabe, mediante o excedente de minha visao, de meu saber, de meu desejo e de
meu sentimento (BAKHTIN, 1992, p.45).
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E nesse sentido de ouvir a voz do outro, que nos revela coisas a seu respeito que de outro
modo nio podetiamos saber, que entendemos as vozes dos/das estudantes como formativas para a
docéncia e potencializadora de curriculos mais significativos e democraticos para as classes populares.
Quando nos permitimos ouvir o outro e a pensar junto a ele, nos colocamos também na posi¢ao
exotopica de quem pode aprender com a experiéncia compartilhada.

O que os/as estudantes precisam e querem escrever? No recorte aqui apresentado trouxemos
o epsbdio da carta, mas tantas outras situagdes nos mobilizam no cotidiano da docéncia na EJA: navegar
na rede (internet), produzir um curriculum vitae, uma placa de venda para alguma atividade comercial,
uma musica, uma receita etc. Ouvir atentamente as proposi¢des de garantir espago para desenvolver
projetos que possam ir a0 encontro dessas proposi¢cdes pode contribuir para trazer novos sentidos para
0 processo ensinoaprendizagenr, que articulem leitura de mundo e leitura da palavra, como nos ensina Freire.

Por outro lado, pensar a formagao docente a partir da narrativa de experiéncias, nos permite
elaborar novas compreensoes sobre as praticas e o mundo da escola, construidas em processos de co-
autoria, que contribuem para estreitar as relacoes entre os discursos que definem o que a escola e os/as
docentes devem ser e aquilo que de fato os/as docentes pensam e fazem acontecer no dia a dia da escola.
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