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CULTURA ESCOLAR E PRATICAS PEDAGOGICAS:
A ESCOLA COMUNITARIA DO CAC NAS
NARRATIVAS DE SEUS EX-ALUNOS
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RESUMO

Este trabalho analisa as caracteristicas e a influéncia da pratica pedagdgica na for-
macdo permanente de leitores em uma escola comunitéria para criancas, localizada
em regido de extrema pobreza econdmica do Rio de Janeiro. Fundamenta-se na
perspectiva historico-cultural do desenvolvimento psicolégico humano proposta
por Vygotsky (1989), na relacdo dialégica de Freire (1999), na relacdo com o saber
conforme Charlot (2000) e na producdo da cultura apresentada por Lahire (2008).
A anélise é desenvolvida a partir das memorias narradas por ex-alunos na juventude
e pelo que atribuem & experiéncia vivenciada durante a infdncia na escola comuni-
taria. Utilizando a pesquisa qualitativa como metodologia e a Histéria de Vida, como
técnica, foram realizadas longas entrevistas com oito jovens, entre 16 e 25 anos de
idade, que frequentaram a escola comunitéria por periodos de dois a oito anos leti-
vos durante a infancia. Como resultado, identificou-se a construcdo de uma cultura
escolar com uma forte dindmica de interacdo nas relacdes sociais, destacando-se o
relacionamento com a professora; a constituicdo e valorizacdo do trabalho coletivo;
as parcerias estabelecidas entre as criancas para aprender; a importdncia da amplia-
cdo do universo cultural; o desenvolvimento de valores ético-morais delineados nas
situacdes vivenciadas; o tipo de relacionamento estabelecido pela escola com as
familias; a presenca das brincadeiras; e, prioritariamente, a relacdo com a leitura e
a escrita, com intensa presenca de leituras compartilhadas e escrita de textos em
situacdes de aprendizagem organizadas para o uso social real dos conhecimentos.
E fundamental que professores e pesquisadores desenvolvam uma escuta atenta ao
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que os alunos dizem. Eles, ainda, sdo pouco ouvidos, mas oferecem grandes pistas
para a reflexdo sobre a prética pedagdgica e a formacdo de leitores.

Palavras-chave: Leitura, Cultura Escolar, Prética Pedagdgica, Escola comunitéria,
Narrativa.
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INTRODUCAO

Este artigo é resultado da pesquisa “A Escola da inféncia narrada na
juventude por ex-alunos do Centro de Atividades Comunitarias de S§o Jodo
de Meriti (CAC|)" realizada a partir do desejo de aprofundar o olhar sobre a
pratica pedagdgica da Escola do CAC, com o objetivo de investigar o signifi-
cado da experiéncia de escolaridade na inféncia e as marcas deixadas, a partir
das narrativas de seus ex-alunos na juventude, buscando indicios das préticas
pedagdgicas que se tornaram significativas e examinando se a leitura e a escrita
permaneceram como atos presentes e constantes na vida destes alunos apds a
sua saida da escola. A investigacdo foi fundamentada na perspectiva historico-
-cultural do desenvolvimento psicolégico humano proposto por Vygotsky.

O Centro de Atividades Comunitérias de Sdo Jodo de Meriti - CAC é uma
instituicdo comunitaria de utilidade piblica, fundada em 1987, por membros de
entidades de movimentos populares na regido. Localiza-se no municipio de Sdo
Jodo de Meriti, Baixada Fluminense, Rio de Janeiro, uma regido que sofre com
problemas de pobreza econdmica e, consequentemente, com toda a falta de
estrutura que esta acarreta. O CAC foi criado com o propésito de subsidiar as
discussdes dos diversos setores dos movimentos sociais locais, no periodo pos-
-ditadura, e desenvolver experiéncias concretas que pudessem apontar para a
melhoria da qualidade dos servicos publicos. Na érea da Educacdo mantém uma
escola comunitaria que, apesar das dificuldades financeiras, se tornou referéncia
de qualidade de ensino, reconhecida pela comunidade e academia, o que gerou
convénio com a Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Os sujeitos entrevistados na pesquisa foram oito jovens que estudaram na
Escola do CAC, na Educacao Infantil e/ou anos iniciais do Ensino Fundamental.

Por meio das narrativas dos jovens ex-alunos foi possivel identificar a forca
com que a relacdo social marcou todos os aspectos destacados no processo
vivido na escola. Todas as experiéncias, quer tenham sido das aprendizagens mais
convencionalmente atribuidas ao contexto escolar quer das aprendizagens mais
amplas do cotidiano, foram relatadas sempre em situacdes de relacionamentos
intensamente marcados pela presenca do outro. O processo de conhecimento
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ndo foi relatado se dando diretamente com o objeto de conhecimento, mas na
relacdo mediada por outros. Esse processo foi observado pelos préprios entre-
vistados e valorizado por eles, ainda que intuitivamente, reafirmando que é na
relacdo com o outro que a elaboracdo cognitiva se constitui.

O conjunto das relacdes sociais evidencia a constituicdo das trajetdrias
individuais, ou seja, é na dindmica interativa que o processo de conhecimento é
concebido. Smolka e Gdes (1993) afirmam que esta dindmica interativa, em que
tem lugar o processo de conhecimento, implica sempre numa relacdo sujeito-
-sujeito-objeto, o que significa que o sujeito estabelece relacdo com o objeto de
conhecimento por infermédio de outros, pois “a elaboracdo cognitiva se funda
na relacdo com o outro. A constituicdo do sujeito, com seus conhecimentos e
formas de acdo, deve ser entendida na sua relacdo com outros, no espaco da
intersubjetividade” (SMOLKA e GOES, 1993, p. 9).

Assim, a relacdo com as diferentes formas de saber, quer fossem as de
natureza pratica, ético-moral, tedricas ou intelectuais (CHARLOT, 2001), foi
apresentada nos depoimentos sempre acompanhada da interacdo com profes-
sores, colegas de turma, familiares ou vizinhos, ainda que com diferentes niveis
de intensidade, de acordo com as singularidades das historias de vida. A inte-
racdo com o professor e colegas de turma assumiu um papel predominante.
E nestas relacdes que, de variadas formas, compartilharam a construcdo dos
diferentes conhecimentos e especialmente a leitura e escrita. A narrativa destas
relacdes no contexto escolar foi descrita com fortes marcas de afetividade.

Embora o afeto pareca antagonizar com a cognicdo, Vygotsky demons-
tra em sua obra buscar a integracdo entre estes dois aspectos, j§ que tem uma
preocupacdo com o funcionamento psicolégico em sua integralidade, pois vé
o homem como um ser integral e ndo como ser compartimentado. Rego (2003,
p. 120) aponta que “Vygotsky concebe o homem como um ser que penss,
raciocina, deduz e abstrai, mas também como alguém que sente, se emocions,
deseja, imagina e se sensibiliza”. Vygotsky (1989) critica a separacdo entre afeto
e intelecto. Para ele, ndo ha “pensamentos que pensam a si préprios, dissociados
da plenitude da vida, das necessidades e dos interesses pessoais, das inclinacoes
e dos impulsos daquele que pensa” (VYGOTSKY, 1989, p.6).

Foi a partir desta grande marca — os relacionamentos —, destacada por
todos como positiva e importante, que outros aspectos se delinearam e se reve-
laram. O fazer no coletivo teve énfase nas narrativas das atividades e, ainda que

algo fosse feito individualmente, o sentido se configurava na sua apresentacdo
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ou sua intencdo para o grupo social determinando uma forte caracteristica da
cultura escolar. No detalhamento dessas relacdes, como grandes marcas da
escolaridade, que outros sinais também se tornaram visiveis como indicios da
pratica pedagdgica: o tipo de relacionamento estabelecido pela escola com os
familiares, a solucdo de conflitos entre os pares, os valores ético-morais delinea-
dos nas situacdes vivenciadas, a forca da valorizacdo do coletivo, a valorizacdo
da ampliacdo do universo cultural, a intensa relacdo com a leitura e a escrita, a
relacdo com a matemética e a presenca das brincadeiras. Neste artigo, por limi-
tacdes de espaco, abordaremos alguns destes aspectos.

Ao tratar da aprendizagem especifica do ambiente escolar, Charlot (2010)
apontou que, para aprender, é preciso estudar, realizar uma atividade intelec-
tual, mas empreender esforco intelectual estd ligado ao sentido que a atividade
tem e ao prazer que ela ocasiona.

Portanto, uma educacdo de qualidade implicaria em garantir que os alu-
nos encontrassem um ambiente provocador do desejo, mobilizador da vontade,
onde as préticas pedagdgicas os levassem a aprender com prazer.

A escola parece, assim, contribuir para mobilizar os estudantes em direcdo
ao saber, num contexto de diversidade, encontrando caminhos que atendam as
distintas necessidades e que garantam a mobilizacdo do desejo e a permanéncia
da vontade de aprender num ambiente de cooperacdo, por meio de uma com-
plexa rede de interacdes.

Os alunos, anfes de entrarem na escola, j& estabeleceram a relacdo com
o aprender. As relacdes que encontram na escola “ndo se constroem a par-
tir do nada, mas a partir de relacdes com o aprender que eles j& construiram”
(CHARLQOT, 2001, p. 149).

As pesquisas realizadas por Charlot buscaram compreender a apreensdo
do mundo pelo sujeito e como, neste processo, ele se constréi e se transforma.
Para isso, seria necessario “compreender como o sujeito categoriza, organiza
seu mundo, como ele dé sentido a sua experiéncia e especialmente a sua expe-
riéncia escolar” (CHARLOT, 2005, p. 41).

Com esses pressupostos, as pesquisas desenvolvidas por Charlot busca-
ram investigar os percursos escolares e o significado dado ao ato de ir 3 escola
e aprender por sujeitos das camadas populares, j& que a experiéncia vivenciada
na escola tinha efeitos diferenciados em cada sujeito que se constituia singular-
mente, imerso na pluralidade.
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Outro trabalho também importante para uma andlise sob esta perspec-
tiva, embora focado na questdo familiar, foi o de Lahire (2008), que buscou
compreender como familias de contexto econdmico cultural e nivel escolar
semelhante tinham criancas com diferentes resultados na vida escolar, levando
3 seguinte questdo: “como é possivel que configuracdes familiares engendrem,
socialmente, criancas com niveis de adaptacdo escolar tdo diferentes”? (LAHIRE,
2008, p.12)

Para Lahire, sé seria possivel compreender os comportamentos e resulta-
dos escolares na reconstrucdo da rede de interdependéncias familiares, a partir
de onde a crianca elaboraria seus esquemas de percepcdo e a8 maneira como
estes reagiriam em formas escolares de relacdes sociais.

Rego (2008), apesar de reconhecer a valiosa contribuicdo do trabalho de
Lahire, assinalou que este autor tratou a experiéncia escolar como homogénes,
colocando as influéncias familiares em contraposicdo com uma escola abstrats,
parecendo ser a mesma para todas as criancas. Para Rego, “além do contexto
escolar é preciso examinar as caracteristicas das experiéncias escolares assim
como o efeito dessas experiéncias para cada um dos sujeitos que passam por
essa instituicdo” (REGO, 2008, p. 57).

Em trabalho anterior, Rego (2003) desenvolveu uma pesquisa sobre o sig-
nificado da escola em trajetérias individuais de sujeitos a partir do relato das
recordacdes, o papel da escolarizacdo na constituicdo das suas singularidades. A
autora encontrou, nos trabalhos de Charlot e Lahire, importantes contribuicoes
para refletir e formular sua questdo de pesquisa, que levou em consideracdo os
aspectos tratados por estes autores como importante referencial norteador.

Assim se constituiu também a presente pesquisa, dentro de uma aborda-
gem histérico-cultural, subsidiando-se neste referencial, buscando compreender
o papel da escolarizagdo na constituicdo dos sujeitos. Neste caso, o olhar esteve
focado sobre os ex-alunos de uma determinada instituicdo, a Escola do CAC.
N3o se tratou de abordar os sujeitos em funcdo do sucesso ou insucesso escolar
posterior, nem de suas constituicoes familiares, mas a partir do critério de terem
estudado numa instituicdo comunitdria, com caracteristicas bastante peculia-
res, que nao fazia parte da rede pUblica estatal ou da rede particular de ensino,

embora tenha estabelecido, ao longo dos anos, parcerias com as secretarias de
educacdo tanto do estado quanto do municipio. O CAC é localizado em um
bairro de muita pobreza e atende criancas de familias com baixissima renda.
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Além das criancas, recebe estudantes de licenciaturas em projetos de extensdo
de formacado de leitores, em parceria com universidade pUblica .

N&o se buscou atribuir 3 Escola do CAC uma visdo determinista sobre as
trajetorias futuras de seus alunos, nem tampouco isola-la nas suas histérias de
vida, o que seria incoerente com toda a visdo da pesquisa apresentada aqui. O
olhar sobre a escolaridade vivenciada nesta escola esteve imerso numa rede de
relacdes em que vérios fatores atuaram, quer fossem familiares, econémicos,
morais, religiosos etc. Entretanto, o que nos interessou foi de fato analisar o que
eles, os ex-alunos, atribuiram ao CAC em suas singularidades, o que destacaram
como importante nesta instituicdo para as suas histérias.

METODOLOGIA

Toda metodologia é apenas, ou sobretudo, uma escolha entre tantos pos-
siveis caminhos. Esta investigacdo se baseou numa metodologia qualitativa que
teve como principais instrumentos a entrevista semi-estruturada e a anélise de
documentos.

H& uma variedade de possibilidades de encaminhamentos e decisdes
quanto 3 forma de se entrevistar e de analisar os dados obtidos, como obser-
vou Kaufmann (1996 apud Zago 2003, p. 294) ao afirmar que “cada pesquisa
possui uma construcdo particular do objeto cientifico e uma utilizacdo adaptada
dos instrumentos: a entrevista ndo deveria jamais ser empregada exatamente da
mesma maneira.”.

No contexto desta pesquisa, as entrevistas foram desenvolvidas numa
abordagem, aproximando-se do que é conhecido como histéria de vida ou his-
toria oral. Neste sentido, os ex-alunos foram incentivados a narrarem as suas
lembrancas, a rememorarem a vida escolar, a inféncia no CAC. A leitura do pas-
sado pelo olhar do sujeito é importante, pois, como ressaltou Thompson (1992),
por meio da histéria, as pessoas comuns procuram compreender as revolucdes
e mudancas que acontecem em suas trajetdrias de vida.

As histérias dos entrevistados ndo sdo simplesmente um registro do pas-
sado, de uma situacdo vivida, nem podem ser entendidas como uma simples
reconstituicdo de momentos. Neste estudo, pretendi descobrir elementos sig-
nificativos da escolaridade dos ex-alunos, mediados por suas proprias palavras,
como sujeitos que narraram, que testemunharam suas histérias de vida na escols,

oferecendo subsidios para a reflexdo sobre o processo de educacdo escolar.
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Na situacdo de entrevista autobiogréfica, o entrevistado é, ao mesmo
tempo, narrador e protagonista. H3, no centro de cada relato, um si-mesmo
protagonista construindo-se, pois, ainda segundo Bruner, “o si mesmo como
narrador, ndo apenas relata, mas justifica. E o si-mesmo protagonista estd sem-
pre por assim dizer, apontando para o futuro.” (BRUNER, 2001, p. 104)

As lembrancas sdo alteradas quando revisitadas. O passado relembrado
ndo é fixo, nem imutével. As recordacdes sdo maledveis. O acontecido, sem-
pre passando por continuas mudancas, a cada rememoracdo, serd sempre um
“parece ter acontecido”. Conforme Lowenthal, “quando recordamos, ampliamos
determinados acontecimentos e entdo o reinterpretamos 3 luz da experiéncia
subsequente e da necessidade presente” LOWENTHAL, 1998, p. 97).

Para Vygotsky (1989) a meméria tem origem na cultura. Portanto ndo existe
meméria humana desarticulada de um processo de significados construido no
social. A memoria individual é ao mesmo tempo plural, por interacdes de mul-
tiplas vozes que a constituem e que assumem contornos de sentidos a partir do
momento presente e ndo necessariamente da ocorréncia no tempo passado.

Foi com esse referencial que tentei examinar as narrativas, pois, no
momento da entrevista, o ex-aluno, agora jovem, buscou memérias sobre a sua
passagem pela escola do CAC, durante a inféncia, num relato cerfamente per-
meado por muitas vozes e por muitas reinterpretacdes realizadas no processo
de rememoracao.

Nessa perspectiva, ao contarem as histérias da vida na escola do CAC,
os jovens entrevistados se emocionaram com situacdes que experimentaram
e que tomaram novos significados a partir, na juventude, de uma nova narra-
tiva. Ao contarem o que viveram, ndo sé relataram e reinterpretaram o vivido,
mas também incluiram uma série de interpretacdes sobre o que pensavam ser
importante numa escola, a partir do que, para eles, se tornou experiéncia. Pois,
“a experiéncia é o que nos passa, 0 que Nos acontece, o que nos toca. Ndo o
que se passa, N3o o que acontece, ou o que toca.” (LARROSA, 2002, p. 21)

As entrevistas foram realizadas com oito jovens, entre 17 e 25 anos de
idade, sendo cinco mulheres e trés homens. Tiveram entre 60 e 90 minutos de
duracdo. Foram todas integralmente transcritas.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, além da entrevists, foi elabo-
rada uma ficha de dados objetivos, tais como: idade, endereco, escolas em que
estudou, anos em que esteve no CAC, nivel de escolaridade; e dados familiares:

ndmero de irmaos, profissdo dos pais, nivel de escolaridade, presenca de livros
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e leitores na casa, trabalho atual, formas de lazer, dltimo livro lido etc. O roteiro
da entrevista foi elaborado como um referencial para a conducdo das questdes
que pretendia explorar no processo do didlogo estabelecido. Criar uma relacdo
de confianca e de proximidade com os entrevistados foi uma intencdo desde os
primeiros contatos estabelecidos. Busquei, entretanto, interferir o minimo possi-
vel nas sequéncias das narracdes. Mas sorrir diante de coisas engracadas e me
emocionar quando eles choravam foi inevitdvel. A entrevista sempre partia de
uma questdo bem ampla: “quais sdo as lembrancas que possui do seu tempo na
Escola do CAC?" A partir desta questdo inicial, buscava no préprio discurso do
entrevistado os elementos que surgiam interessantes & pesquisa. Para concluir,
pedia que me dissessem uma frase sobre o que o CAC significou na vida deles.
Este para todos foi um momento de muita emocao, onde a maioria chorou.

RESULTADOS E DISCUSSAO

As narrativas dos ex-alunos propiciaram uma série de comentérios sobre
as atividades de que participaram na Escola do CAC. Foi interessante observar
que, no conjunto de seus relatos, as referéncias as rodas de leitura se destaca-
ram, seguidas de comentérios sobre a producdo textual. Ambas as atividades
foram apontadas como um movimento do coletivo para o individual. Os comen-
tarios sobre a producdo textual foram sempre associados as leituras em piblico,
3s apresentacdes e discussdes com os colegas da turma. As situacdes de leitura
compartilhada predominaram nos relatos sobre leitura.

Houve muitas pistas sobre a forma de trabalho estabelecida na prética
pedagdgica. Eles mencionaram, muitas vezes, a importancia dos trabalhos em
grupos e as atividades em parcerias entre os alunos, que parecem ter predomi-
nado na organiza¢do da acdo pedagdgica realizada. Falaram das brincadeiras na
escola e das brincadeiras que faziam de escolinha com rodas de leitura, fora do
ambiente escolar e da participacdo das maes e pais na escola.

Relataram atividades que demonstravam ter sido constantes, como as rodas
de leitura, e outras inseridas em projetos de trabalhos, como cartas de protestos
ao presidente da Franca, evento cultural de encerramento de projeto sobre a

Beleza Negra. Falaram do aproveitamento de situacdes que surgiam no dia-a-
-dia para as diferentes &reas do conhecimento, da lingua escrita, da Matematicsa,
das Ciéncias Naturais e da Histéria, entre outras.
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Destacaram a formacao do caréter e de valores (como solidariedade, ami-
zade, honestidade) como aprendizagem.

Narraram atitudes das professoras, tanto nas acdes coletivas na sala de
aula, intervindo em situacdes de conflitos, como nas acdes individuais, em que
eram demonstradas a solidariedade e a preocupacdo com o préximo. O fato
de os ex-alunos tratarem essas acdes como aprendizagem no CAC sugeriu que
havia uma intervencdo para atingir objetivos afitudinais relacionados aos valo-
res e 3 ética, buscando alcancar o que Rego (1996) apresentou como uma das
metas da escola: que os alunos aprendam posturas consideradas corretas na
nossa cultura.

Se uma das metas da escola é que os alunos aprendam as postu-
ras consideradas corretas na nossa cultura (como, por exemplo,
apresentar atitudes de solidariedade, cooperacdo e respeito aos
seus colegas e professores), a prética escolar cotidiana deve dar
condicdes para que as criancas ndo somente conhecam estas
expectativas, mas também construam e interiorizem estes valo-
res e, principalmente, desenvolvam mecanismos de controle
reguladores de conduta (acdes voluntariamente controladas,
na linguagem de Vygotsky). Para que isto ocorra, a escola e os

educadores precisam aprender a adequar suas exigéncias 3s pos-
sibilidades e necessidades dos alunos. REGO,1996, p. 99)

Houve relatos dos ex-alunos sobre os diferentes tipos de conteldos que
estruturavam um planejamento basico, conteldos ligados & construcdo de con-
ceitos, ao dominio de procedimentos e & formacdo de atitudes. Em todas essas
atividades, a mediacdo cultural na relagdo com o outro, como abordada por
Vygotsky, contribuiu para a reflexdo mais ampla.

Smolka e Nogueira (2008) destacam que hé diferentes modos de se
realizar a prética escolar, permeados por valores que mantém as relacdes na
sociedade. Assim, pode-se enfatizar a dimensdo individual ou a dimensao cole-
tiva nesta prética, como, por exemplo, no modo de cada um fazer seu trabalho
sozinho e ser responsével pelo que é seu ou compartilhar materiais e espacos
entre varias criancas, pois “de uma forma ou de outra, nessas situacoes, estdo
presentes movimentos de negociacdo e disputa, requerendo, muitas vezes, a
intervencdo do adulto” (SMOLKA e NOGUEIRA, 2008. p. 79).

Um aspecto importante foi o destaque dada ao professor nas entrevistas
sob diversas perspectivas: o professor e o relacionamento afetivo com o aluno,

o professor como um modelo a imitar, o professor em sua acdo mediadora, o
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professor e a prética pedagodgica. Estas perspectivas estavam intrinsecamente
relacionadas.

Atenta as polémicas que giram em torno de algumas delas, foi preciso
aprofundar a escuta apurada ao conjunto dos discursos, como no caso da ques-
tdo da afetividade, presente tdo fortemente.

O enfoque dado 3 afetividade, aparentemente, poderia passar a ideia de
que os ex-alunos achavam que aprenderam porque o professor ensinava por
amor, ou porque era bonzinho, popular, carismético, ou ainda porque o con-
cebiam no centro do processo educativo. Apesar de os jovens poderem ter
estas ideias, ndo me pareceu ser o que queriam afirmar. Numa escuta atenta aos
detalhes, aos exemplos e as explicacdes, percebia-se que ndo tratavam disso.
Falavam de caracteristicas profissionais, de formacao, de prazer e de dedicacdo
profissional, de capacidade pedagdgica e de condicdes de trabalho.

Freire (1999, p. 159) nos disse que “ensinar exige querer bem aos educan-
dos”. Destacou que o “querer bem” era uma pratica especifica do ser humano.
Era preciso ao professor o gosto pelo “querer bem”, assim como ndo ter medo
de expressar afetividade, pois a sua lida é com o ser humano e ndo com coisas.
Isto ndo significaria um querer bem a todos da mesma maneira, mas a forma de
autenticamente selar o compromisso com os educandos. Portanto, “a afetivi-
dade n3o se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 1999, p. 160).

Essa afetividade intrinsecamente ligada a cognicdo, entretanto, ndo requer
que se deixe de lado o cumprimento ético do dever de professor no exercicio
do uso da autoridade, muito menos que se ache que é pelo grau de bem-querer
que se avalia um educando. Freire (1999) chamou a atencdo para a falsa visao,
como inconcilidveis, da seriedade docente e da alegria, tratadas como se fos-
sem opostas. Ter alegria e afeto n3o significa ndo ter seriedade profissional, ndo
estar comprometido politicamente com a luta pelos direitos do professor, pelo
respeito a dignidade da tarefa docente ou pelo zelo ao espaco pedagdgico em
que se atua com os alunos. Ao contrério, “quanto mais metodicamente rigoroso
me torno na minha busca e na minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e
esperancoso também. A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas
faz parte do processo da busca” (FREIRE, 1999, p. 160).

Os ex-alunos demonstraram muitos sinais de que havia bem-querer, na
prética docente da Escola do CAC. Assinalaram com muita clareza o tipo de
relacdo que os professores estabeleciam com eles. Faziam muitas comparacoes

com a prética docente que encontraram nas outras escolas e comentaram sobre
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a importdncia que atribuiam a esta relacdo para as suas vidas e para o relacio-
namento com o conhecimento escolar. Usando o termo de Paulo Freire, este
“bem-querer” foi identificado, nas narrativas dos ex-alunos, quando falaram de
dedicac3o, atencdo, amor, carinho, bondade, contato, relacionamento, cuidado,
tratar bem, procurar os alunos, conhecer, respeito, paciéncia, amizade, forma de
ensinar efc.
A atencdo individual e o cuidado dado a cada aluno foram comentados
varias vezes no conjunto das entrevistas.
MICHELE: Era uma atengéo individual. Ela [a prof®] chegava do nosso ladi-
nho, na orelhinha, e explicava, explicava com a maior calma, com a maior

paciéncia... Ndo era um jeito de ensinar coletivo [...). Ela sabia a necessi-
dade de cada aluno e procurava entrar nessa necessidade.

Como aluna, e ainda que crianca, Michele percebia que havia um movi-
mento deintervencdoindividual paraasuperacdo dasnecessidades apresentadas.

Vitor também falou sobre isso: “Se tinha alguém que estava mais atrasado
que os outros, se dedicavam mais 8 um e a outro”.

Esse olhar sobre a dificuldade e a necessidade do aluno foi exemplificado
tanto em funcdo dos conhecimentos relacionados as atividades, do ponto de
vista da intervencdo pedagdgica e da mediacdo realizada pelo professor, quanto
do ponto de vista das necessidades de outra ordem, como, por exemplo, a de
criar condicdes para que uma crianca que ndo tivesse lanche pudesse comer,
sem constrangimentos, o que foi lembrado tanto por Michele quanto por outros
entrevistados.

Os jovens também valorizavam as interacdes com os parceiros, assim
como com a professora. Esta valorizacdo se dava tanto no espaco das relacdes
sociais do cotidiano, nos horérios de lazer e nos lacos de amizade, como nas
interacdes para a aprendizagem escolar. O trabalho em grupo foi muito mencio-
nado por eles como algo importante para a aprendizagem — e como sendo uma
aprendizagem. Foi interessante observar que eles ndo sé falavam das atividades
em grupo como estratégia, mas tratavam-nas como uma aprendizagem em si:
como aprender a trabalhar em grupo.

Mencdes ao grupo surgiram nas entrevistas, em diferentes dimensdes. Ora
tratavam do grupo como turma, ora do grupo de trabalho na sala de auls, ora
dos grupos espontdneos que se formavam para brincar, ora falavam das ativi-
dades em duplas. O que ficou evidente foi a intensidade de como falaram do
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coletivo na escolaridade no CAC, o quanto o coletivo foi importante para a sua
vida social mais ampla e as relacdes de amizade, bem como também para a sua
aprendizagem. Falaram da prioridade de se trabalhar em grupo ao invés de se
trabalhar individualmente. Michael, ao responder sobre se realizavam mais ativi-
dades individuais ou em grupos, foi enfdtico. O mesmo fez Camila e os outros:

MICHAEL: Em grupo! Porque, em grupo, nés discutiamos nossos pensa-
mentos, o modo de agir, entendeu?

CAMILA: A gente fazia mais [trabalhos] em dupla e em grupo... J5 tinha
aquela mesa coletiva.

No processo de interacdes grupais, a rotina da leitura compartilhada diaria-
mente se destacou como importante elemento na prética pedagdgica. A leitura
com o outro, quer fosse nas rodas ou fora delas, foi apresentada nos discur-
sos de todos com muita constdncia. Em vérios dos assuntos tratados, aparecia a
pratica de “fazer com o outro”, assim como a presente intervencdo pedagdgica
da professora se revelava em grande parte do que era contado. A biblioteca
comunitéria do CAC, nas narrativas, apareceu como um lugar de encontro, fre-
quentado quando nao se estava na sala de aula, um espaco movimentado onde
se ia brincar de ler, e onde, mesmo sem se saber ler, se pegavam livros grossos
e enormes, e, mesmo sem se saber escrever, se assinavam livros de frequéncia e
empréstimos. Um espaco onde havia rodas de leitura, onde se ia com os amigos
da vizinhanca que ndo estudavam |3, e onde, também no horério da auls, havia
tempo destinado a frequenté-la. Enfim, um espaco onde mais se lia com o outro
do que sozinho. No conjunto dos depoimentos, observa-se que a possibilidade
de interacdo com os colegas, produzindo leituras compartilhadas, favoreceu a
construcdo de uma pequena comunidade de leitores na escola.

Freire (1996) apontou a necessidade de criacdo da biblioteca popular como
centro cultural e ndo como depdsito de livros. Para ele, a biblioteca é vista como
fator fundamental para o aperfeicoamento do leitor. Assim também sugeriram
os depoimentos dos jovens ex-alunos do CAC, ao valorizarem extremamente
a relacdo com o espaco da biblioteca e as atividades que nela desenvolviam. A
promocao da leitura por intermédio da escola implica em transformar e ampliar

suas acdes para fora do contexto interno, agindo na comunidade que esté além
dos muros.

MICHAEL: Tinha a biblioteca aqui que apoiava, dava apoio para nossa
leitura, nosso aprendizado ficar melhor. Nossos amigos também... A turma
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era cem por cento. Eu me lembro que eu gostava muito de fazer histé-
ria. Ai, a [prof®] Marliza dava oportunidade para cada aluno ir 15 na frente
ler, ai era legal pra caramba! Gostava de falar! [risos] Gostava de falar pra
caramba! Levantava e ia |5 falar sobre o texto. Eu escrevia... Eu até queria
ver se tinha essas histérias aqui ainda... Eu escrevia histéria pra caramba!
Lembro das histérias que eu escrevia. As primeiras histérias foram sobre
os meus amigos, das brincadeiras que nds fazisamos aqui. Ai, eu ia 13 na
frente contar as coisas que aconteciam de engracado, eu escrevia e
relembrava para eles. E eles gostavam disso! Eu escrevia sobre os nos-
sos relacionamentos do dia-a-dia, nossas brincadeiras, ai relembrava, era
legal! Gostava de escrever! Eu lembro, na época, que o Anderson tinha
uma méquina de escrever, ai, ia n6s dois para a casa dele. Escrevia nossas
histérias, escrevia 8 mao, e ia para a casa dele bater [datilogratar]. Era legal
pra caramba! Saia do CAC aqui e ia I para a casa dele. “Vai, tem uma his-
téria para nés!”.. no tal dia, a Marliza chamava a gente para ir 15 na frente:
“Vai 15, Michael, escrever a histérial” Ai, cada um escrevia um pouquinho
[no quadro]. Eu, Vitor também. Eu ia para a casa do Vitor, escrevia histéris,
ele ia na minha casa. Tinha essa movimentacdozinha nossa, como amigo.
Um ia na casa do outro escrever uma histéria. [Perguntavam:] “E como é
que estd, estd boa?” O Anderson era o cara! Tinha méquina! [risos]. Mas
ele escrevia a [histdrias] de todos os alunos também. Dava para ele, ele
escrevia, datilografava.

A importéncia dada ao fato de terem ouvintes para os seus textos ficou
demonstrada quando falavam do prazer de ler em pUblico aquilo que escreviam.
Arelagdo com o outro, tanto na mediacdo para a producdo quanto na mediacdo
como ouvinte, pareceu conferir valor ao processo e caracterizar a atividade em
contexto social real, e ndo a realizacdo de uma atividade mecénica esvaziada de
significado social, sendo apenas objeto de leitura da professora para correcdo
ou atribuicdo de nota.

Quando falavam do que escreviam no CAC, definiam o género textual:
didrios, cartas, histérias, poesias, etc., o que, conforme observou Moraes (2002),
favorece que “além da tarefa de decidir sobre o que e como escrever, a pro-
ducdo de um texto coloca os alunos diante de um outro desafio: refletir sobre
o que se produz e controlar a qualidade da producdo” (p. 17). Os ex-alunos ao
abordarem a atividade escrita, destacaram a producdo de textos e falaram do
processo de alfabetizacdo. Michele, durante a entrevista que estava ocorrendo
na bibliotecs, fala sobre o prazer de ler, e comenta de levar seus filhos para esco-
lher livros, pois atualmente é também mée de alunos do CAC.

MICHELE: Aqui, a gente tinha prazer de ler um livro. N&o era obrigacdo
de ler um livro, sabe? Era prazer! Era prazeroso a gente vir aqui, na biblio-
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tecs, fazer aquela roda de leitura, para a gente pegar uns livros... Tanto
que eu olhei ali [numa estante de livros da biblioteca], agora, o Bichinho
da maca... Aquele livro ali, eu lembrei, ja li aquele livro alil Outro dis, estive
aqui com os meus filhos, para eles escolherem um livro pra levarem para
casa, e eu fiquei folheando... A, tem aquela [revista] Ciéncia Hoje das
Criangas, aquela colecdo! Eu lembro que a gente ganhava essa colecso
sempre, quando tinha brinde nas escolas, ela [a professora] dava kit. A
gente levava para cass, e eu lia. Eu gostava de ler, entso, ndo era uma obri-
gacdo, igual nas outras escolas: pegar, abrir naquele capitulo, aprender
aquela histéria, fazer os exercicios e, dali, acabou, e vocé passa para outro
capitulo... N&o, aqui era prazer! Realmente um prazer vir e ler os livros,
levar para casa, mostrar para a mée, ler para a mae! Porque, as vezes, a
gente n3o sabia nem ler direito, gaguejava, né¢ Quando a [prof®] Marliza
mandava ler, eu lia mesmo... eu gaguejava, mas eu lia! Era prazeroso, para
mim, era prazeroso!

A prética da leitura foi mencionada de diferentes formas, nas entrevistas
dos ex-alunos. Eles falaram, entre outros temas, sobre o processo de alfabe-
tizacdo, a literatura infantil, os livros levados para casa, as rodas de leitura na
biblioteca, a brincadeira de ler, a leitura ou a falta de leitura nas outras escolas, as
préticas pedagdgicas para a leitura, a literatura para adulto, as leituras na juven-
tude, o cuidado com os livros, a relacdo com outros leitores e ndo-leitores e a
leitura compartilhada.

A leitura compartilhada esteve presente em todas as falas, em todas as
situacdes, quer fosse na sala de auls, realizada pela professora ou pelos colegas,
e nas rodas de leitura da biblioteca, quer fosse nas brincadeiras de escolinha, em
casa, com amiguinhos da vizinhanca, ou nos livros levados para casa para serem
lidos com a familia. Para eles, a leitura compartilhada teve um papel fundamental
no seu processo de alfabetizacdo e de formacdo leitora.

Nas préticas sociais de leitura na escols, inicialmente, o professor é um
privilegiado modelo a imitar pela representacao de leitor que pode oferecer, ao
compartilhar a leitura dos textos e se constituir num provocador do desejo de ler.
N3o se trata de ver o professor como Unico modelo, nem como centro, mas sim
de apontar que ele cumpre um importante papel neste processo, especialmente
quando as criancas ainda dependem dos olhos alheios para se deliciarem com
Os escritos.

Nesse sentido de conceber a leitura em seu uso, é importante que a crianca
tenha experiéncia com diferentes géneros textuais. Esta diversidade apareceu
nos discursos dos jovens entrevistados, que falaram dos contos, das poesias, das
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parlendas, das histérias em quadrinhos, dos textos cientificos e histéricos, entre
outros, ao comentarem sobre a escolaridade no CAC. Acreditavam que isso
tinha influenciado a sua relacdo com a leitura, assim como também em interes-
ses mais especificos, como narrou Vitor, ao atribuir seu interesse pela quimica e
biologia as leituras que fez na inféncia:

VITOR: As professoras traziam matérias de algumas revistas, tipo Ciéncia
Hoje das Criancas. Eu lembro que uma das professoras (eu ndo lembro
qual das duas| trouxe, uma vez, reportagem sobre aranhas. Eu gostava
também disto. Ai, ela veio e comecou a dar aula para a gente, falando da
matéria, e 8 gente fez algum trabalho sobre isso [no lembro exatamente
o0 qué). Eu gostava de ler Ciéncia Hoje. E, eu vinha para cé, e, além dos
livros, eu lia essa revista. Foi provavelmente esse um dos motivos de eu
estar cursando a drea em que eu estou hoje: biologia e quimica. E! Foi uma
influéncia no meu futuro. [risos] O CAC foi a base do meu conhecimento
de hoje em dia, pela influéncia que eu tive, lendo os livros aqui, vendo
as revistas (a Ciéncia Hoje, a Superinteressante), e pelas experiéncias que
tive nas outras escolas que eu fui, porque depois daqui eu vi que a minha
capacidade de aprendizado era maior do que de outras pessoas. Ndo s a
minha, mas de outras pessoas que estudaram aqui também.

DANIELE: Eu sempre quis aprender a ler, sempre, sempre, sempre! Entéo,
entrei na escola cedo, e eu lembro que eu aprendi a ler com revistas em
quadrinhos. Eu acho que era a professora Eliane j3, porque eu aprendi a ler
com a Eliane. Ela lia a histéria em quadrinhos para a gente, fazia a rodinha
de leitura, botava aquelas esteirinhas no chao e lia, mostrava o livrinho, um
s6... todo mundo prestando a atencdo... e ela lia. Eu queria ler também,
igual ela estava lendo, entéo, ela foi ensinando a gente a ler nos livrinhos
de histérias em quadrinhos da turma da Ménica. Ai, eu fui aprendendo a
ler. A primeira coisa que eu li foi uma revista em quadrinhos

MICHELE: Essa parte da leitura, eu lembro! Eu lembro das rodas de leiturs.
Lembro que, uma vez, a [prof°] Marliza leu um livro que a gente chegou a
chorar de tanta emocdo! Hoje, eu ndo lembro o titulo deste livro, porque
eu leria novamente. Eu lembro também que, uma vez, ela leu uma histéria
de suspense... Era um livro comprido, ela no leu num dia sé, ngo. Ela leu,
acho, em umas trés vezes, até chegar ao final do livro. O livro mostrava
assim uma coisa que estava acontecendo, e a gente [dizia:] “Nossa! Como
esse homem sabe o que vai acontecer, né¢ Como é que esse homem esta
vendo que estd acontecendo isso na casa da outra pessoa¢” A gente ficava
naquele suspense: “~ Marliza, conta logo o final!” E ela: “Ngo! Calma!”

MARIO: Lembro que muita gente chorava. Eu ndo lembro da histéria, mas
lembro que todo mundo chorava.

Os entrevistados valorizavam muito a leitura, caracterizada como uma
grande conquista. Perceberam que adquiriram algo de valor, em grande parte,
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na convivéncia, até mesmo na vida adulta, com outras pessoas que tinham difi-
culdades para ler e desconhecimento da literatura, e na passagem por outras
escolas, onde, para ler os livros de literatura, os alunos precisavam estar sob a
pressdo das provas.

Apbs a saida da Escola do CAC a forma de acesso ao livro também mudou.
A auséncia de uma biblioteca escolar ativa e a falta de trabalho pedagdgico para
o estimulo a leitura foram apontados por todos. A prética comum das escolas,
relatada por eles, era a da leitura de livros com o Unico objetivo de realizar pro-
vas. Mas, apesar disso, o inicio de relacionamento com a atividade da leitura
desenvolvido na Escola do CAC parece ter tido repercussdes sobre a relacdo
posterior destes ex-alunos com os livros, pois predominavam na juventude as
leituras feitas por empréstimos entre amigos.

JOYCE: (...) eu sou f3 invicta do Paulo Coelho. Uma 13, f& mesmo, assim,
que se eu conhecer pessoalmente, choro de emogéo. Eu adoro os livros
deles. Eu j8 li todos. Todos! S6 ndo tenho o hébito de comprar, por falta da
condicéo financeira. Mas tem autores, como a Stephenie Meyer, que criou
agora o CrepUsculo, que eu gosto muito; a autora do Harry Poter, que eu
ndo sei falar o nome dela; tem a autora do Entrevista com vampiro, que eu
também néo sei falar o nome dela, eu me esqueci, ndo me recordo... Mas
jé li todos os livros, eu gosto muito de histérias vampiristicas e tem alguns
autores que eu sou 13, nem preciso saber qual é a histéria que jé procuro
ler o livro. Eu ndo consigo ficar sem ler, pelo fato de eu trabalhar... Eu sem-
pre trabalhei no centro da cidade, na zona sul, entdo eu tinha tempo de
sobra para ficar sentada [na conducdo].

CAMILA: Eu gosto de ler. Parece que eu estou dentro da histéria. Acho
que eu leio imaginando, entdo me sinto como se fosse a personagem da
histéria e que eu estou 5 vendo tudo que ests acontecendo. |..) Fico doida
para chegar ao fim. D vontade de engolir o livro em um dia s6, pra chegar
ao fim logo, para ver o final. (...) Autores, eu gosto muito do Machado de
Assis. Eu gosto muito das histérias dele. Como exemplo que marcou muito,
foi A Cartomante. Também Dom Casmurro, que ninguém sabe realmente
se a Capitu traiu o marido ou néo, ele deixa ali o ponto de vista da pessoa.
N’A Cartomante, ele vem mostrando que é uma mentirosa, pois o que ela
tinha previsto ndo aconteceu. Os contos deles sgo legais. As histérias de
Machado de Assis, para mim, sdo as melhores.

DANIELE: [...) Quando eu posso, pego sempre livro emprestado. Na
Central do Brasil, tem uma biblioteca que [vocé] deixa o seu endereco
direitinho e pode pegar um livro emprestado. No metrd, tem um programa
que vocé pode pegar livio emprestado. Na Biblioteca Nacional, também.

BARBARA: Gosto de contos, romance e muita literatura brasileira. Da
literatura brasileira eu lembro de ter lido A viuvinha, de José de Alencar,
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O cortico... Alguns por obrigacdo da escola. Teve o Vida secas, mas eu
gosto muito de literatura nacional e também muita ficcdo cientifica e
romance. Gosto muito desses livros. Ah! Teve um livro que eu i, tinha aqui
na biblioteca do CAC, mas eu li faz pouco tempo e eu me apaixonei: Uma
professora muito maluquinha, do Ziraldo [risos], até porque eu comecei
a ler lendo os livros do Ziraldo, entdo eu jé tinha lido o livio do Menino
maluquinho, e, quando eu vi Uma professora maluquinha, eu chorei [risos].
E muito lindo! Ele devia ser o manual para todas as professoras, porque as
formas que ela ensina sdo magicas, s§o maravilhosas.

VITOR: Gosto de ler, gosto bastante. Até hoje, se me der um livro, eu leio
até o final, pego outro, leio. De ficcdo, estava lendo um livro do [inaudivel]
que uma amiga minha tem um monte deles. Eu li vérios. Foram livros de
terror. (...] Leio umas revistas cientificas também, ndo exatamente cienti-
fica, mas cientifica para leigos, uma que eu comecei a ler aqui também,
Superinteressante. Eu fiz a assinatura.

MARIO: Eu gosto de ler. Ajuda a me sentir mais informado, dé pra sentir
a diferenca entre as pessoas, até porque, no convivio, tem gente que ndo
tem o hébito de ler, escrever... Eu gosto, e acabo me sentindo diferente.
Néo tenho frequéncia por falta de tempo, por causa do trabalho, mas ainda
gosto muito. A (ltima coisa que eu i foi Lolita. Histéria em quadrinhos,
desenho japonés, manga, continuei lendo. Até hoje, revistas japonesas e
mangés, os desenhos japoneses, ainda leio bastante. |...) Escrevo mais do
que leio.

Quanto a escrita, apesar de terem produzido muitos textos na Escola
do CAC, os ex-alunos ndo se referiram a esta atividade com tanta intensidade
quanto se referiram 3 leitura. Lembraram-se de que escreviam muitas histérias,
mas N30 O que escreviam, nem comentaram a respeito da diversidade de tex-
tos (como noticias, textos de informacdo cientifica, textos instrucionais, entre
outras) que foram produzidas, segundo mostraram os planejamentos, arquivos,
artigos em livros e informacdes informais dos professores do CAC consultados.
A escrita, portanto, ndo parece ter permanecido como um ato constante para
parte dos entrevistados, embora quatro deles, Mario, Joyce, Camila e Babars,
tenham declarado gostar mais de escrever do que de ler e mencionarem ainda
escreverem poesias, novelas e histérias em quadrinho.

O “porqué’ e o “para qué” da leitura ou producdo de textos podem ter
exercido um impacto significativo nesse processo posterior ao CAC. Além disso,

parece que a necessidade de intervencdes pedagdgicas mais efetivas e cons-
tantes para promover o desenvolvimento da escrita seja ainda maior do que a
necessaria para o avanco na leitura.
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A parceria entre pais e escola, também esteve presente nos depoimentos,
como uma qualidade do trabalho realizado, assim como a presenca constante
da familia na escola. Ainda que muitas maes tivessem dificuldades para ler e aju-
dar os filhos nas atividades escolares, ainda que deixassem por conta dos filhos
a responsabilidade com as tarefas, isto ndo significou que estivessem ausentes
do dmbito escolar.

DANIELE: Aqui, a gente tinha contato pessoal com o professor. O profes-
sor conhecia sua mae, seu pai, conhecia sua histéria, onde vocé mora.. |...)
Depois que a gente passou a ir para outra escols, ela [a mée] sentiu falta
disso. Aqui no CAC, tinha bastante participacdo, e ndo era nem sé minha
mae. [...) A escola incentivava a participacdo dos pais, né¢

O CAC investia na participacdo dos pais, considerando-os parceiros privi-
legiados na relacdo com os alunos. Entretanto, a presenca ou a auséncia dos pais
na escola ndo eram associadas a processos de aprendizagem do aluno pelos
professores. Os professores assumiam para si a responsabilidade pela apren-
dizagem dos contedos que cabe a escola ensinar. A relacdo da familia com a
escola parecia estabelecer uma sensacdo de seguranca e de confianca.

Ao fim da entrevista, solicitei a cada um dos entrevistados que formulasse
uma frase sobre o que significou 0 CAC em suas vidas. As respostas acentuaram
a forte relacdo de afeto, admiracdo e respeito que nutriam pela instituicao, e que
jé vinha sendo sinalizada durante todo o transcorrer das narrativas. Eles assu-
miam o CAC como parte de si.

CAMILA: O que o CAC significou para mim¢ Menina! Acho que o CAC foi
a minha vida! Eu vivi os melhores momentos da minha vida aqui no CAC!
Entdo, ndo diria que ele fez parte da minha vids, digo que ele foi a minha
vida! Eu vivi minha vida aqui, no CAC. Tudo que eu aprend, hoje, todos os
habitos que eu tenho, hoje, foi gracas ao CAC. De mée ndo forcar vocé
a estudar, de vocé saber de suas responsabilidades, o que vocé tem que
fazer e o que ndo tem, foi o CAC.

As marcas da escolaridade, aqui apontadas, revelaram sinais de uma cul-
tura escolar.
Foi possivel perceber que os ex-alunos demonstraram um tipo de cultura

institucional que fortalecia uma forma de se relacionar, seja com o professor, os
alunos, a familia, 8 comunidade ou os visitantes do CAC, seja com o conheci-
mento e com a prética pedagdgica, na sala de aula e fora dela.
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CONSIDERACOES FINAIS

As narrativas dos ex-alunos sobre o que significou o CAC em suas vidas
me forneceram um conjunto de palavras que serviu como pistas para me ajudar
a entender a cultura ali desenvolvida: vida, aprendizagem, hébitos, autonomis,
respeito, afeto, acdo, base, conhecimento, orgulho, honra, organizacao, reci-
procidade, pertencimento, cultura, informacdo, gratificacdo, emocdo, boas
recordacdes, tudo de bom e influéncia no futuro. Palavras que pareciam revelar
elementos do que fazia parte do cotidiano dos alunos e que construiram senti-
mentos que permaneceram na juventude.

Bruner (2001, p. 30) resgatando o conceito de obra de Ignace Meyerson,
afirmou que “a principal funcdo de toda atividade cultural coletiva é produzir
‘obras’” Em um sentido mais amplo, incluir-se-iam ai as artes, as leis, as ciéncias,
obras que atingiam uma existéncia propria. Mas havia obras de agrupamentos
menores que conferiam identidade, orgulho e sensacdo de continuidade aos
que participavam de sua producdo, mesmo indiretamente. Assim, “as obras
coletivas produzem e mantém a solidariedade do grupo. Elas ajudam a produzir
a comunidade, e as comunidades de aprendizes mituos ndo constituem exce-
¢d0.” (BRUNER, 2001, p. 30).

Nesse sentido, parecia que os alunos, como uma comunidade de apren-
dizes, se viam, nas narracdes das experiéncias vividas na Escola do CAC,
como participantes da construcdo de uma “obra” que lhes conferia orgulho e
identidade.

Em pesquisa anterior sobre o processo de formacdo no CAC dos profes-
sores que atuavam com turmas, observei que foram identificadas igualmente nos
professores muitas das caracteristicas encontradas nos discursos dos ex-alunos,
apontando também para o orgulho e a identidade de, como uma coletividade,
forjada na cultura institucional, estarem participando da construcdo de uma obra:

E importante atentar para que quase todos os professores do CAC
ndo possuem uma histéria muito diferente da maioria das criancas
com as quais trabalham.(...) Mas, apesar disso, foram capazes de
construir um coletivo, uma comunidade de aprendizes que per-
mitiu elaborar uma nova dimens3o para suas leituras, uma nova
percep(;éo de seus erros, uma nova razdo para escrever, uma nova

concepgdo de teoria e prética e o prazer de encantarem-se e sen-
tirem-se felizes em aprender e em ensinar. (ROSA, 2002, p. 203)




ANOS

Linguagens, letramento e educacgao (Vol. 3)
// ISBN: 978-65-5222-028-8
CONEDU

Esta construcdo coletiva de uma “obra”, com a qual todos se sentiam
comprometidos e que frazia uma certa cumplicidade entre professores, alunos,
familiares e voluntérios que auxiliavam o CAC, conferia orgulho, identidade e
uma sensacdo de pertencimento em que se estava imerso e, 30 mesmo tempo,
produzindo uma determinada cultura escolar. Uma cultura singular, mas cons-
truida na pluralidade das relacées. Diferentes influéncias, intersecdes, diferentes
“outros”, diferentes “vozes” que constituiam o CAC e se constituiam nele.

Ao concluir este trabalho, considero importante assinalar o quanto as
narrativas dos jovens foram valiosas para se revisitar a escola por novas len-
tes, observando as marcas de escolaridade que surgiram. Foi possivel observar
vérios indicios da prética pedagdgica que era desenvolvida na Escola do CAC
relacionada a conteddos de diferentes ordens. Também foi destacada a pre-
senca marcante da relacdo com o professor e principalmente com as préticas
de leitura estabelecidas. A dimensdo afetiva esteve presente, transpassando
todas as questdes em todas as narrativas. Assim, como a atribuicdo e gratiddo
ao CAC, por se tornarem bons leitores e perceberem a diferenca ao conviverem
em outras escolas.

Ao tratar das evidéncias da leitura e escrita, aponto que, apesar das difi-
culdades que encontraram para continuar com esta pratica, me pareceu que os
ex-alunos conseguiram prosseguir mais como leitores do que como produtores
de textos.

Foi interessante observar como, para estes ex-alunos, o compartilhar livros
e leituras continuou presente para garantir o acesso ao livro, pois predominavam
na juventude as leituras feitas por empréstimos entre amigos.

Narra-se e compartilha-se, nas histérias, o que se torna experiéncia. Dos
acontecimentos vividos, o que nos toca¢ O que se transforma em experiéncia?

Foi, pois, com o poder do discurso narrativo que os jovens ex-alunos parti-
lharam as suas histérias, experiéncias singulares, constituidas na pluralidade dos
acontecimentos que, para eles, se tornaram significativos.
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