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RESUMO: Este artigo narra as dificuldades enfrentadas por um
pesquisador brasileiro em escolas portuguesas de primeiro ciclo, em Evora
e Lisboa, ao utilizar metodologia de cunho etnografico. O autor aborda os
problemas para conseguir autorizagdes, para entrar nas escolas e para ser
aceito pelo grupo de alunos. De outra perspectiva, aponta os desafios para
o registro dos dados, sua organizagdo, analise e divulgagdo em periodicos.
Suas conclustes sdo as de que o pesquisador deve desenvolver algumas
condutas para atingir o objetivo de seu trabalho nas relacées com os
agentes educacionais, entre elas as da paciéncia, da tolerancia e da
humildade e, para registrar os dados produzidos durante as aulas, a de
observador seletivo.
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ABSTRACT: This article reports the difficulties faced by a Brazilian
researcher of the first cycle Portuguese schools in Evora and Lisbon using
ethnographical mothodology. The author approaches the problems to get
authorizations to go into schools and to be accepted by the students group.
From another perspective, he points out the challenges for data register, its
organization, analysis and disclosure in periodicals. His conclusions are
that the researcher must develop some procedures to get his work purpose
in the relations to the educational agents, among them the patience,
tolerance and the humility and besides, to register the data produced
during the classes, the one of the selective observer.
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INTRODUCAO

Pretendo neste artigo apresentar minhas reflexdes e

apontamentos sobre pesquisas de estagio pés-doutoral realizado em
Portugal, no periodo entre 1 de setembro e 31 de dezembro de 2007. Para
isso, convido o leitor a me acompanhar por um texto deliberadamente
narrativo, porque é esse o género que optei por utilizar.
Em abril desse ano, apresentei projeto de pesquisa ao Departamento de
Didatica da UNESP em Marilia, do qual fago parte, e a Pré-Reitoria de
Pesquisa da UNESP e a FAPESP com o objetivo de investigar
convergéncias e contradigcbes entre conceitos e praticas sobre o processo
de ensinar e de aprender a ler em diferentes géneros textuais, em
diferentes suportes materiais e em diferentes situagoes, no interior de
escolas em Evora, Portugal. Esse projeto passou a integrar um projeto
maior de amplitude trienal que vinha e venho realizando em escolas do
primeiro ciclo do ensino fundamental em Marilia, interior de Sao Paulo,
cidade sede do campus da UNESP ao qual estou vinculado.

As minhas preocupagées ao desenvolver o projeto no Brasil eram
as de mapear as falas, as conversas e as relagdes entre agentes
escolares e alunos, cujo tema fosse 0 ensino e a aprendizagem da leitura,
para verificar contradicbes entre praticas e discursos, mas também para
compreender os debates sobre 0 assunto em esferas publicas, na midia e
nos documentos de natureza oficial.

Em razédo dos debates aflorados na imprensa, nos 6rgaos oficiais
e na sociedade de modo geral, apés a divulgacao do ranking internacional
baseado em dados do PISA (Programme for International Student
Assessment) no qual o Brasil ocupava o 37° lugar e Portugal o 25° lugar no
PISA de 2003, optei por elaborar o projeto de investigacdao, uma vez que
os dois paises tém aspectos culturais em comum: a lingua portuguesa. A
mim interessava investigar a metodologia utilizada por docentes
portugueses para ensinar a modalidade escrita a seus escolares. A
investigacdo deveria dirigir-se exatamente para as concepg¢des sobre o
ensino da lingua escrita, em Portugal, particularmente sobre o modo de
ensinar a ler e o modo como os alunos estabelecem relagbes com o
escrito. Para responder a essas indagacdes a respeito do ensino da
lingua escrita em Portugal seria necessario ir para o interior das salas de
aula das classes do primeiro ano do primeiro ciclo, isto é, para as classes
de alfabetizacdo, com a tarefa de observar, ouvir, protocolar, aplicar
questionarios, gravar entrevistas, inventariar materiais utilizados em sala
ou de orientagbes gerais emanadas da esfera académica ou da esfera
governamental. Deste modo, poderia compreender os debates e polémicas



existentes no Brasil e verificar a ocorréncia do mesmo processo em
Portugal. Neste pais os debates sdo quase diérios pela imprensa,. mais
entusiastas, resultado de acdes do Ministério da Educacdo, em concerto
com as decisées e medidas da Comunidade Européia, por meio do Plano
Nacional de Leitura. Durante a preparacdo para a realizagdo das
pesquisas vi a possibilidade de incluir duas escolas de Lisboa em minha
coleta de dados, que aqui serdao nomeadas como Escolas Ae B.

Com a orientagdo de minha supervisora na Universidade de Evora foi
possivel compreender as organizagbes politicas e educacionais
portuguesas. Descrevo, primeiramente, essa organizagdo, para
posteriormente destacar as decisdes e escolhas e dificuldades a respeito
das escolas que se tornariam o /6cus das investigacoes.

1. A ORGANIZACAO DA EDUCACAO

As escolas portuguesas estdo subordinadas diretamente ao
Ministério da Educagcdo que admite e remunera os professores e
funcionarios, define a legislagao e orienta as grandes linhas pedagogicas.
Em Evora ha uma Diretoria Regional de Educacdo com a finalidade de
representar o ministério na regiao distrital. As escolas estao vinculadas a
um Agrupamento, que equivaleria no Estado de S&o Paulo a antiga
organizagdo para o ensino primario na qual um Grupo Escolar, além de
oferecer classes para alunos da zona urbana, sediava também um
conjunto de escolas rurais. Em Portugal a sede do Agrupamento localiza-
se em uma escola do segundo ciclo (alunos de 10 a 14 anos). A
responsavel pelas escolas do primeiro ciclo (criangas de 6 a 9 anos),
chamada de Presidente do Conselho Executivo, realiza o seu trabalho em
uma sala da escola de segundo ciclo. Poderia ser considerada no Brasil
uma diretora de escola, mas responsavel por um conjunto de escolas de
primeiro ciclo, como em Evora: Agrupamento 1 - seis escolas;
Agrupamento 2 - seis escolas; Agrupamento 3 — 9 escolas; Agrupamento 4
— seis escolas. Deste modo, a autorizacdo para que eu tivesse acesso a
elas teria de ser encaminhada para a Presidente do Conselho Executivo
do Agrupamento ao qual estaria subordinada a escola de meu interesse.

Nas escolas do primeiro ciclo ndo ha diretoras ou funcionarios
administrativos. Uma das professoras exerce a fungdo de coordenadora,
funcdo administrativa exercida concomitante com a de docéncia, sem
remuneracao extra, mas também sem horas extras. Sua acao se da nos
intervalos, no horario de almogo e destina-se basicamente a atender a pais
ou a visitantes previamente agendados, como era a situagdo deste
pesquisador. Vez ou outra, quando ha reunides na sede do agrupamento,



o trabalho da coordenadora se estende apds o horario das aulas, cuja
organizagao sera apontada adiante.

Depois de conhecer a organizacao e ja deter alguns dados sobre
as caracteristicas do Alentejo, optei por realizar as minhas observacoes
em duas escolas do primeiro ciclo, uma localizada na zona urbana da
cidade de Evora e em outra localizada em alguma aldeia. Esta decisao
apoiou-se nas razbes que passo a expor. Ha, pelos depoimentos de
professores da Universidade e mesmo do homem comum das ruas, a
percepcdo clara das estatisticas governamentais a apontar declinio
constante da densidade populacional, principalmente nas aldeias
alentejanas. Por essa razdo, me parecia interessante observar o ensino da
leitura e da escrita em uma escola urbana e em uma escola de uma aldeia,
onde esse processo de esvaziamento se mostrasse mais ostensivo. Como
a minha chegada a Portugal no dia 31 de agosto foi precedida por medidas
radicais do Ministério da Educacado que determinaram o fechamento de
escolas em aldeias com baixo namero de alunos, vi-me envolvido com
dificuldades para definir a escola, até que o reagrupamento fosse definido.
Essas medidas trouxeram insatisfacbes para os professores, porque
ficaram sem classes para lecionar, e para alunos e pais porque foram
obrigados ao deslocamento para outras aldeias, as quais passariam a
congregar os estudantes de uma micro-regido. Observei, nessa situagéo, o
mesmo processo ocorrido no Brasil a partir de 1995 com o fechamento das
escolas rurais e consequente deslocamento de alunos e dos professores.
No caso portugués, os professores sem classes corriam o risco de
deslocamento para qualquer outro 6rgao governamental ou para qualquer
outra aldeia do pais. Foi nesse clima de insatisfacdo e de mudangas que
enviei por intermédio de minha orientadora as solicitacdes para a
Presidente do Conselho Executivo, com a devida aquiescéncia das
professoras das escolas previamente contatadas.

Antes de iniciar a apresentacdo das escolas, esclareco que
utilizarei, neste artigo referéncias genéricas as escolas e letras iniciais dos
nomes dos alunos e professores com o intuito de preservar a todos. A
escola de Aldeia situava-se em local distante 17 quilémetros da cidade de
Evora, em diregdo a Estremoz, outra cidade de referéncia na regido, em
direcdo a fronteira com a Espanha. A professora de primeira série, de
acordo com a minha orientadora, relutou em aceitar a observacao em sua
sala, porque entendia que a pesquisa iria trazer mais afazeres para seu
trabalho, além da desconfianga da avaliagé@o critica pela qual passaria. A
sua pergunta, ja classica em situagbes como essa, foi: Por que esta Aldeia
e por que a minha classe? Os argumentos da orientadora sobre a



relevincia da pesquisa e seus objetivos, os de verificar como as
professoras ensinavam a lingua escrita e a leitura para comparar com 0s
ensinamentos no Brasil, convenceram-na. Autorizada pelo Agrupamento,
uma visita agendada no inicio de outubro marcaria o primeiro contato e o
agendamento posterior de trés dias consecutivos de observagao na classe
do primeiro ano da professora A, que acumulava também as funcdes de
coordenadora. )

Os contatos com a escola de Evora, localizada fora das muralhas
da cidade, mas distante delas apenas um quildmetro, em bairro
considerado nobre, planejado por um renomado arquiteto e habitado por
profissionais liberais de prestigio, ndo foram dificultados. A professora H,
também coordenadora, agendou o primeiro contato para a definicao da
visita e de esclarecimento de seus objetivos para o dia primeiro de
outubro, as 10 horas e 30 minutos, exatamente no horario de inicio do
primeiro intervalo pela manha.

A primeira visita a Aldeia para estabelecer o contato inicial, no
mesmo dia, as nove horas, mostrou-me uma aldeia tipica do Alentejo, com
suas casas caiadas de chaminés a indicar a existéncia de salamandras,
espécie de lareira para aquecimento das noites frias da regido. A escola,
na entrada da aldeia de dois mil habitantes, logo apds as ja ociosas
fabricas de produtos com cortica, com um sé piso além do térreo, se
destacava como imponente construgcdo centenaria rente a calgada da
estreita rua que demandava a praga principal. Acionada a campainha,
fomos atendidos por uma empregada (assim sdo chamados os inspetores
de alunos e auxiliares de servi¢o) que nos encaminhou para a professora
que ja nos aguardava em seu intervalo. Em rapida observagéo foi possivel
ver uma sala antiga, ampla, com uma salamandra ainda ndo ativada por
ser apenas inicio de outono, teto extraordinariamente alto a ocupar os dois
pisos, perceptiveis pela visdo das grandes janelas da divisdo contigua,
onde no superior se instalara a biblioteca. As visitas de observacao foram
agendadas para os dias 8, 9 e 10 de outubro, com inicio as 9 horas da
manha, horario em que as aulas se iniciavam, nomeadamente, as
atividades de alfabetizacdo. Havia, entretanto, uma dificuldade inesperada
para o meu deslocamento. Ndo havia oferta de transporte publico nos
horarios adequados, pois as 13 horas seria necessario me deslocar para a
escola em Evora. Gentilmente a professora, moradora em Evora, disp0s-
se a me conceder uma boléia, em uma praga nos arredores da cidade,
para que eu pudesse cumprir os 17 quildbmetros até a escola, mas na volta
somente 0s servigos de taxis poderiam me colocar as 13 horas 30 minutos
diante da professora H em Evora. Equacionadas as situagbes de



deslocamento, defini quais seriam os instrumentos para coleta de dados
necessarios.
] Enquanto aguardava as manifestacbes do Agrupamento de
Evora, procurei ampliar o universo da pesquisas. Solicitei ao Agrupamento
situado na zona do Campo Grande, préximo a Universidade de Lisboa, na
capital do pais, autorizagdo para realizar pesquisas da mesma natureza
das que faria em Evora. O pedido foi formalmente formulado e autorizado
pela professora responsavel pelo Agrupamento ao qual estavam
subordinadas duas escolas de primeiro ciclo muito préximas: a EB1 A e a
EB1 B. Antes de ter em maos a autorizagdo, me dirigi as duas escolas
para os contatos iniciais e o agendamento necessario. Considero
necessario registrar que a entrada fisica nas escolas requer exercicios de
paciéncia para contornar os obstaculos. Se em Evora o contato tinha sido
feito pela orientadora, em Lisboa o0 mesmo processo foi feito diretamente
por mim. Deste modo, ainda sem saber onde era a sede do agrupamento,
foi necessario procurar a escola para saber qual seria a tramitagédo. A
entrada fisica pela porta para o patio somente foi possivel apds a
autorizagdo do agrupamento. Antes de obter a autorizacdo, me fora
perguntado com quem gostaria de conversar, quais 0s motivos e se 0
contato ja estava agendado. As empregadas da escola B, nem sempre a
mesma a cada visita, era necessario explicar as intengdes, mas elas nao
adiantavam nenhuma agdo: ndo se dispunham a levar um recado a
professora coordenadora que estava ou a lecionar na sala ou a tomar café
no intervalo, ou a almocgar durante o intervalo maior; ndo autorizavam a
minha entrada porque n&o tinham recebido ordens para isso. Era
impossivel aceder ao ambiente escolar para estabelecer conversagdes
com a coordenadora, sem que antes houvesse autorizagdo expressa,
como um passaporte, da Presidente do Conselho Executivo. Somente
deste modo, foi possivel conversar com a professora L na Escola A e com
a professora R na Escola B, ambas de primeiro ano. Mesmo assim, entre
uma data de agenda e outra havia espago de quase uma semana com
certa espera, como de uma vez, durante meia hora, em pé, encostado a
uma parede do patio da escola. Percebi ndo ser tarefa facil colocar
fisicamente o pé no interior de uma escola em Portugal, se ndo se
autonomear como Doutor, com estudos realizados em uma universidade
portuguesa e com autorizagdo dos superiores.

Contornados os obstaculos, com o aceite das professoras e
agenda programada, iniciei as observagoes na escola A. Posteriormente,
realizei as demais em Evora e novamente em Lisboa, na escola B.



2. DA METODOLOGIA DE PESQUISA

O projeto apresentado a UNESP e a FAPESP anunciava
pesquisa a ser realizada em escolas de Evora, com o apoio dos principios
da pesquisa do tipo etnografico para a coleta de dados, porque procuraria
mapear as orientacdes, recomendacdes e dialogos sobre leitura que
fossem produzidos pelos agentes educacionais nos varios ambientes das
escolas, mas a analise dos dados produzidos pela interagdo verbal entre
0s agentes da escola seria analisada de acordo com a Teoria da
Enunciacdo de Bakhtin, particularmente em relagdo a apropriacdo de
conceitos nas relagdes mediadas pela linguagem.

Durante visita para pesquisa a Fundagao Gulbenkian localizei o
livro Investigagdo etnografica com criangas, de M. Elizabeth Graue e
Daniel J. Walsh, editado pela prépria Gulbenkian, cujas manifestacdes a
respeito da pesquisa etnografica me ajudaram na organizagao do trabalho,
na conduta pessoal em relagao com os sujeitos € no modo de lidar com os
dados que seriam posteriormente analisados. Fago, por essa razao,
comentarios sobre temas e aspectos discutidos por esses autores e 0s
articulo com as ocorréncias e os instrumentos utilizados na coleta dos
dados e com as estratégias para a sua aplicagcdo. Pretendo apontar os
caminhos trilhados pelo pesquisador, algumas vezes mais largos, outras
vezes mais estreitos.

Havia registrado na elaboracdo do projeto, que a sala de aula,
precisamente aulas de alfabetizagdo de criangas portuguesas em escolas
publicas, seria o lugar de minha observag¢édo e de minha coleta principal de
dados. Havia definido um lugar fisico, a sala de aula, mas um ambiente de
relagbes humanas, particularmente as relagbes educacionais entre
criancas de seis anos e os professores, agentes principais do processo de
alfabetizacao, porque

0 contexto € um espago e um tempo cultural e
historicamente situado, um aqui e agora especifico. E
o elo de unido entre as categorias analiticas dos
acontecimentos macro-sociais e micro-sociais. O
contexto € o mundo apreendido através da interacgao
e o0 quadro de referéncia mais imediato para actores
mutuamente envolvidos (GRAUE; WALSH, 2003,p.
25).

Por ser um aqui e agora entretecido pelos tragos culturais de um
pais, o contexto de sala de aula revela, em seus detalhes e pelas
interagdes entre os agentes que o constroem, as relagcdes culturais,
educacionais e pedagdégicas da sociedade que, em nosso caso, é a



portuguesa, em ambito alargado, ou a de Evora, ou de uma aldeia
proxima, ou a de Lisboa, considerados os aspectos micro-sociais. Nestes
espacos, circulavam as criangas reais com professores reais, cada um
cumprindo o seu papel social em trocas dialégicas tensas ou nao, severas
ou doces, com raiva ou afeto. As acbes sao reais diante dos olhos e dos
ouvidos do investigador, pressionado pelo tempo e pelas ocorréncias ao
captar o relevante para sua investigacdo, de modo diferente das situacoes
congeladas e controladas que tanto a crianca quanto o professor
apresentam fora de seu contexto de relagdes, uma vez que “tal como os
contextos se moldam a sua presenga, as criangas e 0S seus contextos
influenciam-se mutuamente” (GRAUE; WALSH, 2003, p. 24). Entrevistas e
questionarios ndo sao impregnados pelas relagbes contextuais; esses
instrumentos solicitam de alunos e professores outro papel, o de
entrevistados, ja com tracos diversos dos anteriores, mas séo igualmente
necessarios para o olhar multifacetado do pesquisador em busca da
esséncia dos fenébmenos emoldurados pela sua aparéncia, muitas vezes
impulsionada pelo discurso oral ou escrito da pessoa entrevistada.

Se o contexto construido for pelas relagbes entre os seus
agentes, como conseqiiéncia a sua natureza transcende o espaco fisico
presumivelmente estatico que lhe da suporte, porque adquire as
caracteristicas da mutabilidade e da instabilidade pelo que fazem seus
agentes (MEHAN apud GRAUE; WALSH, 2003), mas também pelo que
falam, pelos dialogos trocados, cortados, interrompidos, pelas vozes
cruzadas, ouvidas ou perdidas no ar, junto com os dedos das criangas a
pedir vez e voz no intrincado jogo de relacdes entre ensinar e aprender,
nos quais “as criangas sao capazes de inventar, em contextos criados
pelos adultos, os seus préprios sub-contextos, que permanecem a maior
parte das vezes invisiveis para os adultos, mas que sdao bem visiveis e
notdrios para as criangas” (GRAUE; WALSH, 2003, p. 29). Na sala de aula
observei criangcas ou um par a criar seu proprio contexto, dentro de um
contexto maior, com certa relagdo entre o pequeno e o0 mais amplo, mas
aparentemente a negar a suposta autoridade professoral como criadora e
controladora do contexto. Enquanto a professora lia parte da historia ou
determinava as agbes em exercicios a realizar, ou ainda enquanto ralhava
severamente, um ou outro aluno deixava passar 0 enunciado como se o
seu contexto fosse outro, efemeramente criado para satisfazer seus
desejos indevassaveis, distante do docente, como do proprio investigador.

Por ora me parece necessario alinhavar algumas consideracoes
com apoio de Graue e Walsh (2003) sobre as relagbées entre pesquisador,
agentes e contextos educacionais. A leitura prévia destes estudiosos antes



das tentativas de penetrar no universo localizado simbolicamente atrds de
uma pequena porta de duas folhas, me proporcionou os exercicios de
paciéncia e humildade, ambos necessarios para a obtengdo da
autorizagao, muito mais na Lisboa cosmopolita, que no Alentejo, onde se
situa Evora com sua cultura nacionalmente reconhecida pela singeleza,
para ver e ouvir alunos e professores de primeiro ano em aulas destinadas
a alfabetizagao.

Se em Evora a minha orientadora havia encaminhado e mantinha
freqUentes didlogos com professores e autoridades educacionais, em
Lisboa n&o havia esse tipo de mediagédo. Entretanto, tanto em uma cidade
quanto na outra as perguntas eram sobre o que eu queria investigar, ou
mais claramente, o que € que eu queria saber na condi¢do de doutor em
educacgdo e o que uma professora de primeiro ano poderia me ensinar. As
perguntas eu devolvia as respostas dirigidas sobre a necessidade de
investigar como as professoras portuguesas ensinavam a ler e a escrever
a seus miudos. De minha parte tinha Ia as minhas perguntas primeiras e
superaveis, porque assim devem ser: as perguntas iniciais estao sempre a
espera da superagdo, na medida em que o investigador se integra
progressivamente ao contexto.

As minhas perguntas iniciais eram as que eu havia colocado no
projeto, que, em sintese, referiam-se aos procedimentos metodolégicos
utilizados pelas professoras, o seu modo de pensar sobre a leitura e a
escrita, os materiais circulantes na sala de aula, os didlogos e os
enunciados produzidos nas relagdes entre professor e aluno, mediatizados
pela cultura de Portugal, para estabelecer tracos comparativos com a
situagdo nas salas de alfabetizacdo, ndo do Brasil de modo amplo, mas
das salas onde realizo pesquisas em Marilia. Para responder a essas
perguntas planejei a aplicacdo de instrumentos que colhessem dados,
conforme os sujeitos e de acordo com as situagdes. ]

Ao encaminhar o pedido para os Agrupamentos de Evora e de
Lisboa, adiantei que faria trés dias consecutivos de observacdo com o
argumento de que seria necessario obter sequéncias didaticas. Portanto
trés dias seriam suficientes, por duas horas e, conforme os horarios de
organizagdo da prépria escola e do professor; faria entrevistas com dois
alunos, de cada classe, com a intencdo de mapear um pouco a sua
relagdo com a aprendizagem da leitura e da escrita e a presenca do
contexto familiar e cultural nessas rela¢des, razdo porque apresentei um
modelo do pedido e de autorizagdo aos pais, chamados encarregados de
educagdo. Encaminhei posteriormente as professoras, quando foi possivel
o contato direto, questionarios com perguntas objetivas que coletavam



dados pessoais e abertas que procuram buscar manifestagbes escritas
sobre o seu modo de pensar e proceder. Mais outro pedido formulei ja
durante as observagdes: a de realizar entrevistas gravadas. Eu obteria,
deste modo, dados por meio de cinco instrumentos: observagéo direta do
pesquisador; entrevista semi-estruturada com alunos; questionario
respondido pelo professor, entrevista gravada e, por fim, fotografias das
salas de aula e das escolas, sem a presenga de alunos para preservar a
privacidade.

Antes de entrar nas escolas havia a necessidade de autorizagdes
formais, mas sem a mediagdo local de professores das universidades
parceiras, essa agado se torna dificil. Percebia que as funcionarias néao
tinham autorizagdo para permitir a entrada de pessoas na escola exceto a
dos pais, assim mesmo previamente agendados ou chamados por alguma
professora. H4, como entendi depois, preocupagdes com a integridade das
criangcas em um pais que vivia o drama do rapto ou morte da pequena
Maddie, a menina inglesa que desaparecera no Algarve. Entendi ao ler
Graue e Walsh (2003, p.121-122), que essas situagdes sao semelhantes
as que ocorrem com outros pesquisadores:

O trabalho de campo uma vez iniciado, pode ser facil.

Entrar no local é que pode ser dificil. Iniciar a
investigagdo com criangas € que pode ser mesmo
muito dificil. Os responsaveis, todas as pessoas, em
geral, que tém a seu cargo grupos de criangas, tém
atitudes compreensivelmente protectoras em relagao a
elas e nem sempre se sentem a vontade quando esta
alguém de fora a observar as criangas e suas
interaccoes com elas. [...] A entrada pode também
revelar-se dificil devido a experiéncias anteriores
desagradaveis, dos responsaveis com outros
investigadores. Bruce Jackson (1987) relata histérias
inquietantes de pessoas que se recusaram a falar com
ele e com outros colegas devido a desonestidade de
alguns investigadores que os precederam. [...] Os
investigadores das mais prestigiadas universidades
descobrem muitas vezes que pode ser dificil negociar
a entrada em instituicdes fisicamente proximas por
diversas razdes.

Ha mesmo a atitude protetora dos responsaveis pela escola,
porque os pais deixam as criangas durante longas horas para irem ao
trabalho. Na aldeia nas proximidades de Evora, a maioria se desloca para
o trabalho nas areas de prestacdo de servicos ou do pequeno parque



industrial da cidade; em Lisboa, as duas escolas, por estarem proximas a
estacdo do Metr6, recebem as criancas cujos pais trabalham nas
imediac¢des, mas tém o domicilio muitas vezes em cidades que cercam
Lisboa, ao norte ou ao sul, além do Rio Tejo. A responsabilidade pela
protecdo é toda da escola, mas por outro lado, como comentam os
investigadores citados, mas experiéncias anteriores com pesquisadores,
ou mesmo sentimentos de protecdo, colocam professores em rota de
colisdo com os académicos. Para pavimentar os caminhos futuros, e o
nosso proprio, enquanto o construimos, € preciso praticar a ética na coleta
e na analise, a humildade e o respeito, na entrada, na coleta, na analise e
na disseminacao dos dados. Sabe todo investigador que a analise requer
profundidade, descoberta, desvelamento, a busca pela esséncia, pelo
invisivel; sabe também que essas sao as questées que podem remover as
camadas pavimentadas dos caminhos ja percorridos pelos campos de
observacdo nas escolas.

Embora a citacdo que a seguir registro refira-se a produgéo e
metodologia utilizadas pelo investigador, a mim me serve como conduta a
ser observada também nas relagbes anteriores, durante e apo6s as
investigacbes em contextos criados pelas relacdes entre sujeitos, pois o
“Unico pecado em investigacdo € a arrogancia, em particular a arrogancia
metodologica, a arrogancia de pensarmos que o nosso método nos coloca
acima de qualquer preocupacdo. Nenhum método o faz” (GRAUE;
WALSH, 2003, p. 156).

Vencidas as barreiras dos gabinetes, dos portdes e das portas
dos prédios escolares, a porta da sala de aula se abriu para que o
pesquisador finalmente se encontrasse com o professor e com os alunos
para construir o contexto social em que cada um exerce seu papel, cujos
tracos foram e sdo incessantemente elaborados e re-elaborados a cada
geracao, de acordo com as idiossincrasias dos docentes, da preservacao
de costumes e ruptura de praticas, das concepgdes de educacdo e da
cultura secular de uma nagdo. Ali estdo eles, diante dos olhos do
pesquisador a procura de dados que possam responder a perguntas
previamente formuladas, mas reformuladas no palco das ac¢des. Uma
pergunta que a mim préprio me fazia néo tinha claras respostas. Quem
seria o0 investigador para o professor que nao faz pesquisas sobre
educacao? Quem seria para os alunos, o senhor de barbas grisalhas com
olhar silencioso sentado em uma cadeira das pequenas mais adequadas
no Brasil a alunos da pré-escola? Mesmo que a professora repetisse a
identidade que eu Ihe havia dado, ela ndo se estabelecia nem em sua
mente, nem na das criangas. Aos poucos tentei compreender isso por



algumas acgdes, mas ao ler Graue e Walsh (2003) percebi que minhas
indagagdes também eram compartilhadas por outros pesquisadores em
outros paises, em outros contextos.
Ao ressaltar a construcdo da identidade do pesquisador, os
autores citados entendem que para “saber o que o outro €, tenho de o
inserir numa analogia dentro da minha experiéncia” (GRAUE; WALSH,
2003, p. 126). Por essa razdo, tanto as professoras quanto os alunos
teriam que encontrar em suas experiéncias alguém que tivesse funcoes
analogas. Para os docentes, talvez um supervisor, um fiscal, um avaliador
ou funcdo assemelhada. Para as criangas, um inspetor, um professor de
apoio, um disciplinador, uma autoridade de fora, ou um pai, quem sabe um
avo. “As pessoas nao interagem directamente, mas através de definicdes
culturais, expectativas, fungbes e assim por diante”, afirmam Graue e
Walsh (2003, p. 126). Qual seria minha definicdo cultural: um brasileiro?
Qual seria minha funcdo? Professor, mas professor que nao ensina? Que
expectativas tinham? A esta ultima pergunta ndo obtive respostas, mas em
relagdo as outras algumas agbes me as apontaram. As recomendacgdes
de Graue e Walsh (2003, p. 126) me orientavam, mas sua execug¢ao nao
era facilitada pelos docentes. Claramente, os pesquisadores recomendam
que
Uma questdo muito importante que o investigador
deve colocar-se e a qual deve responder é: ‘Quem
serei eu no relacionamento com essas criangas e
estes adultos?’ Esse papel ira desenvolver-se e ira ser
negociado, mas uma primeira actividade deveras
importante para o investigador é ensinar as pessoas
quem ele é ou quem ele ndo é (GRAUE; WALSH,
2003, p. 126).

Apesar das recomendagdes, vi-me em cada escola em situacao
semelhante. Na escola da Aldeia, ao chegar a sala, juntamente com
professora e alunos, sentei-me a uma mesa, ao fundo. A docente
anunciou, antes de iniciar as aulas, depois de varias ralhadas, que eu era
um professor brasileiro que estava ali para ver o que as criancas faziam e
como aprendiam. Nao me pediu que falasse aos alunos, nem que dissesse
meu nome, nem que respondesse a uma sé pergunta que fosse. Ali fiquei
e vez ou outra de mim se aproximava para comentar sobre a sua
metodologia, sobre a hiperatividade de G, sobre a falta de requisitos
basicos, como a motricidade de L que morava no monte e nao cursara o
jardim de infancia. Foi a que mais se aproximou de mim e a que mais
comigo dialogou durante as aulas. Os alunos apenas olhavam, mas nada



diziam. Apenas G, inquieto, me solicitou autorizagédo para ir ao banheiro,
por duas vezes. Com o dedo e o olhar indiquei que a professora era a
autoridade para isso. Nenhuma pergunta sobre a minha origem brasileira
ou sobre as minhas funcdes veio das criancas.

Nessa escola a minha identidade fora criada: para a professora
era um professor, possivelmente cursando doutorado, que estava ali para
verificar a sua metodologia. Seria uma interpretacdo quase aproximada da
realidade, mas ndo abandonou a atitude desconfiada do alentejano,
embora eu participasse diariamente do almogo com professores e
criangas. Para as criangas eu era um outro professor, talvez auxiliar, mas
imével no fundo da sala, a anotar e a circular discretamente, mesmo sem
autorizacéo formal da professora. Mesmo assim, nessa escola da Aldeia
tive a oportunidade de experimentar de perto a convivéncia com todas as
demais docentes — a da outra sala, a itinerante e a da biblioteca, com as
empregadas e as cozinheiras. No final da aula pedi autorizagdo para dizer
0 meu nome e escrevé-lo na lousa, em letra cursiva, porque ja percebera
que a de imprensa deveria ficar restrita ao jardim da infancia. Nao
consegui perceber qual seria a minha identidade para os alunos, nem para
os demais funcionarios, pois como explicam Graue e Walsh (2003, p. 126-
127):

Educadores de infancia, auxiliares de ac¢ao educativa,
familiares, criangas e por ai fora dardo a uma nova
pessoa presente no seu meio ambiente a identidade
mais acessivel. A maioria dos elementos vindo das
universidades entra nas salas de aula para avaliar ou
fazer supervisdo. Se entrar um elemento com outras
funcdes, a identidade j& 14 esta a sua espera.

Qual seria a identidade a minha espera ndo pude saber, mas
suponho que todas devem ter tentado construi-la para si e para os alunos
antes de minha chegada, embora a identidade sugerida pelo docente nao
seja a mesma a ser elaborada pelos alunos. No primeiro dia, a frase que
deveria me identificar foi: “Este € um professor brasileiro que esta aqui
para ver como vocés aprendem para comparar com as criangas da mesma
idade” (Observagbes 8.09.07). G, o hiperativo, com dificuldades para
copiar a palavra dois, em manuscrita, se aproxima de mim, dando-me a
identidade de socorrista, salvador ou um pai improvisado que o poderia
salvar do ralho: eu ndo sei esse daqui, e aponta a palavra dois. A
professora se aproxima e o orienta. Imével, ndo me meti.

Hsueh-Yin Ting (GRAUE; WALSH, 2003, p. 175-176), em
depoimento, relata suas dificuldades em uma incursdo nos mundos sociais



das criangas pequenas e dos seus pares. Baseou-se em experiéncias de
outro investigador, W. Corsaro, (Friendship and peer culture in the early
days, Norwood, NJ: Ablex) sobre a possibilidade de reagdo do
investigador quando dele as criancas se aproximam. Assim,
eu ndo intervinha na actividade das criangas e tinha
particular cuidado para nao intervir em conflitos. Em
ambos os estudos entrei na sala sem ser formalmente
apresentado pelos educadores de infancia. Sentei-me
perto de um canto e fiquei a observar. Quando as
criangas me perguntavam o que estava a fazer, dizia-
Ihes que estava la para as ver brincar. Nunca falei com
as educadoras sobre as criangas enquanto estas la
estivessem. Se precisasse de falar com as
educadoras, fazia-o no final do dia. Ndo queria que as
criangas me vissem como uma espid que ia contar a
educadora o que elas andavam a fazer.

Agi assim com G e com tantos outros, com o receio de interferir
no andamento das aulas e das relagées entre professor e aluno. Essas
relagbes nunca eram distensas o bastante para permitir essa agao, exceto
na Escola de Vista de Evora, mas procurei me manter sempre discreto
porque estar ali ja era uma brutal indiscrigéo.

Na Escola A, a primeira onde botara pela primeira vez os pés em
uma sala de aula em Portugal, comecei a sentir o que seria o pesquisador
a invadir espagos tdo delimitados e tdo protegidos pelas razdes
anteriormente comentadas. Autorizado pelo Agrupamento correspondente,
fui bem recebido pela professora-coordenadora da escola que me
apresentou a professora L. Depois de agendados os dias de observacao,
voltei a escola e me apresentei as auxiliares vestidas com aventais
vermelhos, responsaveis pelo primeiro ciclo, diferentemente das de
aventais azuis, do jardim da infancia. Enquanto a professora nao
chegasse, ndo havia convite para adentrar o prédio das salas de aula.
Poucos minutos antes do inicio das aulas, entre pais e alunos, a
professora me encaminhou para a sala. Novamente apenas no final da
primeira parte da aula, as 10 horas e 30 minutos, pedi para me apresentar
as criangas que ndo sabiam quem estava ali e por qué. Eu era uma
pessoa adulta, presente na sala, mas nem os alunos perguntaram a
professora sobre a minha presenca, nem ela entendeu ser necessaria a
apresentacdo. A sala de aula pertencia a professora apenas, mas niao ao
conjunto dos que ali agiam, porque bastava que somente a docente
soubesse da presenca de um estranho. A minha identidade estava a ser



construida por cada um, sem que eu pudesse saber qual, mesmo a tendo
dito rapidamente no final daquela primeira aula. No fundo da sala, ao lado
de uma mesa, espremido no assento da cadeira pequena, convivi durante
quatro dias com B, também julgado hiperativo e inquieto, deslocado ora
para frente, ora para o fundo da sala.

Situacao similar ocorreu na sala de aula da Escola B em Lisboa.
Permaneci completamente ignorado, embora a professora tenha informado
as criangas sobre minha estada, de modo seco, rapido, e sem explicacdes
mais amplas. Esse procedimento, entretanto, ndo impediu que algumas
criangas, no primeiro dia durante o intervalo em que fiquei s6 sentado no
patio, se aproximassem de mim para perguntar sobre o modo brasileiro de
falar e que, ja no segundo dia, ao sairem felizes ao término da primeira
parte da aula, uma ou outra corresse em minha diregdo para dar um
abraco e, inesperadamente, um beijo. Eu pensava ser ignorado porque a
tensdo das aulas impedia esse tipo de comportamento, mas fora da sala
as relagdes afetivas se construiam. Durante as aulas, como G na Aldeia,
R, timida, olhava para mim em busca de ajuda para seus tracados
indecisos, reiteradamente censurados. Mantinha, dadas as circunstancias,
o distanciamento necessario, embora meu desejo fosse o de
imediatamente ajudar.

Na Escola de Evora as relagbes foram bem mais préximas. A
professora explicou quem era, insistiu na prondncia um pouco estranha de
meu nome e me tornava objeto da avaliacdo no final das aulas, por meio
do aluno escolhido para a tarefa, embora, durante as aulas evitava dirigir-
se diretamente a mim, mas suas atitudes e a preparacdo das aulas me
tinham como referéncia. Deste modo, em cada contexto produzido nas
relacdes entre docentes, funcionarios e alunos, eu tinha minhas fungdes
mais ou menos conhecidas, mas sempre com certa distancia, ndo por mim
provocada, mas conformada ao préprio modo de portar-se da sociedade
portuguesa. Para um investigador brasileiro, deixar de ser notado, ou
mesmo de ndo ouvir perguntas, provoca algum incémodo.

Durante as minhas observagbes procurei seguir as
recomendacdes de Graue e Walsh (2003, p. 129), particularmente porque
afirmam que “os bons observadores véem coisas que os outros nao véem
[...] toda observagdo comega com o que é visivel, aquilo que o observador
comum Vvé, e depois passa para aquilo que ndo tinhamos reparado, aquilo
que o observador comum ndo vé”. Ao chegar a sala de aula, as
inquietagdes aparecem: o que registrar, por que registrar, quando registrar.
E ainda: o fato de anotar tudo podera trazer preocupacdes ao docente em
observagdo? Para confortar o investigador, acorrem o0s ensinamentos de



Graue e Walsh, (2003, p. 132) ao afirmarem que “ao iniciar o trabalho
somos muitas vezes atingidos pela trivialidade de tudo o que nos rodeia” e
‘o desafio passa a ser, ndo descobrir algo para registrar, mas como
conseguir registrar tudo o que vemos. Chegados a esse ponto é preciso
sermos selectivos na observagéo.”

O meu olhar e meus registros foram sempre guiados pelos
objetivos da pesquisa: verificar como professores ensinavam e como
alunos tentavam aprender os principios da leitura e da escrita da lingua
portuguesa. Esses dados, registrados durante a dinamica das aulas, com a
rapidez dos dedos a procura de inexistentes teclas, correm varios riscos. O
primeiro € o de ndo ser legivel se ficarem dias e dias dormindo sobre o
papel; o segundo é de ndo ter significacdo alguma se nao vierem
acrescidos de curtos comentérios que possam explicar o contexto em que
foram gerados e as razdes da escolha; o terceiro € 0 acumulo de registros
que leva o pesquisador a desprezar alguns pela necessidade de digitar em
pouco tempo todo esse material. Alertam Graue e Walsh (2003, p. 158)
que “os registros de dados deterioram-se a um ritmo idéntico ao da fungao
geométrica do tempo despendido entre a geragcdo dos dados e a
construgao do registro”, por isso recomendam ao pesquisador reservar trés
horas para construcdo de registros a cada hora de geracdo de dados e
guarda-los, em copias diversas, porque podem ser acessados a qualquer
época. O trabalho do pesquisador, diante das teclas do computador, é o de
compreender o que escreveu no modo rascunho para contextualizar as
anotagbes dos dialogos entre professores e alunos; as atitudes de cada
um; as exposi¢des orais; as perguntas com e sem respostas; os materiais
que circulam na sala de aula e a acdo sobre eles; as interpretacoes
rapidas dos acontecimentos, e ter a coragem mesmo de desprezar
rabiscos que pareciam dar em alguma coisa, mas que se revelaram
desprovidos de sentido para a pesquisa. Feito isso, os dados no
computador adormecem por pouco tempo, porque teimam em desafiar o
investigador a interpreta-los. Se dormirem muito, ndo mais acordam com o
vigor que tinham ao serem produzidos.

Ao planejar a pesquisa, organizei-me para utilizar multiplos
instrumentos de coleta de dados para conhecer o objeto em suas mdltiplas
facetas em razdo da sua prépria dinamicidade e pela existéncia de sujeitos
em diferentes papéis no contexto escolar: alunos, professores e
professores-coordenadores. Antes, ainda no Brasil, havia pensando em
uma escola com estrutura organizacional assemelhada a brasileira, com
um corpo docente, pessoal administrativo e um diretor, mas em Portugal
encontrei poucos alunos em cada sala, poucas classes, poucos



professores, nenhum funcionario administrativo de apoio técnico, nem
diretor, com as caracteristicas das fungbes exercidas em nosso pais.

Para aplicar o questionario previamente preparado foi necessario
realizar alguns ajustes, tanto em relagdo as construgdes lingUisticas
especificas utilizadas em Portugal, quanto ao papel e ao modo de atuagao
dos sujeitos. Para obter dados dos professores, organizei o questionério a
procura de dados sobre sua identificacdo pessoal, formacéao profissional e
atuagcao pedagégica no ensino do ato de ler e materiais utilizados. As
questdes tinham como objetivo coletar dados registrados pessoalmente
pelo professor e pelo professor-coordenador para depois confronta-los
com a agao didatica em sala de aula e com entrevista gravada com o
professor. Com grandes espacos, a terceira parte do questionario permitia
ao professor expor suas convicgdes pedagogicas e modos de operar com
0 ensino da leitura e da escrita.

A recepc¢do e devolucdo desses documentos nao foram feitas do
mesmo modo pelos professores das quatro escolas visitadas, nem os
papéis eram sempre ocupados por sujeitos diferentes. Na escola da
Aldeia e em Evora, as professoras respondentes eram também as
professoras-coordenadoras, situagdo que provocou o registro de dados
similares em algumas questdes. Apesar de ter deixado os formularios no
dia do primeiro contato destinado ao agendamento das visitas, as duas
professoras somente me entregaram os formularios preenchidos no ultimo
dia de coleta de dados, exatamente no momento em que faria a entrevista
gravada, motivo pelo qual ndo pude analisar previamente as respostas
para elaborar as perguntas orais.

Nas escolas de Lisboa o procedimento inicial fora 0 mesmo.
Deixei os formulédrios dos professores, dos alunos, da professora-
coordenadora, juntamente encaminhados com uma copia de solicitacao
aos pais para autorizagdo de entrevista com seus filhos e a prépria
autorizacdo para ser assinada. Acreditava que todo o processo se
desenrolaria conforme havia previsto. A professora-coordenadora da
Escola A entregou seu questionario no ultimo dia, com dados muito bem
organizados; outra professora , todavia, me obrigou a voltar & escola duas
vezes, semanas depois para recuperar o0 questionario, rapidamente
preenchido e para gravar a entrevista. Na Escola B a professora
preencheu rapidamente somente a primeira pagina do formulario, diante
de mim, enquanto aguardava para entrevista-la. O questionario da
coordenadora ndo pode ser recuperado, mesmo depois de duas idas
consecutivas a escola, recepcionados somente pelas funcionérias que
pouco se empenhavam para resolver a situagao.



Os alunos de primeiro ano, no inicio do ano letivo, no més de
outubro, ndo escrevem autonomamente. Por essa razéo, seu questionario
foi preenchido por mim, que formulava as perguntas, mas nao avangava
além delas, porque nao queria lidar com entrevista semi-estruturada por
duas razdes: por haver encaminhado para a professora e para os pais 0s
formularios com as perguntas definidas, e por perceber que os alunos nao
ficariam tranquilos durante as entrevistas pela tensédo existente na sala,
pela identidade construida a meu respeito que nao pude definir e pela falta
de interagao entre mim e eles ao longo dos dias de visita. Apenas na
Escola de Evora houve a distensdo necessaria em decorréncia do modo
como a professora habilmente lidava com sua turma.

Das autorizagGes previamente encaminhadas aos pais, apenas
uma, da Escola A chegou as minhas mé&os. Em Evora, a professora
conversou por telefone com dois pais universitarios que prontamente
autorizaram, mas a professora nao lhes apresentou o formulario por
acreditar ser desnecessario. Nas escolas da Aldeia e B, de Lisboa, as
professoras nem consultaram o0s pais; nada me apresentaram e nada
explicaram, mas me encaminharam dois de seus alunos. Na escola A, a
professora entregou a duas as cartas e as autorizagées aos encarregados
de educagdo. No ultimo dia de visita, eu aguardava a chegada dos alunos
no patio ao lado da professora, quando um dos alunos selecionados surgiu
com o pai. Perguntado sobre a autorizag¢do, o aluno disse que ndo a tinha,
momento em que o pai interveio para dizer que ndo autorizaria o inquérito,
como nomeiam um questionario. Suas palavras foram diretas e objetivas:
ndo concordamos. E mais nédo disse, nem perguntou, nem permitiu com
um gesto ou esbogo facial que lhe desse alguma explicagao. Depois de ter
conseguido entrar com certa dificuldade pelos portdes das escolas, me
encontrei diante de mais um obstéaculo, sem que pudesse explicar, dizer,
ouvir, conversar: uma negativa seca que rompera a expectativa positiva de
conversar com as criangas. Nessa escola, ouvi apenas as declaragdes de
um aluno a respeito do que gostava de ler, de escrever, do que mais
gostava nas aulas e das suas relagdes com a leitura na escola e em casa,
como faria com outros seis, das outras trés escolas. S&0 momentos como
este, fora do pais, que podem solapar os animos de um pesquisador, mas
que, superados, transformam-se também em experiéncias académicas.

As dificuldades maiores situaram-se na entrevista com as
criangas, como assinalei acima, embora procurasse entendé-las em seu
contexto especifico: a sala de aula. Os seus papéis eram dois — aluno e
entrevistado - mas dominados por um deles: o de aluno subserviente as
recomendagdes do professor, em trés das escolas. As minhas perguntas



para elas tinham o mesmo carater das perguntas feitas pela professora,
porque as respostas eram semelhantes as que davam a docente:
aprenderam a corresponder as expectativas dos adultos, especialmente as
dos professores. E ali eu era supostamente um professor fiscal, ou
inspetor, ou auxiliar. Em suas observagbes sobre entrevistar criangas em
seu proprio contexto, Graue e Walsh (2003, p. 102) afirmam que a
a crianga é diferente no autocarro da escola, no grupo
de leitura e, mais ainda, a mesa da cozinha. Os
parametros de comportamento, o nivel e o tipo de
interacgdo entre adultos e criangas, e o nivel de
liberdade que a crianga tem para definir a sua prépria
actividade sao contextualmente gerados e negociados.

Eu nada pude negociar com elas, nem criar ambiente de
liberdade e de aproximagdo afetiva para avancgar, porque as entrevistas
também eram feitas no fundo da sala, durante as aulas, fato que deixava
as criangas impacientes, porque estavam se atrasando em suas tarefas e
0 atraso poderia trazer posterior repreensao. As entrevistas foram rapidas,
em respeito as questdes previamente formuladas e em respeito a crianga,
ansiosa por voltar a seu lugar.

Coletados os questionarios, eu os digitava em seguida, como
fazia com as anotacdes, como dados brutos para serem analisados
posteriormente ao longo da elaboracdo deste relatério. Esse trabalho de
transcricdo seria necessario para preservacao das informacdes e para
facilitar posterior acesso.

Solicitei aos professores autorizagdo para realizar entrevistas
gravadas apenas em audio, com o objetivo de comparar as afirmacdes
feitas no questionario ja entregue. Aparentemente ndo houve nenhuma
objecdo, mas percebi durante a gravacéo, que o fato de ter a prépria voz
gravada afetava o modo de falar ou de expor. Entretanto, ndo percebi
inibigdo diante do aparelho, mas maior descontragdo. Se ao escrever o
sujeito tivera uma atitude despreocupada e até negligente, ao falar suas
convicgdes alargavam-se, o entusiasmo ao abordar seus procedimentos
metodoldgicos crescia e havia mesmo um esquecimento em relagdo a
gravacao.

Do mesmo modo como ocorrera com as criangas, as entrevistas
nao foram feitas em locais e momentos adequados, porque era necessario
usar o tempo disponivel ao final de algum segmento da aula, entre um
intervalo para merenda ou para o almogo. A professora da aldeia foi
entrevistada na prépria sala, depois de ter orientado as criangas para uma
atividade qualquer, porque percebi ndo querer sacrificar o seu tempo fora



da sala para a entrevista. Houve, por isso, interrupgdes freqlentes, por
alunos procurando uma explicagdo qualquer a respeito de seu trabalho e a
recusa da professora em atendé-los. Como ndo havia a pressao do tempo
perdido destinado a lanches e almogo, essa entrevista ficou um pouco
longa. Na escola de Evora, entretanto, foi rapida, porque o tempo
destinado a ela foi apds o sinal de término das aulas, o que implicaria reter
ainda mais alguns minutos a docente em seu local de trabalho, como
também voltaria a ocorrer com a professora da Escola B de Lisboa.
Situacao mais problematica aconteceu na Escola A porque a professora,
depois de duas agendas ndo cumpridas, marcou a entrevista para meia
hora antes do inicio do turno da tarde, logo ap6s o almogo. Seu retorno
deu-se 15 minutos antes da entrada dos alunos, em uma pequena mesa,
no corredor de passagem em direcao as salas de aula. Essa configuracédo
obrigou-me a ser objetivo, a fazer perguntas diretas sobre sua
metodologia, sem avangar para suas concepgoes tedricas.

Nao ha como negar a singularidade de um discurso diante de um
gravador, porque o adulto jA conta com outras experiéncias, em outras
situacdes ou em observacdes de entrevistas realizadas em radios ou TVs.
Como fiz as entrevistas no proprio contexto da sala de aula, entre mesas e
carteiras, entre alunos a solicitar explicagdes ou a gritar pelos corredores,
entre o0 anseio de sair para o almogo ou de livrar-se logo da situagéo, elas
trouxeram muitos ruidos que ainda se associaram ao portugués do
Alentejo ou de Lisboa. Embora Graue e Walsh (2003, p. 144) afirmem que
“os gravadores afectam o que esta a ser dito e 0 modo como esta a ser
dito.[...]” a minha experiéncia é que, mesmo depois da empatia e das
pessoas parecerem a vontade, ainda h& alguma hesitacdo em falar
livremente para um gravador. A respeito das alteragées do que dizem e
como dizem os sujeitos — e isso também pude verificar — sua experiéncia
aponta que “as pessoas, incluindo as criangas, dirdo coisas quando o
gravador esta desligado que néo dizem quando esta ligado”.

Entre muitas orientagdes recomendadas por Graue e Walsh aos
entrevistadores, destacam-se as que alertam sobre a concentragéo
necessaria diante do esta sendo dito ao invés de deixar que apenas o
gravador faca a sua parte. Essa atencdo é necessaria, posteriormente,
para a recuperagao do gravado, porque € preciso ter

consciéncia de que muitas vezes o discurso gravado no
campo é pouco claro, mesmo com um bom microfone. As
criangas passam muito tempo de suas vidas em locais
barulhentos. Barulho que ndo é notado durante a entrevista
pode tornar-se irritantemente alto na gravacdo. Em certas
alturas parece que tudo ficou gravado menos o que foi dito —



a descarga na casa de banho ao fundo do corredor, alguém
a tamborilar na mesa com um lapis. Muitas vezes vai dar por
si a inclinar-se para a frente ao mesmo tempo que faz a
transcricdo, a tentar aproximar-se fisicamente do som que
sai dos auriculares (GRAUE; WALSH, 2003, p. 146-147).

Para enfrentar as dificuldades para a transcrigdo com maior
possibilidade de éxito, procurei seguir as recomendagcdes e fazer o
trabalho no mesmo dia em que a entrevista era realizada, porque eu havia
tentado gravar na memodria, no limite do possivel, algumas das afirmacoes
que eu considerava fundamentais. Ndo me preocupei em seguir protocolos
para registrar dividas, hesitagbes ou outros pormenores, porque meu foco
de interesse estava diretamente relacionado com a exposicdo da
metodologia utilizada em sala e as fundamentagdes tedricas, explicitas ou
ndo, uma vez que “as entrevistas ndo sdo confissdes” (GRAUE; WALSH,
2003, p. 146), por isso devem ser sempre interpretadas pelo pesquisador.

Autorizado pelas professoras, fiz tomadas fotogréficas das salas
de aula e da escola, sem presencga de criancas. Fotografa-las em atividade
demandaria obter autorizagbes de cada pai e possivelmente, em curto
prazo isso ndo seria atingido, e por ter como referéncia a negativa da
primeira entrevista, nao teria a aquiescéncia de todos. Considerei que para
a investigagcdo me bastaria o palco — a sala de aula e sua organizagao -
para entender o contexto, isto €, as relagdes entre professor e aluno em
um ambiente especifico. O processo de investigagdo, mesmo
planejado em detalhes, com sujeitos e instrumentos previamente
delimitados, sofre alteragdes em razdo da sua prépria dindmica. Assim é
que, quando investigava, outras fontes de informacdo comegavam a se
delinear: materiais didaticos utilizados, pensamentos de grupos
educacionais organizados, recomendag¢des ministeriais, bibliotecas
escolares, bibliotecas publicas, referéncias bibliograficas e livros de
literatura infantil. Para obter dados a esse respeito, promovi outras
investigacdes com sujeitos ndo-previstos e contextos que nédo os da sala
de aula.

Nao me parecia tarefa de curto prazo a articulagdo dos dados
coletados por todos os instrumentos, porque a medida que elaborava o
relatério, mais detalhes queria registrar, com mais dados pensava
trabalhar. Essa intencdo me trouxe preocupacgdes: a extensao do relatério,
mais proximo de uma peca académica de grande folego; o tempo exiguo
para um trabalho desse porte; as dificuldades para elaborar categorias,
encontrar suas manifestagdes e articula-las por meio de andlises. Pensei,
primeiramente, tomar como base e referéncia o conjunto das anotacoes e



transcricdo das entrevistas com professoras, para, a partir deste conjunto,
elaborar categorias, mapea-las e comenta-las, consultando entrevistas,
documentos, dados esparsos e os livros de referéncia — alguns para
receberem contestacao, outros para auxiliar a reflexao critica.

A angustia do pesquisador diante dos dados é produzida em
etapas que se sucedem: a geracdo dos dados, o registro dos dados
brutos; o registro dos dados organizados; a organizagdo e analise dos
dados em categorias e a exposi¢cao teoricamente fundamentada em um
relatorio, artigo ou livro, a depender da extensdo e profundidade dessa
exposicdo. Para receber e distribuir sensagdes de conforto ao realizar o
trabalho académico, registro aqui um longo trecho da obra de Graue e
Walsh a respeito exatamente do momento em que me encontro, ao
interromper estas discussdes de natureza metodoldgica para ingressar na
area das interpretagdes e andlises. Afirmam os estudiosos americanos da
etnografia na area educacional que

O registro dos dados é elaborado a partir dos dados
gerados no campo. O registro dos dados resulta da
transformacdo de dados em bruto numa organizada
(ou seja acessivel) e flexivel (ou seja, acessivel de
muitas maneiras). No campo, o investigador gera os
dados. Esses dados assumem formas variadas e
quanto mais formas assumirem melhor sera. O
investigador leva esses dados em bruto para o
gabinete (partindo do principio de que se podera dar
ao luxo de ter um gabinete) em blocos de notas e em
sacos, e empilha-os na secretaria com o objectivo de
os estudar. Grandes quantidades de dados em bruto
podem desencorajar até o investigador mais
experiente — “o que fago eu com tudo isto?” (GRAUE;
WALSH, 2003. p. 159/160).

CONCLUSAO

A pergunta final dos investigadores americanos se tornou minha
propria pergunta como se torna a de todos os pesquisadores presos a um
conjunto de dados a exigir organizacdao e andlise. Essa organizacdo e
andlise, contudo, ndo cabem neste artigo, mesmo porque niao era esse 0
objetivo. Apenas quis apontar as dificuldades encontradas por um
pesquisador no exterior para observar salas de aula no exterior, mesmo
em sua propria lingua. Optei, desde o inicio a promover uma narrativa
sobre as dificuldades para entrar na escola, sobre os problemas na
construgao das relagées no contexto da sala de aula e a multiplicidade de
identidades que € atribuida ao pesquisador. Os dramas porém nao



terminam com a coleta, mas se estendem ao modo como o investigador
organiza e analisa os dados e ainda se ampliam no momento em que
escreve artigos como este, porque deve submeter seus escritos aos
condicionamentos éticos necessarios quando da divulgacédo dos dados em
periddicos. Espero ter colaborado para que outros pesquisadores possam
enfrentar, como enfrentaram Grau e Walsh (2003) e os demais por eles
citados, as dificuldades da realizacdo de coleta de dados em salas de
aulas de criangas pequenas.

De modo geral, o pesquisador deve desenvolver algumas
condutas para atingir o seu objetivo entre elas as da paciéncia, da
tolerancia e da humildade, nas relagbes com os agentes educacionais e as
de observador seletivo, ao registrar os dados produzidos durante as aulas.
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