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Resumo: Neste texto abordaremos o ensinar e o aprender na escola, como atos
responsaveis construidos com as criangas e ndo para elas. Para isso, tratamos das
praticas docentes de turmas em processo de alfabetizacdo, em primeiros anos do
Ensino Fundamental de duas escolas publicas do interior do estado de S&o Paulo,
através das materialidades produzidas pelas criangas em aulas mediadas por
professoras-pesquisadoras. Estas materialidades compdem-se de textos coletivos
das turmas e narrativas das professoras sobre as propostas desenvolvidas nas
relacbes com as educandas e os educandos. A partir da metodologia narrativa de
pesquisa em educacdo, em didlogo com os aportes bakhtinianos fazemos
interpretacbes das praticas docentes. Percebemos que quando o contexto
extraverbal foi compartilhado, pois 0 que as criangas levaram para a escola foi
considerado nas propostas desenvolvidas pelas turmas, houve mais envolvimento e
0 ensinar e o aprender passaram a ser compartilhados por todos, deixando de ser
respostas mecanicas para se constituirem como atos singulares. E no ato que o
mundo da vida e o mundo da cultura se unificam, os atos das professoras-
pesquisadoras, portanto, precisaram unificar o mundo da vida que acontece no
cotidiano escolar ao mundo da cultura letrada. Defendemos, assim, a necessidade
de uma escuta responsiva da vida e das culturas produzidas pelas educandas e pelos
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educandos, de modo a possibilitar a construgéo de sentidos e jeitos de pensar e fazer
a leitura e a escrita em contextos reais.
Palavras-chave: pratica de ensino; escuta; compreensao.

Abstract: In this text we will approach the acts of teaching and learning in school,
as responsible actions that build themselves with children and not for children. In
order to do that, we deal with the teaching practice of classrooms going through the
literacy process, in the first years of elementary school, in two public schools in the
state of S8o Paulo, through materials produced by the children during classes
mediated by teacher-researchers. Such materials being collective essays of the class
and narratives of the teachers on the proposals that were developed in the dynamics
with the students. Starting with the narrative methodology of educational research,
alongside with the Bakhtinian contributions we will provide interpretations of the
teaching practices. We realize that when the non-verbal concepts were shared, as
what the children bring to the school was taking into consideration in the
propositions they developed, there was more participation, and the teaching and the
learning started to be shared by everyone, going from thoughtless answering to
become singular actions. It is in the action that the worlds of life and culture become
one, the actions of teacher-researches, thus, need to make a single world of the life
that happens in the everyday school world, and the cultures produced by the
students, in order to make possible the construction of senses and ways of thinking
and to make reading and writing in actual current contexts.

Key-words: teaching practice; listening; comprehension.

ANTES DE QUALQUER CAMINHAR: A NAO INDIFERENCA

Neste artigo, abordaremos o ensinar e o aprender a partir de uma perspectiva de
trabalho que se realize com as criancas, e ndo parat as criancas (FREIRE, 2005), trazendo,
com maior énfase, os pensamentos de Bakhtin e o circulo? para a discussio. A filosofia
bakhtiniana, que entende o sujeito como ser dialégico que se constitui com o outro por
meio das linguagens, tem nos ajudado a pensar as relagdes escolares a partir de uma
perspectiva da interacdo: o outro e o eu. Além de tomarmos o didlogo como meio de
compreensdo, tomamos a “compreensdo como dialogo” (BAKHTIN, 2016, p.95), uma

compreensdo que acontece com o didlogo, “compreensao ativo-dialogica” que ¢ inserida

! Durante o artigo, optamos por destacar em italico o com e o para, de modo a evidenciar que quando
falamos em ensinar/aprender/fazer estamos em didlogo com Freire (2005) quando diz que uma educagao
para a liberdade se faz com os sujeitos e ndo para eles.

2Embora ndo nos deteremos nessa discussdo, faz-se necessario dizer o que estamos entendendo por Bakhtin
e o circulo: um grupo que junto estudava, discutia e produzia. Segundo Bakhtin (BAKHTIN; DUVAKIN,
2008), eram denominados por “circulos”, em sua época, os grupos formados por estudiosos, orientados
comumente por algum deles. Grillo e Américo (2017) apresentam um documento, plano de escrita de
Vol6chinov, “rico em indicios materiais de que houve uma colaboragéo estreita entre Bakhtin, Medviédev
e Voléchinov na segunda metade dos anos 1920, da qual todos os trés se beneficiaram em obras
posteriormente publicadas” (GRILLO; AMERICO, 2017, p. 268), o que também corrobora para a nossa
compreensdo de que eles formavam um circulo.
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“no contexto dialdgico” no qual os sujeitos se relacionam atribuindo-se, e as coisas,
valores (BAKHTIN, 2017, p.63), incorporando-os na unidade de seus atos. Aqui
entendemos compreensdo como producao de sentidos ou, ainda, “respostas a perguntas”
(BAKHTIN, 2017, p.41).

Uma professora que tem consciéncia de que ha diferenga entre (1) ensinar para
obter respostas esperadas e padronizadas como se as criancas fossem objetos
programaveis e (2) ensinar para que as criangas tenham e compartilhem questdes humanas
inusitadas e singulares como acontece na vida, reconhece a intersubjetividade
caracteristica da sua profissdo, na qual se ensina a outros sujeitos, aprendendo também
com estes sujeitos resistentes a qualquer programacdo. Essa professora pode criar,
intencionalmente, oportunidades para trabalhar com as respostas singulares das criancas
e ndo para que elas supostamente aprendam a trazer resultados genericamente corretos,
tendo um curriculo ou um plano acima das relagdes. Saber que as relagdes de ensino se
dao entre um sujeito e outro parece ébvio, mas as relacdes de ensino, por vezes, se pautam
em relacdes entre um sujeito e a aplica¢do de uma técnica, de uma praxis, de uma teoria!

Vale trazer Bakhtin, ao dizer dos objetos e dos sujeitos, sistematizando trés tipos

de relagdes:

1) RelagOes entre 0s objetos: entre coisas, entre fendbmenos fisicos,
fendmenos quimicos; relacdes causais, relagdes matematicas, logicas,
relagOes linguisticas, etc.;

2) Relaces entre 0 sujeito e 0 objeto;

3) Relagdes entre sujeitos — as relagdes pessoais, as relacdes
personalistas: relacdes dialdgicas entre enunciados, relacoes éticas, etc.
Al se situam quaisquer vinculos semanticos personificados. As relacdes
entre consciéncias, verdades, influéncias matuas, a aprendizagem, o
amor, o 6dio, a mentira, a amizade, o respeito, a reveréncia, a confianca,
a desconfianca, etc (BAKHTIN, 2017, p.30).

Uma professora que se assume sujeito entre sujeitos tem condicdes de reconhecer
as diversas relacdes que tém lugar na escola, tirar proveito desse saber e, principalmente,
como principio, evitar a “coisificagao” (BAKHTIN, 2017, p.31) das educandas e dos
educandos® e seus enunciados.

No contexto das relagdes entre sujeitos, nossos atos (BAKHTIN, 2010a) (das

professoras) sdo responsivos as criancas, também porque acreditamos que sé@o elas a

3 Escolhemos nos referir as criancas também por educandas e educandos porque acreditamos na educacéo
libertadora proposta por Freire (2005). Trazemos essas palavras em didlogo com ele — como um percurso
de educar-se educando o outro e de ser educado educando o educador —, compreendendo as criangas tanto
como educandas quanto como educadoras.
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principal razéo de estarmos na escola. Mais do que a uma demanda externa — uma
metodologia pedagogica definida a priori, 0 uso obrigatério de um material didatico, etc
—, que pode nos movimentar mecanicamente, resolvemos agir em resposta as educandas
e aos educandos, possibilitar que elas e eles facam perguntas e busquem respostas.

Além disso, se ndo pensarmos No meio em que essas criangas estdo inseridas, nas
culturas e nas historias que vivem e transformam dia a dia, mas, ao inves disso, pensarmos
somente no contetdo e no material didatico que “devemos” trabalhar, nosso ato ndo estara
respondendo as educandas e aos educandos, mas a outros interesses, outras demandas que
circulam pelo meio escolar. Estes interesses e demandas pouco nos auxiliam a entender e
a construir conscientemente nossa relagdo com as criangas por meio do diélogo. Pelo
contrario, eles tém instituido comumente a aula como espaco-tempo de explicacdes e
informacdes, por vezes, sem sentido para com a vida que levam as criangas, como
também, muitas vezes, nos tém levado a distanciamentos e auséncias de compreensao
daquilo que se quer ensinar. Além do mais, isso ndo quer dizer que as criangas ndo
produzam compreensdes das tantas outras coisas que acontecem numa aula. Nao s&o estes
outros interesses, portanto, que defendemos como interlocutores de nossa pratica de
ensino.

Freire (2005) vem ao encontro das reflexdes que fazemos com Bakhtin, ao pensar
nossas praticas no cotidiano escolar, quando discorre sobre uma educagdo como pratica
libertadora. Ao mencionar que a pedagogia do oprimido ¢ “aquela que tem de ser forjada
com ele e ndo para ele” (FREIRE, 2005, p. 34, italico do autor), fundamenta ainda mais
a importancia que temos atribuido a uma pratica da escuta que responde (PONZIO,
2010a). Essa escuta tomada como ato responsavel (BAKHTIN, 2010a) ndo fica sem
resposta nem quando deixa de ser verbalizada, pois pode também responder com gestos,
com imagem pictdrica e até com um siléncio propositalmente expressivo, por exemplo.

Para fazermos com, precisamos nos colocar ndo somente num lugar de ensinar,
mas principalmente de aprender juntos, de ndo somente ouvir, mas responder. Precisamos
de uma escuta que apreende e compreende e se torna responsiva, mesmo que n&o
tenhamos respostas diretas ou imediatas as perguntas, porque nao sabemos tudo o que as
criancas querem saber e acreditamos que as respostas precisam ser construidas no coletivo
e por cada uma das criancas e das professoras. Desta perspectiva, o ensino deve partir das
necessidades e das historias das criancas. E na relagdo com elas que vamos alcancando

quais propostas poderéo fazer sentidos ou ndo.
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Com posicdo axioldgica assumida, em diadlogo com esses autores, com Nnossos
pares e principalmente com as criangas, seus meios de expressdo e suas historias,
questionamo-nos sempre: nossas praticas de ensino estdo sendo responsivas as educandas
e aos educandos ou as demandas provenientes de outros sujeitos?

Pensando na necessidade dos nossos atos serem responsivos as criangas e nao
indiferentes (BAKHTIN, 2010a) a elas, para uma formagdo compreensiva “entre
consciéncias independentes e imisciveis e vozes plenivalentes*” (BAKHTIN, 2013, p.4),
continuaremos neste texto a discussdo sobre o ensino e a aprendizagem da leitura e da
escrita praticados em nossas turmas. Para tanto, nos valemos da metodologia narrativa de
pesquisa em educacdo (SERODIO; PRADO, 2015). Em relacdo com as criangas
narramos e pesquisamos as nossas praticas e é este movimento que permeia a construcao
deste artigo. Revelaremos compreensdes — que foram se dando a partir de um narrar
reflexivo — sobre as nossas praticas de ensinar com as crian¢as e nao para elas. Nossa
reflexdo serd feita em dialogo com a filosofia bakhtiniana e com a materialidade composta
por producdes das educandas, dos educandos e nossas. Esse conjunto de registros de parte
do que temos construido com as criancas quando escutamos suas histérias, sentidos e
vivéncias conosco e também com outros, nos revela muitas possibilidades de sermos
responsivas a elas. Escolhemos, neste momento, trazer materialidades que foram
possiveis em um contexto em que as criancas estdo no lugar de autoras de suas producdes

e aprendizagens.

ALGUMAS REFLEXOES NO DIALOGO COM BAKHTIN E O CIRCULO PARA
PENSARMOS CAMINHOS POSSIVEIS

Ao pensar em possibilidades de propostas que tenham sentido para as criangas em
fase de alfabetizacdo, fazemos uma analogia com o que Volochinov (2013) diz sobre o
contexto extraverbal da enunciagdo. Em seu texto A palavra na vida e a palavra na poesia
— Introduc&o ao problema da poética socioldgica, para explicar o contexto extraverbal,
da um exemplo de uma conversa na qual o sujeito olha para a janela e diz “bem”, 0 que é

incompreensivel para a leitora e o leitor que ndo tém mais informacgdes em relacédo a essa

4 Consciéncias/vozes que mantém uma relacdo de igualdade, todas plenas de valor.
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conversa e ao contexto. Para que a enunciacdo fosse compreensiva seria necessario

justamente o contexto extraverbal, composto por trés aspectos:

1) um horizonte espacial compartilhado por ambos os falantes (a
unidade do visivel: a casa, a janela etc.); 2) o conhecimento e a
compreensao comum da situagdo, igualmente compartilhada pelos dois,
e finalmente, 3) a valoracdo compartilhada pelos dois, desta situacao
(VOLOCHINOV, 2013, p. 78).

O autor trata da comunicacdo verbal, mas podemos pensar nesses aspectos em
relacdo as propostas pedagogicas feitas as criangas. Quando, por exemplo, voltamos as
antigas cartilhas que apresentam expressoes semelhantes a “Ivo viu a uva” para ensinar a
letra “v” e as silabas decorrentes, percebemos que a estas cartilhas faltavam todos os
aspectos do contexto extraverbal e, analogamente, do contexto “extraprop6sito” que ndo
envolvia a maioria das educandas e dos educandos. Por que seria necessario saber que
Ivo viu a uva? Que Ivo? Que uva? O que nos e as criancas fariamos com essa informacao?

O que pensariamos sobre ela? Talvez uma possivel resposta possa ser: nada.

A caracteristica que é comum ao pensamento teérico discursivo (...) a
representacdo-descricdo histdrica e a percepcdo estética (...) € esta:
todas essas atividades estabelecem uma separacéo de principio entre o
contetdo-sentido de um determinado ato-atividade e a realidade
historica de seu existir, sua vivéncia realmente irrepetivel, como
consequéncia, este ato perde precisamente o seu valor, a sua unidade de
Vvivo vir a ser e autodeterminagdo (BAKHTIN, 20104, p. 42).

Quando os atos de aprender a escrever e a ler estdo separados da realidade
historica do seu existir, eles deixam de ter uma funcéo real para quem os esta praticando,
deixam de estabelecer relagdo com o evento Unico e irrepetivel da vida. Se ndo
proporcionarmos as educandas e aos educandos situacdes que justifiqguem a expressao de
suas vivéncias, nesse caso, por escrito, pode ser que nao tenha sentido, para elas e eles,
escrever e ler. Para muitas criancas, que ndo vivenciam outras situagdes sociais de escrita
e leitura fora da escola, a producao de sentidos destas praticas precisa ser alavancada com
situacOes reais de necessidade do uso da leitura e da escrita e, inclusive, com novas
brincadeiras. Podemos inferir isto ao vé-las em sua vida, observando a seriedade com que
brincam.

Pensamos que, quando reduzido a simples técnica, descolado da vida das criangas,
0 ensino da leitura e da escrita tende a se distanciar de um (1) horizonte espacial
compartilhado, de uma (2) compreensdo comum da situacdo e de uma (3) valoragéo

compartilhada (VOLOCHINOV, 2013); acabando por reproduzir um sistema massificado
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de producdo em que as culturas e as histdrias das educandas e dos educandos séo
silenciadas tanto por ndo serem permitidas ou valorizadas dentro das escolas, quanto por
simplesmente ndo serem ouvidas e muito menos respondidas a altura de suas
consciéncias. E necessario criar outras oportunidades, a partir do que nos sugerem suas
culturas familiares e as culturas da infancia (HORTELIO, sem data), escutando as
criangas.

Num ensino reduzido a simples técnica — numa situacdo em que é esperado que
todas as educandas e todos os educandos pensem, aprendam, recebam as informacdes da
mesma maneira e, apos recebé-las, as transmitam e as reproduzam também da mesma
maneira —, a palavra tende a impor um sentido Unico, sendo por isso arrogante (PONZIO,
2019) diante de quem ndo sabe, ou sendo até mesmo violenta, uma vez que pode levar a
univocidade, a unilateralidade e a unidirecionalidade (PONZIO, 2019) de acerto versus
erro. Tomando o exemplo que demos anteriormente, quando Ivo vé a uva e algumas
criancas ndo tém como dizer das relagdes que constroem com as uvas e 0s Ivos, por ndo
verem, por vezes, sentidos nas uvas e nos Ivos das cartilhas que as acompanhavam,
atrevemo-nos a dizer que as palavras podem vir a ser tomadas como arrogantes e violentas
pelas criangas, que delas se afastam.

Quando as demandas externas ganham uma propor¢do maior do que as demandas
das criangas, cria-se um ‘“hiato extratemporal” (BAKHTIN, 2018, p.19, p.21). O autor
define essa caracteristica na assimilacdo do tempo e do espaco pelos autores do romance
grego classico, em que as personagens ndao sofrem mudangas com o deslocamento
geogréfico ou a passagem do tempo, fazendo dos seus presentes um vazio. No cotidiano
escolar, este hiato parece ocorrer justamente quando se retira o valor do tempo e do espaco
em que a crianca vive, 0 mundo da vida! Esta desvalorizacdo do mundo da vida € uma
atitude extremamente grave, se pensarmos que 0 mundo da cultura (especialmente as
ciéncias) vai constituindo as criangas conforme elas vivem sécio-culturalmente e na
medida em que crescem. Se, no cotidiano escolar, a preocupacéo recai somente no futuro
(neste caso, criangas que precisam apresentar uma escrita alfabética no final do ano
letivo), ficam inviabilizadas as tomadas de consciéncia das singularidades irrepetiveis da
vida (BAKHTIN, 2010a), que deixam de ser notadas e consideradas no planejamento da
professora e no processo de ensinar e aprender a ler e a escrever.

Essa impressédo de haver um hiato extratemporal, um esvaziamento do tempo
presente, quando se pensa somente no futuro sem se considerar 0 processo que se da no

mundo da vida, também pode ser produzida se, ao assimilarmos valorativamente o espaco
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e 0 tempo em que vivemos, comegamos a tornar rotineiros 0s acontecimentos
(GERALDI, 2010). Para evitar o hiato extratemporal, ndo basta valorizar o processo, é
preciso também néo torna-lo rotina, rotina como a sempre repeticdo do mesmo.

Para que na relacéo outro-eu cada ato seja realizado, visto e valorizado, a relacdo
entre professora, educandas e educandos ndo pode ser balizada pelas demandas externas.
Estas ndo podem ser orientadoras das préaticas de ensino, pois podem vir a invisibilizar a
unicidade, a irrepetibilidade e a singularidade das relacGes entre o outro e 0 eu
(BAKHTIN, 2010a), que sdo fundadas no principio da nao indiferenca. Também a
valorizagéo das criangas como sujeitos de consciéncias plenivalentes (BAKHTIN, 2013),
constituidas pelas linguagens que elas podem expressar e realmente expressam
(VOLOCHINOV, 2017), pode ndo ocorrer quando a relacdo outro-eu deixa de
fundamentar a pratica de ensino.

Portanto, se a professora ndo puder perceber que cada momento vivido pelas
criangas, dentro e fora da escola, tem repercussées em seus aprendizados, ela podera nao
se dar conta de que o seu papel de ensinar passa por escutar e responder a elas e, quem

sabe, intermediar a favor delas, em relacdo as demandas.

ESCUTAS RESPONSIVAS POSSIVEIS DURANTE O CAMINHAR: AS HEROINAS
E OS HEROIS

Tomar a ndo-indiferenca como principio constitutivo do pensamento, por
possibilitar pedagogicamente a expressao das criangas nas linguagens, pode nos levar a
um movimento dialdgico, e ndo mecanico (sequenciado segundo determinacGes
externas), potencializando um tempo e um espaco sem hiatos extratemporais. Assim,
quando deixamos a ideia Ivo e a uva de lado — néo por qualquer tipo de implicancia, mas
por desconsiderar a vida e as culturas produzidas por nossas criangas —, mais coisas
podem ser inventadas.

Relatamos a seguir a vivéncia de constru¢cdo de um livro por uma turma de
primeiro ano, composta por vinte e quatro criancas e uma professora-pesquisadora
(FREIRE, 2005; DICKEL, 2007; ZEICHNER, 2007), para trazer uma materialidade
decorrente de um posicionamento ndo indiferente as criancas e seus mundos da vida.

Turma dos Herois é a denominacéo de um primeiro ano do Ensino Fundamental,

de uma escola publica do interior de S&o Paulo, situada em bairro periférico, que
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trabalhou durante um longo tempo com o tema herdis, ja que esse havia sido 0 nome
eleito pelo coletivo de criangas para essa turma.

Ao escutar as criangas em suas falas e atos, nas conversas sobre herois e heroinas,
nas brincadeiras de faz de conta — nas quais uma era a Vilva Negra, uma era o Hulk,
outra 0 Homem de Aco e assim por diante —, professora, educandas e educandos
construiam compreensdes comuns sobre 0 mundo dos super-heréis e das super-heroinas
que existe fora da escola (no espaco e tempo da cultura de suas familias e comunidades)
e, também, sobre 0 mundo das heroinas e dos herdis que ia sendo construido neste
primeiro ano (no espago e tempo do cotidiano escolar). A turma trazia para dentro das
aulas este tema e ali produzia perguntas e buscava respostas, dando valores e sentidos
culturais a escola e suas praticas; criavam outras possibilidades, para além das que viviam
em suas casas ao brincar , conversar e assistir historias de heroinas e herdis. Em aula, as
criangas inventavam juntas as personagens, suas historias, criavam brincadeiras, isso tudo
sempre atrelado a um movimento de reflexdo sobre a construgéo da escrita

Colocando-se em escuta, um tempo limitado e sequenciado foi se transformando
em um tempo dialdgico e disponivel para a alteridade, numa relacdo de compreensdo
respondente (PONZIO, 2010a). Neste preenchimento do tempo e nesta valorizacdo das
relagdes, tanto as criangas quanto a professora foram se tornando autoras de seus
trabalhos.

No movimento criativo e autoral, a turma foi aprendendo a ler e a escrever e
ensinando a ler e a escrever também por meio das muitas conversas e criacdes sobre 0
tema herdis: as criancas faziam listas coletivas sobre 0s poderes que gostariam de ter e,
para produzi-las, testavam suas hipoteses sobre a construcao da escrita, pensando na letra
inicial de cada palavra que queriam que estivesse na lista, nas letras finais, nos sons de
cada silaba, nas letras que poderiam utilizar para compd-los, comparando 0s sons com
sons de outras palavras ja conhecidas por elas; fizeram cruzadinhas, nas quais precisavam
encontrar os nomes de cada heroina e de cada herdi, e construiram outras cruzadinhas
para que suas colegas e seus colegas pudessem fazé-las.

Entre muitas outras invengdes que dali sairam, o livro A Heroina de Paris foi uma

delas:
A HEROINA DE PARIS
Era uma vez uma heroina que se chamava Mulher Maravilha. Ela
salvava o pais e saia voando. Enfrentava monstros, morcegos, dragdes
do tamanho de uma escola...
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A heroina morava em uma cidade chamada Paris. Um dia ela comegou
a treinar karaté, porque havia um monstro gigante, maior que a lua, que
ia dominar o mundo. O karaté servia para ela derrotar o0 monstro.

O gigante estava destruindo a terra toda. A heroina deu uma voadora e
ele caiu no chdo. Ele desmaiou, mas acordou de novo. A mulher deu
outra voadora e saiu 0 sapato dela. O sapato foi parar na boca do
monstro e ele engoliu o chulé. Ficou téo tonto que caiu no ch&o.

Como o monstro comeu o chulé, acabou ficando com dor de barriga e
soltou um pum. Por isso, a Mulher Maravilha chamou seus amigos
heréis para passar bom ar em Paris. O ar fedido acabou e as pessoas
ficaram muitissimo felizes. Por isso, todos inventaram de fazer uma
festa, mandaram convites para os franceses "Convidamos todos para
virem na festa em Paris", e colocaram Oppa Gangnam Style para dancar
(Turma dos Herdis, 2015).

Para produzir o livro, a Turma dos Herois discutiu muito sobre os herdis e as
heroinas e durante um longo periodo do ano para escolher um ou uma dentre eles e elas,
que representasse toda a turma. Conversavam e registravam em livro da vida® (FREINET,
2001), faziam listas de interminédveis possibilidades de roupas, poderes, nomes,
desenhavam e brincavam. Até que ficou decidido que fariam um livro sobre o her6i ou a
heroina que representaria aquela turma. Depois de uma votacdo, da apuracédo dos votos e
do registro dessa apuracdo, para a qual foi construida uma tabela para interpretacédo dos
dados, foi firmado um acordo: a heroina da turma seria a Mulher Maravilha!

A trama da histéria foi construida e negociada pelas criancas dia apos dia. A
professora era a escriba, ia escrevendo na lousa o que as criangas ditavam e, por vezes, ia
perguntando como se escrevia cada palavra, para que as educandas e os educandos
pudessem ir se desafiando em relacdo a construcdo da escrita. Sempre que as ideias se
perdiam no texto, criangas e professora liam novamente tudo o que haviam produzido até
entdo para, a partir do ja inventado, continuar a histdria. Diante do que as educandas e 0s
educandos traziam para o enredo, era necessario que outras discussdes acontecessem.
Quando uma menina sugeriu que a heroina morasse em Paris, professora e criangas
precisaram buscar mapas, pesquisar sobre cidades, estados e paises. Quando um menino
sugeriu que o monstro fosse maior que a Lua, a turma também foi discutir sobre a Terra,
sobre a Lua, sobre o Sol, sobre o sistema solar. Durante a escrita coletiva, muitas vezes,
as educandas e os educandos precisaram conversar para escolher o rumo do texto, optando

por colocar um acontecimento em detrimento de outro, ou discutindo a ordem dos

5 O livro da vida é um instrumento da pedagogia Freinet. A Turma dos Herdis produzia um livro da vida
no qual as educandas e os educandos registravam os acontecimentos importantes da turma, bem como o
que iam decidindo junto, onde deixavam materializadas “a sintetizacdo e a fixacdo méagica de um pedacgo
da vida” (FREINET, 2001, p. 34).
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acontecimentos que estariam no livro. Ao darem a obra por terminada, decidiram que

gostariam de Ié-la para as outras turmas da escola. Assim, a professora digitou a historia,

dividindo-a em vinte e quatro partes (0 nimero de criangas que compunham essa turma),

para que cada uma fosse ilustrada por uma educanda ou um educando.

A HEROINA DE PARIS

E SAIA VOANDO.™
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GRANDE CHAMADA PARIS

(Imagem da capa e das oito primeiras paginas do livro A heroina de Paris)

Ao praticar o ensino com as criangas, com o que elas traziam para as rodas de
conversa, com as falas que iam para o livro da vida e com as criagdes que iam nascendo
na turma, criangas e professora foram aprendendo juntas: a ler e a escrever e a ensinar a
ler e a escrever.

Se as criancas traziam as heroinas e 0s herois para o cotidiano escolar, acreditamos
que era preciso responder a elas. Era preciso que a professora ndo fosse indiferente as
educandas e aos educandos. Pensar com as criancas, elaborar propostas que as fizessem
pensar no uso e na constru¢do da lingua escrita a partir do que traziam era um ato
responsavel (BAKHTIN, 2010a) de escuta. Foi uma escuta responsiva, ja que em resposta
a vida que fluia na aula, que possibilitou a elaboracéo de questdes realmente vinculadas

as acOes, produzindo, portanto, compreensoes.

A compreensdo. Desmembramento da compreensdo em atos
particulares. Na compreenséo efetiva, real e concreta, eles se fundem
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indissoluvelmente em um processo Unico de compreensdo, porém cada
ato particular tem uma autonomia semantica (de contetido) ideal e pode
ser destacado do ato empirico concreto. 1) A percepcao psicofisiolégica
do signo fisico (palavra, cor, forma espacial). 2) Sua inteiracdo (como
conhecido ou desconhecido). A compreensdo de seu significado
reprodutivel (geral) na lingua. 3) A compreensao de seu significado em
dado contexto (mais proximo e mais distante). 4) A compreensao ativo-
dialdgica (discussdo-concordancia). A inser¢do no contexto dialégico.
O elemento valorativo na compreensao e seu grau de profundidade e de
universalidade (BAKHTIN, 2017, p.62-63 — destaques do autor).
Professora, educandas e educandos podem ter desmembrado a compreensdo em
atos particulares porque parecem ter feito do tempo e do espago que viviam, tempo e
espaco presentes, percebendo o que era possivel realizar a partir dos interesses comuns
que foram expressos. Se, ao contrério, tivessem seguido o planejamento docente a partir
das demandas externas, desconsiderando as expressdes discentes, poderiam produzir um
hiato extratemporal (BAKHTIN, 2018) naquela situacdo.
Nessa indissociagéo entre vida, arte e cultura (BAKHTIN, 2010b), a compreensao
de cada uma e de cada um pode ter se desmembrado em muitos atos:

e (1) perceber o signo fisico das grafias nas palavras que escolheram, dos fonemas,
dos desenhos que davam forma a cada parte do livro;

e (2) reconhecer objetos e ideias conhecidas anteriormente e se inteirar de outras,
até entdo desconhecidas: perceber que juntando certas letras, todas e todos
entenderiam o que queriam dizer; perceber que com a escrita é possivel registrar
historias, é possivel criar algo autoral;

e (3) sair de um contexto préximo até um contexto mais distante, ao perceberem sua
cidade circunscrita dentro de um estado, de um pais, de um planeta, de um sistema
solar;

e (4) perceber, quando foram ler seu livro para as outras turmas da escola, que sua
historia poderia ser compreendida por muitas e muitos, recebida de diversas
maneiras, suscitando emocdes diversas. Nesse caso, A heroina de Paris
costumava despertar risadas por onde passava. Ou seja, a compreensdo é ativo-
dialdgica, a producdo que faz sentido para as autoras e 0s autores faz também

sentido para as leitoras e os leitores.

ESCUTAS RESPONSIVAS POSSIVEIS DURANTE O CAMINHAR: AS

CAPUCHETAS E O FOLCLORE
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Relatamos, em seguida, uma segunda proposta sob demanda das criangas. Trata-
se de uma atividade conjunta de duas professoras-pesquisadoras de turmas de primeiros
anos compostas por vinte e cinco criangas cada, de outra escola publica de Ensino
Fundamental, situada também em bairro periférico de uma cidade do interior do estado
de Séo Paulo.

Apesar das preocupacdes voltadas para o futuro, na tentativa de alfabetizar todas
as criangas, as professoras estavam também se propondo a escuta-las e a tentar respondé-
las em seus anseios, da melhor maneira que conseguiam. Consideravam, assim, as
demandas das educandas e dos educandos em seus planejamentos.

Aconteceu que havia dois irmaos gémeos em suas turmas (um em cada turma) que
foram, aos poucos, ganhando fama na escola por serem mais inquietos que a maioria das
criangas, por ndo seguirem as regras e os limites construidos (e, muitas vezes, impostos)
no inicio do ano. As professoras perceberam que ndo era somente inquietude. Os dois
irmdos demonstravam ser inseguros daquilo que sabiam e da potencialidade que tinham
em aprender e que aquela possivel inseguranca acabava por atrapalha-los nas propostas
de atividades de leitura e escrita e mesmo nas conversas em que podiam dizer de si para
0s outros.

Impossibilitadas de serem indiferentes (BAKHTIN 2010a; PONZIO, 2010a) ao
que escutavam nos corredores da escola sobre 0os meninos, as professoras se colocaram
atentas e preocupadas em ndo reproduzir as falas de outros em relacdo aos irmaos. Por
isso, pensaram em criar situacfes em que eles pudessem se expressar e dizer para as
colegas e os colegas do que sabiam. Foram percebendo, nos momentos de roda de
conversa, que eram recorrentes nas falas dos gémeos os relatos de brincadeiras na rua,
como empinar pipa e os passeios de bicicleta com o pai aos finais de semana. Ao se
colocarem a escuté-los atentamente, perceberam mais do que as palavras que 0s meninos
diziam: entenderam também, no contexto extraverbal, a empolgacdo e o sentido que
davam para aqueles momentos que eram, até entdo, distantes da escola.

Escutando responsivamente (PONZIO, 2010a) as falas dos irmédos, um caminho
encontrado pelas professoras foi o de viabilizarem em uma tarde a reunido das suas
turmas, para que os dois conduzissem uma oficina de confeccdo de capuchetas. Assim,
eles poderiam ventilar seus saberes, contar novamente as aventuras que tinham fora da

escola e, talvez, perceber sentidos outros no cotidiano escolar.
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As cinquenta criangas foram, entdo, reunidas no chdo de uma das classes,
seguindo as instru¢es dos irmdos e prestando atencdo nos macetes das dobras, na
importancia da rabiola bem feita e no tipo de papel. Os gémeos puderam assumir uma
posicao de autoria dos seus saberes, que foram sendo socializados nas histérias de pipas
e capuchetas narradas durante aquela tarde, que terminou no campo da escola onde todas
as criancas brincaram com suas produgoes.

A escuta responsiva (PONZIO, 2010a) e a ndo indiferenca as suas demonstracGes
de inseguranca abriram outras possibilidades de aprendizagem naquelas turmas e nédo
somente para 0s gémeos. Essa escuta que responde (PONZIO, 2010a) e fala ndo é aaquela
que espera uma resposta determinada. Esta escuta respondente e responsiva fez com que
as professoras e as criangas reunidas tornassem o encontro com 0s irmaos um encontro
genuinamente social.

Motivadas por falas outras das educandas e dos educandos de que haviam gostado
e aproveitado a tarde que passaram aprendendo a confeccionar capuchetas com 0s irmaos
e, depois, empinando-as, as professoras se deram conta de que ndo podiam ser
indiferentes.

A partir desses dizeres propuseram momentos diversos da rotina, em que as
educandas e os educandos confeccionassem brinquedos do folclore brasileiro, como
petecas e bilboqués, e brincassem produzindo uma massinha de modelar caseira. Assim,
as atividades rotineiras eram interrompidas pelas professoras para que elas e as criancgas
trouxessem um pouco mais do mundo da vida para o ambiente escolar tdo arraigado em
suas proprias culturas e, a0 mesmo tempo, tdo potente e, por vezes, carente de encontros
e sentidos como aqueles.

A producdo dos brinquedos folcléricos foi realizada de modo que as criancas
ajudavam umas as outras, compartilhando suas descobertas, como as artimanhas para dar
0 no6 no barbante para a peteca ficar bem firme. Responsivamente (PONZIO, 2010a) elas
lam escutando as dificuldades que as colegas e os colegas apresentavam durante a
confeccdo e, da melhor maneira que conseguiam, iam ajudando. Naqueles momentos e
também nas situacdes em que se colocavam a brincar com suas producdes, as relacdes
entre as criancas iam ganhando novas proporgOes, todas e todos eram produtoras e
produtores de conhecimentos, assim como protagonistas daquelas novas historias.

Deu-se 0 mesmo com a producdo da massinha de modelar, que foi antecedida pela
escrita da receita—como uma maneira de planejar, registrar e compartilhar os ingredientes

e 0 modo de preparo — e também envolveu todas as educandas e todos os educandos
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dessas turmas parceiras, em seus diferentes conhecimentos acerca da alfabetizacdo e a
testar suas hipoteses de escrita. A possibilidade de uma escrita coletiva, no sentido de
estar aberta para que todas e todos participassem com aquilo que sabiam e tendo as
professoras como escribas, aliada aos desenhos na lousa de copos e colheres usados como
instrumentos de medida para a receita, ajudava quem ainda ndo lia e escrevia
convencionalmente a participar das anotagbes e dos raciocinios matematicos, ao
trabalharem a ideia de dobro e de quantidade.

As professoras estavam, em varias situacdes, a escutar responsivamente as
criancas e as demandas que elas traziam para dentro da escola, sem que isso significasse
se distanciar dos contetidos a serem compartilhados e compreendidos.

Nas situacOes de ensino aqui apresentadas, foram as falas das criancas em seus
anseios e histdrias que estiveram presentes e mobilizaram as préaticas das professoras a
fim de responderem de maneira responsavel (BAKHTIN, 2010a; PONZIO, 2010a). A
disponibilidade de tempo, espaco e atencdo para a confeccdo de capuchetas, a producéo
de brinquedos folcloricos e o cuidado na escrita da receita de massinha de modelar
possibilitaram que as criangas participassem ativamente de todas as propostas (fossem
em relagdo a leitura e a escrita, aos conhecimentos matematicos ou aos relacionamentos
interpessoais), além de ensinarem as professoras diferentes modos de aprender e ensinar

com.

TALVEZ O CAMINHO SEJA ESSE: APRENDER A ENSINAR COM AS CRIANCAS

Discutimos e narramos até aqui situacdes de ensino, que acreditamos terem sido
possiveis porque partiram do principio da ndo indiferenca das professoras a seus
educandos e a suas educandas e que, com outros conceitos bakhtinianos, tém nos ajudado
a defender a importancia de professoras assumirem praticas de aprender e ensinar com as
criangas. Defendemos que o principio da ndo indiferenga, que leva a atos responsaveis,
contribui para a compreenséo desta relagéo de ensino e aprendizagem com as criangas e
ndo para elas. Pensamos, inclusive, que este principio pode e, de fato, na maioria das
vezes, permeia as praticas de professoras que nunca entraram em contato direto com o
pensamento bakhtiniano. Porém, para nds, para nossa COmpreensao e para nossas
pesquisas com a escola, o estudo das obras de Bakhtin e o circulo foi fundamental, e

temos consciéncia disso.
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Bakhtin fala que s6 ao incorporar o que ele entdo designa como os “trés campos
da cultura — ciéncia, arte e vida” (BAKHTIN, 2010b, p.XXXIII) — estes se integram
como uma unidade ndo mecanica. E importante que a vida, a ciéncia e a arte estejam
ligadas. Afinal, quando deixamos o cotidiano para criar, ou tentamos, por toda lei,
encaixar a vida na “ciéncia”, o resultado € uma ciéncia sem conhecimentos por assim
dizer, ou como diz Bakhtin se referindo a arte: “uma arte patética demais” (BAKHTIN,
2010b, p.XXXIII). As relacbes decorrentes deste procedimento acabam por se tornar
mecanicas, como as tantas demandas externas que tentam orientar as relac6es de ensino,
descontextualizando e homogeneizando os saberes e conhecimentos das criangas ao
considerar, como comentamos anteriormente, que a informagao de que “Ivo viu a uva” é
do interesse de todas e todos.

Quando assumimos a impossibilidade de sermos indiferentes ao outro, nédo
podemos nos enxergar percorrendo tais caminhos mecanicamente, sem questionarmos o
que estamos fazendo e por onde gostariamos de seguir com nossas educandas e nossos
educandos. Defendemos que as relacdes de aprendizagem, criacdo e ensino sejam
unificadas no ato responsavel de um sujeito ndo indiferente aos outros, a quem responde,
no unico lugar onde esses atos podem se dar: no mundo da vida! Neste caso, no cotidiano
escolar das turmas de primeiros anos. Por isso, se é no ato que o mundo da vida e o mundo
da cultura se unificam, os atos das professoras alfabetizadoras precisam unificar o mundo
da vida que acontece no cotidiano escolar ao mundo da cultura letrada, por meio de seus
atos responsaveis, constituidos cognitiva, estética e eticamente (BAKHTIN, 2010a).

Sem escuta responsiva ndo é possivel compreender cada crianga e o coletivo que
elas formam para podermos aprender a ensinar e ensinar a aprender junto. Tendo o
didlogo como meio, ambiente e horizonte, a compreensdo é ativo-dialdgica, porque
pressupde que estejamos em escuta que € responsiva nas relacées que construimos na
escola.

Referimo-nos a compreensdo como producao dos sentidos que se ddo quando se
conseguem respostas a perguntas pronunciadas em alto e bom som verbal, na calada dos
gestos, ou em outras vivéncias. Nas situacdes de ensino compartilhadas aqui, esses
sentidos se materializaram nos textos coletivos e nas memdrias narradas dos momentos
capturados em espagos e tempos sem hiato extratemporal.

Ademais, devido a estarmos dando relevo a escuta responsiva, ndo poderiamos
deixar de destacar que é preciso de ao menos dois sujeitos, ao menos duas consciéncias,

para que a compreensdo se dé, para que haja producdo de sentidos. Isso faz com que
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explicacdo e compreensdo sejam atos distintos: na explicacdo a pergunta é uma
verificacdo do esperado, e espera-se que a resposta seja a réplica da explicacdo, so resta
ao outro aceitar passivamente; na perspectiva da compreensdo, a resposta € ativa e insere
outro sentido, que lhe excede. Quando alguém pergunta porque quer outra resposta
distinta daquela que replica a explicacdo, o outro, que responde, € um sujeito ativo na
producgéo de conhecimentos. Por assim dizer, “em certa medida, a compreensao ¢ sempre
dialogica” (BAKHTIN, 2016, p.83), é somente na compreensdo que € possivel emitir
valor segundo os participantes ndo indiferentes da situacdo, e dentro do todo do
acontecimento.

O principio da ndo indiferenga, que levou a uma escuta responsiva e a uma
compreensdo  ativo-dialogica, nessas relacdes, possibilitou, como dissemos
anteriormente, um tempo sem hiatos extratemporais. As criangas inventaram historias na
vida, estas adentraram suas brincadeiras, suas imaginac¢0es, em suas expressoes para as
professoras e umas para as outras, porque passaram a fazer parte de seu mundo da arte,
da cultura daquelas turmas. Assim, numa experiéncia de pensar a construcdo da escrita,
elas trouxeram temas que se fizeram presentes na vida escolar e tiveram interesse por
criar seu préprio livro, no que se reconhece um contexto comum nesta cultura da turma:
0 da leitura e da valorizacdo da leitura de livros. O registro da receita foi feito no mundo
da vida pois gostaram de fazer a massinha e, para fazer em casa, precisariam ter o passo-
a-passo, inserindo, assim, em sua cultura escolar, a ideia de se organizar para uma tarefa
futura, o que é totalmente diferente de produzir o hiato de um tempo sem sentido.

A escrita, por sua vez, surgiu no meio dessa relacdo arte-vida, néo
descontextualizada, surgiu para ser possivel o ato criativo. Nesses atos responsaveis, que
sd0 éticos, estéticos e cognitivos ao mesmo tempo e em relacdo, existe um (ou diversos)
porqué (s) e um (ou diversos) para qué (s) aprender e ensinar a ler e a escrever.

Assim, quando escutamos 0 que as criancas tém a nos dizer e damos importancia
aquilo que escutamos ao pensar as nossas praticas de ensino, estamos considerando as
educandas e o0s educandos como vozes e pensamentos e emogdes e corpos e consciéncias
plenivalentes dentro do dialogo. Ser ndo indiferentes a elas e a eles passa a ser, além de
um fundamento para nossos atos responsaveis, um principio pedagogico dentro de nossas
praticas de ensino. Diante disso, ja ndo faz sentido pensar em aulas para as criangas, mas

sim compartilhadas com elas.
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