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O propésito desta pesquisa esti em agir comprometidamente para a
construgdo de uma sociedade igualitiria, pela transformagéo da agdo da escola, no
que esta tem de intervengiio historica possivel para a qualificagiio da alfabetizagdo
destinada ds classes populares via formagio de professores em servigo.

Aﬁndam@aqﬁoteﬁricabaseiame;pt:éstemﬁticasoonsidemdasmmo
significativas para a contextualizagdo deste estudo, quais sejam as contribuigdes da
Sociologia, da Psicologia e da busca de um pensar e agir interdisciplinar e
transdisciplinar, tendo em vista a construgio de uma Ciéncia da Educagio. A
investigagfio-agfo 6 o aparte tedrico que instrumentaliza esta busca. B

Oesmdodecasofocalmouselsprofesmsalfabehzadmasdemnaemola
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegra

O trabalho de campo contou com os achados da investigagdo-agdo e
desenvolveu-se e:n'x'encontros semanais durante'd ano letivo de 1992. |

A analise da pesquisa de campo apoma como categorias signifi caxrvas pa.ra
acompreensaodaa&;aodooenteaspmpnasquestoesquefbtamsurgmdocomo
decorrer do ano Ietlvo evidenciadas na busca da compmensao e qualificagdo da agdo
didatico-pedagdgica, contextualizadas na fonna como ocorreu a proposta deste
estudo e na historia da formagdio dos sujeitos da pesquisa. -

Os resultados da pesquisa pela sua caracteristica de infervengdo na

realidade investigada sio parte do préprio desenvolvimento da mvestigagio e
definem as questGes a serem privilegiadas, assim como a preocupagdes que
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AVAAL, UMW SUARMALL, W UM OUIGA GIVU UN AGIIUAGU LG \AZELUAALULINAGAIG W pansa a

pratica educacional como transformadora.

Logo, a conclusdo nada mais é do que um recorte da agdo, enquanto
assessora de alfabetizadores, refletindo sobre aspectos significativos para a
continuidade do trabalho de capacitagio de professores. Tem em vista também,
apontar caminhos rumo & construgio de uma Ciéncia da Educagiio que nio para,
masseefbﬁvaecantinualnareﬂexio sobre a formagiio de professaores e de

assessores em suas construgoes e reconstrugoes tedrico-praticas.
Fica evidente a investigagfio-agio como forma de pesquisa importante 4

intervengido na pratica cotidiana dos alfabetizadores, qualifica-la em termos

demnpensareagxroonstmtwoacntmo oosadocomaalﬁbeuzagaodas
criangas normalmente desprivilegiadas de tal possxbdzdade e que sdo as das classes

populares.




Esta mvestigacion tiene el propésito de actuar comprometidamente pars la
construccion de una sociedad igualitaria, por la transformacion de la accién de la
escuela, en lo que esta tiene de intervencion histdrica posible, para la calificacién de
la alfabetizacién que se detina a las clases populares por via de la formacién de
maestros en servicio.

La fundamentacién teérica se basa en tres temas considerados significativos
para la contextualizacion de este estudio, que provienen de las contribuciones de la
Sociologia, de la Psicologia y de la basqueda de un pensar y actuar interdisciplinar y
transdisciplinar, considerando a la construccién de una Ciencia de la Educacion. La

investigacion-accion es el aporte tedrico que instrumentaliza esta biisqueda.
El estudio enfocd seis maestras alfabetizadoras de una escuela piblica

municipal de Porto Alegm

La encuesta ha contado con los resxﬂtados de la investigacién-accion y se
desarrollé en encuentros semanales, durante el afio Iectlvo de 1992.

El anilisis de la encuesta apunta como categorias significativas para la
comprension de la accién docente las propias ouesﬁones que fueron surgiendo en. .el
transcurrir del afio lectivo, evidenciadas na la busqueda de la comprension y
calificacion de Ia accién didictico-pedagogics, contextualizadas en la forma como
ocurrié la propuesta de este estudio y en la historia de la formacién de los sujetos de
la encuesta. _ .

Los mejores resultados de la mvesﬁéapiém por. su caracteristica de
intervencién en la realidad investigada, hacen parte del propio desarrollo de la




investigacion y definen a las cuestiones que se deben privilegiar, asi como también
remiten a preocupaciones que permanecen, o surgen, y que son motivo de reflexién
en la continuidad de un pensar la prictica educacional como transformadora.

Luego, la conclusién no es sino un recorte de la accién, asesora de
alfabetizadores, reflexionando sobre aspectos significativos para la continuidad de
capacitacion de maestros. Tiene en vista, también, apuntar caminos rumbo a la
construccion de una Ciencia de la Educacién que no cesa, sino que se efectiva y
sigue en la reflexion sobre la formacién de maestros y de asesores en sus
construcciones y reconstrucciones teonoo-pmcttcas _ _

Queda evidente la mveshgacm—amnon como forma de mvmt:gaczon

importante a la mtervencmn en la practica cotldwna de los aifabetizadores, buscando
calificarla en términos de un pensar y actuar constructivo y critico, comprometido
con la alfabetizacion de nifios de lo normal desprovistos de dicha posibilidad, como

lo son los de las clases populares.




ABSTRACT

Thas research proposes a commaitted attitude towards the construction of a
Just society through the transformation of the role of school - as it represents a
possible historical mtervention - in search of a better qualification for elementary
school teachers of lower class schools through the pedagogical formation of teachers
1N Service.

Its theoretical basis 1s founded on three .important themes considered to be
significant to make up the context of this study. They come from the contributions os

Sociology, Psychology and the search for an interdisciplinary and transdisciplinary

thinking and acting towards the construction of a Science of Education. The

mvestigation-action 1s the theoretical contribution that makes possible that goal.

This case study nas focused six public school teachers in Porto Alegre

The findings of investigation-action were taken into consideration for the
fieldwork. That was developed through weekly meetings throughout the academic
year of 1992,

The fieldwork data amalysis points to the very questions that emerged
throughout the academic year as significant categories for the understanding of
teatchers' action. Those questions came to light in the search of the understanding
and qualification of pedagogical action and were within the context of the proposed
scope of this study and the formation history of 1its subjects.

By its nature of intervention in the mvestigated reality, the results of the

research are part of the very development of the mvestigation. They define the




questions to be treated as well as refer to preoccupations that may arise and constite
object of examination considered that education is transformation.

Thus our conclusion is nothing more than a segmentation of action assisting
elementary school teachers in thinking about significant aspects for the ongoing task
of teacher's qualification. It also aims at pointing out ways to construct a continual
Science of Education which comes into existence and keeps going through careful
consideration of teacher and assistants' qualification in their practical-theoretical
constructions and reconstructions.

It becomes evident that investigation-action is an important form of research
for intervention in daily practice of elementary school teachers while it aims at
considering this intervention in terms of a cntmal and constructive thinking and
acting committed to the teaching of underprivileged children belonging to lower

classes.




INTRODUCAO

"A importﬁncia de determinadas préticas e processos hoje presentes
no cotidiano escolar s6 sera evidenciada acompanhando sua construgdo na
histéria. E necessério, pois, que procedamos a esta mirada histdrica."

(Penm, 1989, p. 162)

A preocupagiio com o analfabetismo, evasdo e repeténcia que pontilham ha anos e
com altos indices as estatisticas brasileiras sobre Educagéio, principalmente na 1® série do 1°
grau, sensibilizou a retomada da minha formagio enq professora de séries iniciais

(1984-87) para a busca de solugdes a estes graves problemas educacionais visando

estratégias de agéio que pudessem resolvé-los. )

Sei que tais problemas, além de educacionais, sio reflexos de problemas sociais, e
que, portanto, dependem da modificagfio da social. Mas considero também que a
Edncaqﬁoéalavancaimportantepmarmaqﬁoeéadestaposiqﬁoque
cons1dero fundamental todo e qualquer esforgo no sentldo de construirmos uma socledade
lgualnérla e justa. B

Em 1985, Zaia Brandio (Brandio, 1985)nosmostma_ueode

estrangulamento do sistema educacional é apassagemda 1® para a 2® série, onde as taxas de
ev;asﬁo e repeténcia no Brasil chegam a 56%, e que, apesar destes dados alarmantes, pouca
era a atengdo que vinha sendo dada por parte dos pesqmsadores a esses graves problemas
da Educagao brasileira.

E ainda Brandiio (op. cit.) a nos colocar que mxcmlmmteamm
em estudos na sala de aula, relacionando os problemas de evasiio, repeténcia, e do

consequente analfabetismo com aspectos psicopedagdgicos, sem relaciond-los com a




realidade social mais ampla. Nos anos 60/70 surge entdo, um novo enfoque de pesquisa que
se preocupa com o vasto e complexo sistema social dentro qual a Educagdo se encontra

Considerando que a democratizagio do acesso nido é garantia de democratizagio de
permanéncia e do avango nas sénies, Brandio (op. cit.) nos mostra aque hd um vazio de
pesquisas que contribuam para elucidar a forma de adeauar desde a pratica pedagogjca até
os principios significativos para orientar uma politica educacional que queira priorizar a
educagiio das criangas normalmente excluidas, ou seja, as das camadas populares.

Para contextualizar mais claramente os proﬁfemas da evasdo e tepetencl.m, quem
trazer a seguinte mformagdo: estudo recente (Ribeiro apud Velloso, 1992) sobre esses
problemas reverte drasticamente a crenga em altas taxas de evasfio e repeténcia no ansmo
fundamental. Revela que a repeténcia é muito mms alta do que tem sido reg;stmdo,
alcangando mais de 50% na 1* série, por exemplo, e que a evasdo € muito menor do que
indicam as estatisticas oﬁcm.xs, niio ultrapassando 2% masta série. |

As dxvargenclas estatisticas parecem ter ongem na atitude dos pais dos alunos das
camadas populares, que transferem o filho reprovado para oufra escofa omitindo essa
mfonnm,,ao para evitar o estigma de repeténcia na nova escola. Pode acontecer de a
professora perceber o fato mas o registro escolar acaba nao sendo alterado., mantendn-se a
mformag',ao dada pelos pais. Na verdade nio lmevasao mas mudanga de escola. '

Velloso (1992) analisa estudos de cardter macro como o citado antenonnenfe e de
camter micro, como o do ciclo basico em Sao Paulo e mostra que, tanto num como no outro,,

o problema da evasio e repeténcia no nosso pais é mluto maior do ape se imagjnava e aue

praticas pedagogicas ultrapassadas frustram as pq;}txcas voltadas para a reduqao da

repeténcia.




"Os resultados desses estudos constituem grande passo & frente para
entender como funciona o sistema educacional e como atuam escolas e
professores. E provével que novos estudos micro aprofundem as rafzes das
praticas dos professores. Pesquisas anteriores indicam que tais priticas tém
a ver com a formagdo dos professores e, também, com sua experiéncia
educacional e social.” (Velloso, op. cit, p. 16)

De fato, 08 problemas sio imensos e as tentativas de estratégias de solugdo tém
mostrado resultados adversos aos esperados. E é sobre uma fatia desse problema que quero

canalizar esforgos no sentido de pensar a relagdo escola e sociedade. Tenho em vista a

problemas de evasdo, repetencm e analﬁnbetxsmo no. que cabe a escola em termos de

aspectos qualitativos e quantitativos de promoc;ao da 1' série, ]a que esta, a0 mesmo tempo,
¢ a porta de entrada e exclusio no sistema escolar.

Este estudo, a partir da contextualizagio de problemas macro que enfrentam
como a evasio, repeténcia e analfabetismo, pretende anahsar a nivel micro, a agdo dte
com vistas a methoria da alfabetizagiio e promogédo das criangas da 1® série em tennos de
quahdade e qnantxdade E 6 sobre a intervengdo na pranca dooeme que pretendo enfanzar a
mvesngagao fazendo pesquisa para e nio da escola. (Catr Kﬁmmxs 1988)

Apos Justlﬁca: nesses graves problemas educaclonms © mteresse pelo estudo da
formag:ao em servigo do professor alfabetizador, devo ressaltar que O mesmo esta
‘configurado no meu proprio trabatho que, de professora alfabetlmdora, se ampliou pam ode
formaf;,ao de professores alfabetizadares.

Cabe agora trazer os objetivos desta mvestlgaqao

- contribuir para a melhoria da pratica dooente do professor alﬁ:betxzador em
t@m de competéncia técnica e compromisso pohtmo

- analisar os efeitos dessa melhoria na promoq_a_tq_dos alunos em termos de qualidade
g_quantidade, a partir da visdo de homem e sociedade que se tem e que se quer oonstrmr,




- 1dentificar questbes e temas que propiciaram, ou nio, a melhoria da pratica
docente do professor alfabetizador considerando o que foi pontuado anteriormente:,

- generalizar agbes na formagdo de professores alfabetizadores que foram
significativas para a qualificagdo da agdo docente e da alfabetizagdo, através do
compromisso ja reiteradas vezes afirmado.

Considero importante contextualizar o historico do surgimento do interesse pela
evasio e repeténcia como tematica de pesquisa, estreitando-o depois em tomo da formacdo
de professores, analisando a minha propria genese de formagio como professora

alfabetizadora e assessora do professores alfabetizadores, jé que hi uma relagio dialética’
entre a minha formagdo nesses dois campos de atuaqé‘o e os problemas qué me colocava e
enfrento hoje, em relagdo aos que os professores que QSSessoro trazem.

Vejo a importincia desta reflexio para proféssores alfabetizadores no sentido de
também refletirem sobre suas proprias géneses, assim como considero-a importante para
outros educadores, espéciailmente para aqueles quese preocupam com a capacitagdo de
woﬁmas,mmﬁo@mmmm_mméﬁmmémdﬁeHeMMwm
formagao docente. N

ImcmlmMmeummessepelaalfabetmqaoestavaamdaembasadoemhqos
afetivos. Marcou-me muito o fato de minha mie ter 31do minha professora alfabetizadora.

Ao terminar o magxsteno (1977), trabalhei n a escola particular com 3° sene do
1° grau por quatro anos. Néo fiz o estagio do magxsteno em 1* série gor consxderar ape o

curso niao me dera preparo suficiente.

I A diaktica ¢ entendida conforme a compreenséio de Marx (apud Gadotti, 1990, p. 19), como.
“... & cvolugio da matéria, da naturcza ¢ do proprio homem; é a ciéneia das leis gerais do movimento, tanto

do mundo exterior como do pensamento humano.”




Deixei a escola particular (1981) para ter meu primeiro filho e por um contlito em
assumir e investir realmente no magistério. Nio suportei mais do que dois anos fora do
magistério e retornei a profissio, fazendo dois concursos piblicos na Rede Municigal de
Ensino de Porto Alegre e na rede estadual. Neste ultimo, mal assumi, exonerei-me, pois
preferi ficar com os dois cargos no municipio.

Em 1981, quando sai da escola particular ja estava inferessada em trabalhar com 1*
série, mas nio me sentia competente para alfabetizar. Pensava que o trabalho em I* série
envolvia somente um preparo técnico. |

_ Ao cursar Pedagogia, habilitagio séries nncms (1 984/87) paralelamente ﬁz os
Adxcxonms em Alfabetizagdio no Instituto de Edunac;ao Flores da Cunha (1985) e
posteriormente Curso de Alfabetizagio em Classes Populares no GEEMPA : quo de
Egmdos sobre Educagdo - Metodologm de Pesquisa e Aa,ao. (1986/87)

Ao final dos Adlcmnals ja antevia que o cammho era outro, mas niio sabia amda
qual Uma professora apresentou em aula as pesquisas de Ferreiro,, Teberosky (1986), sobre
a psicogénese da lingua escrita e mdicou-me o Curso do GEEMPA para aprofundar esses
coﬁhecimentos Fizo cursd paralelo aos dois tiltimos anos de graduagdio. Interessei-me pelo
traba]ho de Vygotsky e Wallon e o relatorio comum do estaglo da Faculdade e Curso do
GEEMPA abordou dois aspectos que considero mtrelaqs 'O meu processo de
forma;:ao como professora alfabetizadora e a lntervem;ao no processo de
alfabetizagio dos meus alunos (1987). Percebo ho],e qua a anilise abordou muito mais

aspectos macrossociais, ficando em divida uma anahse_fqro e comnlexa dos asqecﬁos

microssociais. A anilise soclologica da Educagiio prevaléceu sobre a qualquer outra.

Antes de entrar no mestrado, pensei em aproﬁmdar minha formagdo teonco-pratlca
e ﬁz um curso de especializagdo em supervisdo nesta Faculdade O curso foi de dois anos
(1989/90) e acabou sendo bastante significativo para o trabalho que desenvolvi: de dxretora
(_l_gypscola (1989) e o de assessora pedagdgica de a[thbet;zadores na Secrefaria Municipal de




Educagdo de Porto Alegre (SMED) para professores da 1* série do 1° grau, aue continuo
realizando até o presente momento.

O trabalho na SMED como assessora, paralelo ao trabalho em sala de aula como
professara alfabetizadora, intercalado com o afastamento de sala de aula para dedicar-me ao
mestrado e a outras atividades ligadas & alfabetizagdo, como professora substituta desta
Faculdade, propiciou-me oportuniiades variadas de ampliar e aprofundar a analise da minha
propria formagao enquanm. professora e assessora de proféssores para a consideragio,
especialmente, de aspectos psicologicos, assim como pela busca de uma Ciéncia da
Educagdo. Essa ampliaqﬁo consiste em buscar uma agdo e pensar mterdisciplinar, e po.r' aue
nio transdisciplinar, assim como o aprofundar visa a especificidade de um conhecimento aue
é proprio da Pedagogia.

| A area tematica deste estudo passa, entfio, por uma analise sociologica e psicolégica
da Educagfio, sabendo que a abrangéncia é parcial. Esta nio tem mesmo pretensio de ser
uompleta, mas contextualizadora, para passar a pensar, entao a construgdo de uma Clencxa

da Educagdo na espemﬁcxdade de sua pratica.

A area tematlca, que num primeiro movimento se apresenta, entio, como

contextualizada pela conﬁjbui«;éo de duas grandes areas _do conhecimento para a Educagao -
Sociologia e Psico]ogia: . se especifica depois na busca de uma Ciéncia de Educatjéio -
?edagogﬁ - tendo como definidoras do processo de trabalho de campo as proprias apestoes
que as professoras alfabeﬁzadoras foram se colocando dufante o ano letivo.
| As questdes foram categorizadas para a analise deste estudo em:

- Como trabalhar numa proposta de alfabetizagdo para a 1* série?

- O que signiﬁcﬁ e que implicagbes tem para a escola ser construtivista?

- Como ampliar e aprofimdar o conhecimento da psicogénese da lingua escrita e das
teonas que sustentam a proposta de alfabetizagio em I' série?




- O que fazer com numero de pré-silabicosq., intermediarios., silabicos e
hxtennediéﬁosg?

- Como desenvolver o Conselho de Classe de maneira participativa?

Cada uma dessas questdes é decorréncia da analise dos trinta e nove encontros,
onde a reflexiio sobre a pratica docente teve como método de andlise do pensar e agir
pedagogico a espiral auto-reflexiva. (Carr, Kemmis, 1988)

A fundamentagiio teorica também se estruturou ao fongo da pesquisa, numa
apropriagdo que se constituiu em momentos construtivos e reconstrutivos contforme o pensar
Qa pratica enquanto professora, assessora e pesquisadbfa. E este processo de aproprihqﬁo
reflete a propna estruturagiio deste estudo, onde primeiro havera uma reflexio em torno da
fundamentagio soclologlcm passando, entdo, para uma anahse psicologica até a tantatxva de
uma construgdo interdisciplinar, com vistas a se tornar transdlscxplmar que prepara para a
wmpreensao do desenvolvimento da pesquisa como busca de uma Ciéncia da Educagdo.,
considerando a especlﬁmdade do pedagogico. N

Este estudo ¢ o recorte de um caminho que tem outras tantas possibilidades de

'mahse mas a escolhida foi a formagdo de professores Consxderando-a em tempos passado

presente e futuro, nada mais sigpificativo que. ao seu final ; remeter a apestoes ape

ennquegam a compreensio do que vai ser anahsado num contexto detennmado

historicamente de condigdes possiveis.




PARTE I - FUNDAMENTAGAO TEORICA

A REPRODUCAO E A BESISTENCIA NA ESCOLA:
ANALISE CRITICA E BUSCA DE UMA NOVA SINTESE

A anglisc das contribui¢Bcs das tcorias da reproduglio ¢ resisténcia nfio tem como intengio a
identificaco com umas dclas, mas a reflexfio sobre aspectos que ambas apontam ¢ sfo significativos para
cntender a nivel macro ¢ micro os espagos de reprodugio ¢ producfio na escola ¢ realidade social.

Num primeiro momento,. farci uma reflex8o em torno de algnmas das anélises criticas cxistentes
sobre as tcorias da reprodugdo, procurando, num scgundo momento, realizar também uma apreciagiio critica
das teorias da resisiéncia, j4 discutindo, entfio, o signiﬁcado que doﬁ 4 resisténcia.

Postcriormente, pretendo trazer um posicionamento de caniter provisorio,. ¢, portanto, historico ¢
construtivo, a respeito das tcorias a screm analisadas, do lugar de pesquisadora, que sc inicia numa
investigaclo, consciente de que muito dos scus conhecimentos tcérico-préﬁcos sfio scgmentados ¢ dxspcrsos
Mas, ainda assim, ousarci cntrelagar aspectos que considero négcs‘séﬁos 4 construgio dc uma soc:cdadc
cooi)crativa ¢ igualitiria, quc permita o ser humano realizar-sc com-x; Qujcito individual ¢ coletivo.

. O histbrico da Sociologia da Educagéo cnquanto teona rcproduﬁva marca uma nova conccpgﬁo da
rclag&o cducaglio ¢ orgamzm;&o social no final dos anos 60 ¢ micw da década de 70 com uma cﬁhca a
vmculm;ﬁo cxistente cntre cstcs segmentos. Os cstudos feitos em 60/70 foram a basc de uma Socwloga
Cduca que nesses vinte anos vem sendo analisada ¢ refinada.

Os tcbricos da rcpmducﬁo denunciaram a cscola como sendo aparclho ideologico do Estado,
vwl&ncm simbolica pelo poder cultural ¢ escola dualista, assnm como rcyresentantc do mesmo ugo de
vmcula¢6cs que interessam ao capital nas relagdes de produgio. Estcs cstudos foram muito Uteis no Brasnl
para desmistificar que o fracasso escolar s deva 4 pobreza, passando cntfo, a mostrar a cscoln como
rcprodutora da cstrutura de classes, ja que funcionava adeqpada aos mtcrcsscs da classc dominantc.

Enmmsondivclconsﬁcmrannpoﬂﬂncmdastconasdarcprodm&o ‘na medida cm qpcmam da

cscola a capa dc ncutralidade. Porém, no sc pode ficar s6 numa posiglio d¢ dentncia, mas ¢ noccsséno
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avancar na anélisc ¢ discusso do compromisso ¢ papel da cscola, cspecialmente com as classcs populares.

(Marzola, 1986)

Transparcce como questio importante, a ser considerada pelos tedricos da reproduglio, a falta de
estudos que relacionem o micro € o macro, mostrando, assim, a defasagem na explicaglio de como se produz ¢
reproduz a cstrutura social ¢ qual o papel da escola nesse processo.

"Eles partitham a caracteristica de concederem pouca atenclio aos fatorez que
medeiam entre estrutura social ¢ ccon6mica mais ampla ¢ o contexto cscolar para produzir
0s processos al descritos. "(Silva, 1990, p.5)

Apple (apud Rockwell, 1990, p. 65) nos leva a uma reflexlio sobre as criticas que as fcorias da
reprodugio sofrem pela €nfasc que ddo as estruturas, desconsiderando ¢ abafando as agBes dos sujeitos:

"Eu via nas escolas, ¢ especialmente no curriculo oculto, uma exitosa
correspondéncia com as necessidades ideologicas do capital, sé faltava obscrvar como isto
se conseguia na realidade. Nas minhas formulac3es de entlio faltava, est4 6bvio agora,
andlisc das contribuigtes, dos conflitos, das mediagbies ¢ sobretudo das resisténcias, além
da reproduclio. Estes estudos etnograficos ajudam a mostrar com  clareza que nfio existe
ncnhum processo mecénico pelo qual as pressBes externas da cconomia ou do Estado
inexoravelmente moldam as escolas e os alunos de acordo com os processos de legitimachio
c acumulacfio do capital cultural ¢ econfmico."

O estudo de Willis (1981) ja caminha nesta perspectiva, irépresenmndo uma visio neo-marxista da
repibduc&o, a0 estudar as circunstincias culturais que levam a foniiiido das reagdes de resisténcia.

Willis (op. ¢it.) ¢ considerado como quem estabeleceu as bases da teoria da resisténcia, mas nifo se
considera com tal interesse. Grande parte do seu trabalho consiste em entender o contetdo da resisténcia sem,
no entanto, partir de uma visko idealista. Para ele, a resisténcia 'Iié:stla muito viva na escola ¢ depende de
iserpretcto _ D !

O trabalho desse autor teve grande rcpercués&o em torno das teorias de reproduclio por ver os
elementos da cultura como detentores de uma dinémica de producfio propria e, algumas vezes, de reproduciio.
Ha, portanto, uma zona de tensio com as andlises reprodutivistas 80 representar um polo que privilegia a
cohstmcﬁo da classe por cla mesma. Sua andlise mostra um espéx}o de reprodugio criativa que pode ser

explorado numa contraposicéo 4 reproduco.
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Uma critica possivel - numa vis#io reprodutivista deste tipo de anélisc - scria a de qpc o pano de
fundo da mcsma ¢ a propria cbmprocns&o do autor sobre como pensa que scus pesquisados véem as relagdes
de produglo ¢ estrutura social. Logp. o objeto de analise scria a propria concepglio que cle tem de socicdade.

Por trabathos como csses, parcce-me que a Sociologia da Educag8o vem caminhando no sentido de
privilegiar a importincia ¢ os cfcitos das agBes dos sujcitos, que caracterizam, na nova Sociologia da
Educaggo, as teorias denominadas da resisténcia, as quais pretendo discutir a scgpir.

Enquanwastooriasdarcproducﬁofocalizamomodocomoopodcréusadopamscrvirdc_nwdiagﬁo
cntre a escola ¢ os interesscs do capital, scja pela andlise da via da reprodugio cultural, scja pela da reproduclio
social, 8 nova Sociologia coloca no centro de sua analisc os curﬂculos cscolares. (Silva, 1990) ‘

_ A nova Sociologia apoma para a necessidade de mudar a consc:éncxa dos professores ¢, a partir disto,
instaurar uma nova situagio, pois acredita que a consciéncia do proccsso de designaldade permitc a agﬁo no
s_cphdo de ruptura com cssc processo. E vem para dizer que o curriculo, o conteido, o processo, nio s#o tho
bcm'gnos mas quc cstio ligados a certos interesses. Mostra que alguus conhecimentos séio considcradbs" mais
dignos do que outros, havendo, portanto, uma hicrarquia cntre os mesmos, sendo que sfio dosados conformc a
classc social ¢ sc organizam cnquanto contetido escolar a partir das caracteristicas das divisdes das turmas cm
foncs médias c fracas. .

O atual impassc da nova Sociologia da Educagio csm na inabilidade em superar as tcorias da
rcproduc;ﬁo Para tanto, a unportﬁncm do trabalho nco-mamsta cm tomo da resisténcia ¢ rcproducao niio ¢
suﬁcxcntcmcntc cnfatizada. (Gm)ux, 1983)

] Arroyo (1990) considera que as teorias da reproduglio dﬁo uma visfo mais realista do trabalho do
qu;: as da resisténcia, classificando estas Gltimas dc pessimistas. Considera a resisténcia numa qcrsgocuva
mdmduahzada. com 0 prcdomimo dc uma visfio negativista do trabalho Scria a resisténcia ao trabalho no
tmbdho Analisa, ainda, que uma forma dec resisténcia ¢ a supcrvalonzag&o do trabatho manual com a
dcsconsdcracﬁo da possibilidade da tecnologia como apropriagio colctiva do trabatho.

Julgo oportuno cxpor nestc momento o sentido que considero -possivel atribuir & expressio

m&isténcia ¢ que ndo tem a conotaglio dada por Amroyo (op. cit.). A resisténcia ¢ vista como nossibilidadc de

agBces individuais ou de pequenos grupos. que buscam ser coletivas, Nio tem um cardter nem pcssimista.L nem
somcntc idcalista, mas ¢ historicizada nas necessidades ¢ possibilidades da classc trabalhadora ¢ no campo c
alcemcc que a Educagfio pode ter ou vir a ter. a partir do proprio processo de resisténcia em acfo.
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E importantc cstar alcrta para a relaglio cntre a valorizagio do trabalho manual ¢ a apropriagio da
tecnologia pela classe trabalhadora. O trabatho manual j4 vem sendo explorado no scu nivel méximo ¢ agora
ha toda uma tecnologia visando & cxploraglio do trabatho mental, que antes, durante o trabatho manual, podia
scr usado liviemente (chardo. 1991).2

E ainda Bernardo (op. cit.) que se posiciona sobre a solidariedade no trabalho como necessria &
resisténcia ¢ a um projcto transformador., divergindo da posigio de Arroyo (1990). j2 quc considera a
possibilidade da resisténcia coletiva ndo ao trabatho em si, mas as relacdes de dominaglio que sc estabelecem
no trabalho.

Argumento aind&éom respeito ao significado atnbumdo aqui 4 resisténcia, com palavras dc .Harkcr
(1990, p. 84) que vé na mm@udo espagos de produglio: | |

"A reproduclio nunca é petfexm nunca ¢ fotocoOpia exata. HA sempre uma
tendéncia em direglio a um compromisso com circunsténcias historicas especificas ¢ ¢
nesta descontinuidade, nesta lacuna, que a agéncm humana tem espaco para se
movimentar.”

Assim como Connel (1990) considera qﬁe as andlises da reproducio precisam ser vistas como um
estado em jogo em vez de conceito, acredito que tal analogia ¢ possivel em relacko A resisténcia_ se a
analisarmos a partir de um§ perspectiva de aclio critica que busga ser coletiva. visando nfo a passar gela
historia, mas fazer historia. _

As teorias da reprodugclio, tanto no enfoque eoonénﬁcé, como no cultural. assim como as teorias da
resisténcia, ao privilegiarem a andlise do curriculo, representam reagles ao capitalismo. Agontam. nas suas
criticas e defasagens de andlise, para a necessidadé de repensar o. marxismo ortodoxo., "aprendendo com 08
neo-capitalistas” (Bernardo, 1991)?, porém de forma critica, estratégjas de resisténcia ara a construclio de
uma sociedade a partir de um referencial socialista.

| Giroux (1983, p. 50) reflete sobre a possibilidade de uma nova sintese entre as armhses aje

pnvﬂegmn 0 macro € a reproduciio e as anlises aque valorizam o micro e a groduciio. através do tmbalbo dos

neo-marxistas:

2 ¢ 3ArgumentagBes trazidas em comunicagio pessoal durante palestra (Depois do Méxismo: o
dilvio?) que o autor ministrou no programa de P6s-GraduacXo - FACED/UFRGS.
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"Suas tentativas de unir estruturas sociais e aghio humana de maneira a explorar a

forma dialética como cssas csferas informam-sc reciprocamente, representam um

significativo avanco teorico sobre estudos estruturalistas e suas descri¢tes interacionistas”.

Ainda Giroux (op. cit., p. 46) nos cspclha cssa possibilidade de sintesc ao excmplificar alguns

aspectos que podem fazer parte do curriculo escolar:

"... a escola pode orientar a crianca contra sua cuftura familiar, pode fornecer

modclos mais progressitas de relacionamento entre os sexos do que aqucles existentes cm

sua familia, ou ela pode enfatizar formas de dominaglo que permitem aog estudantes

cntenderem os limitcs das cstruturas da cscola ¢ da familia dentro da socicdade mais
ampla "

Ou seja, o curriculo da escola nfio pode ser alienado em termos de: o qué, como, por qué e para
qué, mas deve atender a todas estas questdes, quanto ao que se refere aos interesses da classe trabalhadora e a
f‘oﬁmg:ﬂo de professores. |

Acredito que o proprio movimento dos trabalhadores no neocapimlismo se encarregar das sinteses
que a crise do marxismo pede ho;e O marxismo representou a sintese de vérias correntes quando surgxu o
neo-marxismo pode indicar caminhos mais ousados & complexos na anﬂhse da luta de classes, da produciio ¢
reproducio, da dominacio e resisténcia, da ideologizaclio e desideologizaclio, para a construcio de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Considero que os educadores, preocupados em agir de forma critica ¢ histérica na realidade

educacional ¢ social, nflo aceitam esperar por mudancas macrossocms mas procuram ser agentes das
transformagdes possiveis 4 utopia de um projeto social emancipatério.

\ Gramsci (apud Giroux, 1982, p. 33) coloca que a tarefa cznml dos intelectuais transformadores ¢
"tomar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico”. Portanto nio podemos perder de vxsta a
relacl(o entre 0 que possa ser considerado como instrumental poﬁuco-pedagég:co ou pedagég;co—paliuw de
supemcﬂo dos graves problemas educacionais de reprovagiio, evasm) e repeténcia na 1° série e que sdo também
sociais, culturais e econdmicos, se formos as raizes de suas ongens .

) Vivemos em nosso pais uma estrutura de terceiro mundo, onde h4 interesses econdmicos e de poder
(namonms e internacionais) que consideram a Educagio em perspecuvas diferenciadas para as elites e para os

trabalhadores. Acreditando numa vis#o dialética da realidade, concordo com Frigotto (1989, p. 81):
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"No processo dialético de conhecimento da realidade o que importa

fundamentalmente nfo ¢ a critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica ¢ o
conhecimento para uma prética que altere a reahdade "

Penso que € na possibilidade de uma estrutura cooperativa que a utopia de uma socicdade humana ¢
igualitdria possa ser construida. E na construglio de uma consciéncia ¢ atuaglio critica coletiva na realidade
presente que se constroi o futuro que sc descja como educador ¢ como cidadio. E, para tal, faz-se¢ necesséria a
interagio entre compromisso politico, competéncia técnica ¢ aglo pratica, viabilizando-se, assim, a verdadeira
praxis.

Somentc a partir dc uma perspectiva dialética da socicdade ¢ da Educagfio, acredito scr possivel o
professor trabalhar com conhqcimcmos que interessem ¢ cxprbsécm cstratégias para a construgiio dc uma
socicdade mais humana. | ._

A busca de uma nova sintcse cntre a reprodugio ¢ rcsiéténcia na cscola csta na considcrat;&;tanw
dos determinantcs macrossociai§ quanto dos microssociais da aglo ;ducaﬁva. assim como na analisc dos scus
ctcxtos reprodutores ¢ produtores. |

‘ No cademo 12, que Gramsci (1989, p. 68)3 edicou & cscola. podemos ver sua preocupaclio em que

a mesma ndo scja meramente ativa, mas criativa ¢ que, para tal a participaglio do aluno ¢ fundmncmal

Consndcm que a aclo ativa do aluno s6 pode existir se a escola tor hgada a vida. Coloca que o pnmclro grau
clcmcntar ndio devenia ultxapassa: trés, quatro anos ¢,

"... a0 lado do ensino das primeiras. no¢Oes 'instrumentais’ .d'e instruclo - ler,

cscrever, fazer contas, geografia, historia - deveria desenvolver notadamentc a partc

relativa aos 'direitos ¢ deveres', atualmente negligenciada, isto é. as primeiras nog¢des do

Estado ¢ da socicdade, como clementos primordiais de uma nova concepglio do mundo
que entra em luta contra as concepctes determinadas pelos diversos ambientes sociais

tradicionais, ou scja, contra as concepgdes que poderfamos chamar de folcloricas.”

A compreens¥io da reproduclio como estado em jogo e nlio como conceito, observada por Conell

(1990) trangparece na reflexfo de Gramsci ao dizer que niio é a aqulsxcﬁo de_gapncidades diretivas ¢ nem a
tendéncia a formar homens superiores que da a marca social de um tipo de escola, mas que esta ¢ dada pelo
fato de cada grupo social ter um tipo proprio de escola, destinado a perpetuar nestes grupos uma determinada
fungiio tradicional, diretiva ou instrumental. '

4 Fica nitida a preocupaco com uma interagio entre anAlises macro e microssocial quando Gramsci
(1989, p. 79) posiciona-se que: “"... nio existc unidade cntre cscola ¢ vida ¢, por isso, néio cxiste unidade cntre
instruclio ¢ educaco.”




"Se se quer destruir esta trama, portanto, deve-se evilar a multiplicaclio e
graduagio dos tipos de escola profissional, criando-sc, ao contrério, um tipo Gnico dec
escola preparatoria (elementar-média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha
profissional, formando-o cntrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ¢
ou de controlar quem dirige." (Gramsci,1989 p. 87)

Numa reflexfio que vai da escola clementar 4 universitiria, Gramsci aponta com clareza, na sua visio
utdpica, o que entende por cscola criativa na realidade social. Freire (1988) argumenta, hoje, de forma bastante
similar ao sc posicionar sobre a interag#o educador-cducandos na investigag#o dos temas geradores, contetidos

programaticos ¢ metodologia que interessam a uma cducagfo dialbgica como prética de liberdade.

"Assim, escola criativa nlio significa escola de inventores e descobndores ela
indica uma fasc ¢ um método de investigagio ¢ dc conhecimento, ¢ nfo um ‘programa’ pré-
determinado que obrige 4 inovaclio e A originalidade, a todo custo. Indica que a
aprendizagem ocorre notadamente gragas a um csforgo cspontinco ¢ autbnomo do
discente, onde o professor exerce apenas uma fun¢io amigdvel, como ocorre ou deveria
ocorrer na universidade. Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestdes ¢ ajudas
exteriores, ¢ criaghio, mesmo que a verdade seja velha, ¢ demonstre posse do método;
indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade intclectual na qual s podc
descobrir verdades novas." (Gmmscx 1989, p. 72)

Logo, a busca dc uma sintesc cntre os determinantes macro ¢ microssociais da ago educativa ¢ de

scus cfcitos reprodutores ¢ produtores, mostra o quanto hé de um cspago construtivo ¢ reconstrutivo, critico ¢

historico, sobre o que se deve aprender ¢ como se aprende.




INTERACIONISMO, CONSTRUTIVISMO E APROPRIACKO DA LINGUA ESCRITA:
A COMPLEMENTARIEDADE DO EPISTEMICO EM ESTUDO

O estudo do quadro epistémico configurou-se inicialmente na busca da reflexdo
sobre questdes teoricas visando a pontos de aproximagdo e diferengas entre Piaget (1978,
1987) / Vygotsky (1989, 1991) e Ferreiwro, Teberosky (1986) / Luria (1988). Ao longo deste
estudo tive a oportunidade de concluir que ha uma complementariedade muito maior ape as
diferengas entre os caminhos percorridos por estes autores. O estudo dos autores citados foi
privilegiado por terem sido estes tedricos influentes durante a minha formagio enquanto
professora alfabetizadora e, posteriormente, na assessoria pedagpgjca a professores
alfabetizadores.

O estudo do cjuadro epistémico esta voltado para uma drea especiﬁcé do

conhecimento, privilegiada nesta pesquisa, que 6 a apropriagao da lingua escrita pela

crianga.

"A Gnica forma de nos aproximar de uma solugfio correta para a
psicologia da escrita é através da compreensdo de toda historia do
desenvolvimento dos signos na crianga." (Vygotsky, 1989, p. 120)

Vygotsky (1989) mostra-nos que a crianga evo_[_ui do gesto como signo visual que
contém a futura escrita (gesto como escrita no ar), passando pelo simbolismo do bringpedo
(fala do gesto) e do desénho (gesto fixado em rabiscos e desenhos) até o simbolismo na
escrita, com o deslocamento do desenho das coisas para o desenho das palavras.




Enquanto Vygotsky revela a busca de processos intimos ape transformam a cultura
em conhecimento, enfatizando a intervengao e aprendizagem na inferagao sujeito-objeto,
Piaget privilegia a construgdo de uma epistemologia genética que vé no conhecimento uma
construgdo continua, considerando a agdo e o desenvolvimento como significativos na

. interagdio sujeito-objeto. (Leite, 1991)

"No inicio de sua obra, Piaget atribuia 4 linguagem uma importdncia
predominante na estruturagdo do pensamento, mas esta énfase vai sendo
deslocada da linguagem e interagdo (com pessoas) 4 agéo e manipulagéio
(com objetos). Em seu Gltimo modelo psicogenético, hoje o mais difundido,
nfo ¢ mais a linguagem ¢ sim a agdo que estrutura - movida pelo processo
biolégico da maturagéo - o pensamento e a consciéncia." (Freitag, 1986, p.
27) . _

Para Vygotsky ('1'991), o curso do desenvolvimento do pensamento var do social
pam o mdividual e para Piaget (1990) o pensamento vem da agdo, sendo que para o

primeiro, a linguagem antecede o pensamento, e para o segundo o pénsanwnto antecede a

linguagem.

Piaget (op. cit.) considera que surga primeiro o pen.samento autistico e nao-verbal,
passando para o pensamento e fala egocentnca até a fala socmhzada e o pensamento loglco
sendo que quanto mais se faz uso do pensamento formal, mais necessaria se toma a
Imguagem. |

. Ja para Vygotsky (1991) SUrge primeiro a fala socml depois a egocéntrica, para
entao aparecer a fala interior. A fala mais primitiva da crianga é global e multifuncional para
s0 posteriormente suas fungOes tornarem-se ,dxferencmdas, dividindo-se, entdo, em fala
egocéntrica e comunicativa. A fala egocéntrica seria, éntjﬁo,_ o elo gehético da fala social com
a interior, estando sempre pronta a aparecer para Organizar o pensamento e a agao, quandd 0

sujeito se defronta com um problema, enquanto a fala interior corresponde a fala silenciosa




do pensamento que niao € externalizada oralmente pelo sujeito, mas que organiza o
pensamento mentalmente.

Se a compreensdo da relagdo pensamento e [inguagem mostra a possibilidade de
uma visdo dialética dos caminhos percorridos por Piaget e Vygotsky, Kolhberg et al. (apud
Freitag, 1986, p. 43) procuram

"... as semelhangas entre as duas posigdes, ressaltando a importéncia
- para o nosso conhecmmento dos processos lmgiiisticos e mntelectuais em
criangas - da construgdo de ambos os autores.”

Alguns dos estudos de Kohlberg et al. (op. cit.) ddo xﬁais razdo as abardagens do
psicologo russo, considerando também, através de estudos experimentais, que a linguagem
egocéntrica ndo desaparece de todo na vida do adulto e sim tem maior incidéncia entre
criangas e pessoas idosas, assim como concordam com a posigdo levantada por Vygotsky
(1991) de que a freqiiéncia de expressdes egocéntricas aumenta em criangas que se

defrontam com problemas.

Adrian Montoya’, em palestra que proferiu no nosso programa de pds-graduagio,

em 19 de novembro de 1993 analisa as interpretagdes de Piaget e Vygotsky. Considera que
~ para o primeiro a palavra é derivada de agdes, pois a mesma, antes de processar ob]etos esta
ligada a organizagdo dos esquemas sensorio-motores. Ja para o segundo, a palavra tem sua
significagdo determinada pelo objeto. Ela reflete o mundo externo e também o planeja,

Estou trazendo acui algumas posigdes de autores que analisam as obras tanto de
Piaget quanto de Vygotsky, justamente no sentido de ver os pontos oonvergehtes e
divergentes, assim como as faltas que um referenéial apresenta ao definir-se por uma
abordagem do conhecimento que privilegia as dimensdes socio-historicas - em Vygqtsky -
ou o sujeito epistémico - em Piaget. Tanto Vygotsky quanto Piaget sdo alvo de analise

5 Adrian Montoya é professor do Deqartamenm de Psicologja da UNESP: Marilia -
Séo Paulo.




Tanto Vygotsky quanto Piaget sdo alvo de analise critica de diversos autores. Em
Vygotsky, as criticas apantam [acunas no estudo aprofindado do papel do sujeito ¢ dos
mecanismos € processos que afuam nos niveis interpsicolégicos e intrapsicologicos e na
passagem entre os dois planos. Em Piaget_ ficam em torno de ape a dimensao construtivista
do conhecimento aparece bem caracterizada e suficientemente estudada, enquanto a
dimensdo interacionista nio passa pela mesma analise intensa. (Leite, 1991)

| Embora vivenciando contextos diversos, podemos dizer que Vygotisky e Piaget
buscaram a sintese de concepgdes antagonicas com as quals se defrontaram em suas vidas,

buscando redimensiona-las em bases teoricas completamente novas. Considero estas buscas,

tanto em Piaget quanio em Vygotsky, interdisciplinares.
Em 1924 e na década subseqiiente, Vygotsky (1989) dedicou-se d construgio de

uma critica penetrante & nogio de que a compreensio de tfungdes psicologicas superiores
hpmanas poderia ser atingida pela multiplicagiio e complicagio de principios dﬂﬂ'ﬁﬂdoé. da
psicologia animal, em particular aqueles  principios ‘que representam uma combinagdo
mecanica das lers do tipo estimulo-resposta. Ao mesino tempo. produziu uma critica
devastadora as teorias que afirmam que as propriedades das fungGes intelectuais do adulto
s_é‘o resultado unicamente da maturagio ou, em outras palavras, estdo, de alguma manéir&
pré-formadas na crianga, esperando simplesmente a opgrhnﬁdade de se mamfestarem.
Vygotsky (op. cit.) enfatizou as origens sociéis da Imgpagem sendo o primeiro
Qs_icélogo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da naﬁmaza
de cada pessoa. |
A concepgdo deste autor desvela o papel que a atividade externa dsasempenhé na
cénstmpéo da mente humana e estabelece um parentesco muito estreito entre
desenvolvimento e educagdo, considerando que a aprendizagem escolar orienta e estimula os

processos infernos de desenvolvimento.




Para ele, o processo de desenvolvimento nio coincide com o de aprendizagem; o
processo de desenvolvimento segue o de aprandizagem, que cria a drea de desenvolvimento
potencial.

Ao mesmo tempo que a area de desenvolvimento potencial explicita a
aprendizagem, apresenta a possibilidade de intervengéo.

Para o entendimento da relagdo entre desenvolvimento potencial, proximal e real,
cabe trazer aqui o que Vygotsky (1989, p. 97) entende por zona de desenvolvimento

proximal:

"Ela é 0 que chamamos a distincia entre o nivel de desenvolvimento
real que se costuma determmar através da solugdo independente de
problemas e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragio
com companheiros mais capazes.”

| A relagdio que Vygotsky estabelece entre desenvolvimento e instrugéo € significativa
para entendermos o papel do professor mvestigador. Este, acredito, procura investigar e
compreender de forma aprofundada o conhecimento em termos de natureza e fun¢Ses para
poder intervir com qualidade na ampliagiio ou transformaio do conhecimento. .
Sobre essa relagio temos a posigﬁ@ de Vygot_éky (apud Wertsch, 1988, p. 89):

"A instrugdo ... nfo é desenvolvimento, mas uma instrugdo
devidamente organizada ... impulsiona o desenvolvimento mental, fazendo
surgir na vida uma série de processos evolutivos que, independentemente da
instrugdo, constituem um momento universal e internamente necessario ao
desenvolvimento da crianga”.¢

¢ Esta tradug8o, como as demais, é de minha responsabilidade.




Se Vygotsky (op. cit.) nos coloca que a mstrugdo nio pode ser identificada como
desenvolvimento, também deixa claro que esta é fundamental para o desenvolvimento.
Demonstra a preocupagdo em nao ficar na analise de como a crianga é, mas de como pode
VIr a ser e para Isto conta a instrugfio, que, para Vygptsky. nada mais € ape a infervencdo na
zona de desenvolvimento potencial.

Contemporaneo de Vygotsky, Piaget (1987) baseia suas analises nas contribuigées
da Biologia a partir do estudo de cinco doutrinas de adaptagdo biolégica - lamarckismo,,

vitalismo, pré-formismo, mutacionismo e interacionismo - e nas contribuigdes da Psicologja

com as teorias de iteligéncia correspondentes - empirismo associacionista, intelectualismo

vitalista, apriorismo e psicologia da forma, teoria das tentativas e teoria da assimilagao. |

A relagdo que Piaget (1978) estabelece entre Biologia e Psicologia mostra a
evolugdo do conhecimento nessas areas como produto de uma construgio historica., de
m.mreza mdividual e coletiva, que leva a compreensio do sujeito epistémico, a0 mesmo
tempo que evidencia que as ﬁm;;oes psicologicas prolongam a organizagao biologica, sendo
ambas formas de equilibrio diferenciadas. | '

Considerando as diversas solugdes eplstemologlcas dadas aos papéis do sujeito e do
objeto no conhecimento, Piaget posiciona-se frente as que enfatizam o papel do suieito ou o
~ papel do objeto, como duas posigdes extremas, analisando, entdo, uma terceira possibilidade
em que haveria uma relagdo de interdependéncia entre o suigito conhecedor e o obigto a
conhecer Para ele, o objeto existe, mas so pode ser conhemdo por aproximagdes sucessivas
atraves da agdo do sujeito. (Leite, 1991).

 Pode-se dizer, entdio, que uma das grandes descobertas piagetianas foi a de observar
quev"o crescimento intelectual ndo consiste em adigfio de conhecimentos. sendo em grandes
periodos de reestruturagdo das mesmas mnformagdes antéﬁores., ape mudam de natureza ao

entrar num novo sistema de relagoes.




Diferenciando-se de Vygotsky (1989, 1991), numa perspectiva que privilegia mais
o desenvolvimento do que a instrugdo, Piaget (apud Kesselring, 1990, p. 63) enfatiza a
possibilidade de serem oferecidas oportunidades para a propria crianga construir e
reconstruir conhecimentos: "Tudo o que a gente ensina a uma crianga, a crianga ndo pode
mais ela mesma descobrir ou mventar.”

Piaget (apud Prestes, 1993) estudou a mteligéncia em termos evolutivos e nio como
uma simples colegdo ou somatorio de condutas. Apresenta os estagios do desenvolvimento a
partir da inteligéncia sensério-motora até a inteligfncia reflexiva. Considera a ac@o como
condigdo nebesséuia, mas nio suficiente, do conhecimento. Novas acSes ou agdes habituais
transferidas para outras circunstancias frazem consigo, ém geral, diferentes experiéncx}is' e,
consegqiientemente, novos conhecimentos. E & pela tomada de consciéncia aue o sﬁieito
reflete sobre a agdo para dela apropriar-se e redimensiona-la, podendo assim, atmvés. de
désoentracées progressivas, chegar a processos cada vez mais complexos de abstraqﬁo.
rgﬂexionante |

Ja a teoria vaolskyana em seu conjunto, apresenta—se de forma diversa da de
nget na medida em cue fompe com a uléia de continuidade para agpdizar a dunsnsao de
ruptura e revolugao, vendo_na mteriorizagao da cultura a causa do desenvolvimento.

" Para Vygotsky (1987), as fungdes mentais superiores sGo resultado de
trmsfommwes de fungoes psicologicas basicas atraves da interiorizagao, ocasionando
fonnas de mediagdo diferentes (no sentido e SIgmﬁcado) que, atuando algumas vezes
separadamente e, em outras, em um estreito 1pgp dialético., determmam distintos tu)os de

reélizagﬁes cognitivas e lingiiisticas.

No Simposio Internacional sobre Novas Pempedwas nos Processos de Leittura e

Escnta, realizado no Meéxico em 1981 (Femeiro, Palacio, 1990), for discutido ape a

ori_enta».;ﬁo total da obra de Piaget é mais epistemologica do que psicologica, ao passo que a




orientagdo de Vygotsky é, provavelmente mais sociopsicologica do que epistemologica., o
que explicaria, em parte, as diferengas nas suas produgdes tedricas.

A constatagio de complementariedade em Piaget e Vygotsky transparece também na
analise dos estudos de Ferreiro, Teberosky (1986) e Luria (1988).

Ferretro, Teberosky (1986) e Luria (1988) pesquisaram sobre a apropriagdo da.
lingua escrita. Luria (op. cit.) imiciou essa mvestigagao ainda com Vygptsky vivo na década
de 20 e Ferreiro, Teberosky (1986), na década de 70.

A pesquisa junto a produgdo escrita de cnanqas nio alfabetizadas mostra a pré-
hxstona mdividual de cada uma na apropriagdo da Imgua escrita como um processo dialético
entre o caminho desenvolvido pela humanidade (ﬁlogenese) e o processo individual de cada
su}elto (ontogeénese).

Para Vygotsky, Lurxa (apud Wertsch, 1088) a filogénese, ontogénese e historia.
social, sdo desenvolvimentos em que cada um comega onde termina o anterior., servindo para
s;m. contmuagdo em uma nova diregio, de tal fbnna_due esta mudanga de direqdo e de
mecanismos de desenvolvimento nio impedem, de modo algum, a possibilidade de uma
conexio entre um e outro processo. B

Portanto:

"A histéria da escrita na crianga comega muito antes da primeira vez
em que o professor coloca um lapis em sua mio e lhe mostra como formar

letras." (Luria, 1988, p. 143)

Ferreiro, Teberosky (1986, p. 33); ao investigar como a crianga se aproprié. da

escrita, consideram que:




"... a0 planejar situages experimentais procuramos que a crianga
colocasse em evidéncia a escrita tal como ela a vé, a leitura tal como ela a
entende e os problemas tal como os pde para si."

Luria (1988) e Ferreiro, Teberosky (1986) partem de uma mesma preocupagdo
inicial que € a de indagar sobre a forma como a escrita se desenvolve entre criangas
pequenas antes de entrarem na escola, tendo, no entanto, como diferenga importante a
considerago inicial do qué possa ser considerado como escrita.

Para Luria (apud Rocco, 1990, p. 28):

"... a pre-historia da esérita tem suas origens no momento em que a

crianga consegue relacionar rabiscos e marcas gréficas diversas com
determinado referencial”.

Ja Ferrero, Teberosky (1986, p. 183) consxderam que a propria imitagdo do ato de
escrever seria um pnme;m nivel da construgéio real da escrita, sem necessariamente premsa.r
de uma mnterpretagdo 11gada a um referencial especifico: "... escrever € reproduzir os tragos
tipicos da escrita que a criéﬁga identifica como a forma basica da escrita."

Luria (1988) faz uma analise aprofundada da pré-historia da escrita nos seus
aspectos mais primitivos de representagdo. Apresenta os estagios isor que passa a crianga
nessa compreensio de como se representa a escrita e que ficam muito proximos da propria
historia percorrida pela humanidade na construgdo da lmguagem escrita. No primeiro
estagio, a crianga acredita ser capaz de escrever antes mo de saber o que deve ser escrito.
Ou seja, faz rabiscos indistintos ou marcas, que podem ser letras mas nao ultrapassandb a
fase da atividade grafica primaria, nio diferenciada, sendo que a escrita nfo esta associada a
n@m referencial definido. Nem o namero de itens, nem o tamanho, nem ainda a forma do
préprio objeto tém qualquer influéncia nas anotagGes. J%i no segundo estégio a crianga faz

associagdes entre as sentengas ditadas e o que escreve, passando, entdo, a anotar essas




sentengas, ao ler determinado rabisco, a crianga diz uma das sentengas aue considera
correspondenta. No terceiro estagio, nenhum rabisco em si mesmo significa coisa alguma,
mas sua posigao, situagdo e relac.ﬁd com outros rabiscos conferem-lhe a fimgdo de auxiliar
técnica da memoria. Essa escrita topografica, nao-diferenciada, apareceu nos povos
primitivos e fo1 de grande interesse para Luria {(op. cit.), aue considerou esse auxilio técnico
nilo-diferenciado o precursor da verdadeira escrita. No quarto estigio, percebe-se a mudanga
de uma escrita nio-diferenciada a uma atividade gréﬁca diferenciada. Dois fatores contam
para essa transigdo: o namero ou quantidade do referencial e a forma do conteido do ape é
apresentado a crianga. Nesse estagio, a crianga comeqa a ler o que escreve. E o final da pré-
historia da escrita infantil é representado pelo qumto estigio, com o uso da eéCrita
p:ctograﬁoa Ou seja, a crianga passa a usar o desenho (de que ha muito se utifiza) como
formﬂ de lembrar alguma coisa. A escrita simbdlica arbltrana (uso de signos) é combmada
com a pictografia pela unanc;,a quando o desenho deixa de ser suficiente. Esse desenho, agora
diferenciado, conﬁgura~se como uma atividade ___mtelectual bem mais oomplexa,
representando o vestibulo da escrita fonética que ira sucedé -lo. |
O estudo de Luna (op. cit.) mostra uma preocupaqao em investigar os aspectos que
Ievam a crianga a passar de um estagio para o seguinte, a partlr das interpretagoes que fazem
de como se representa a escnta Mostra, também, que a crmnc;,a numa pre-historia mcﬁvufuaf
reconstrm a escrita que a humanidade construiu Instoncamente dando énfase a relevancxa de
aspectos como a cultura, a intervengéio do pesquisador (ou professor) e de outros sugeltos (os
célegas com hipoteses mais avangadas) nessa apropriaqéb | |
_ Considero que como a pré-historia da escrita mvestlgada por Luna (op. cit.), temos
em Ferreiro, Teberosky (1986) uma analise mgmﬁcanva de como se da a construgdo da
escrita, a partir da diferenciagéo entre representagio iconica e nio-iconica,, e privilegiando

rﬁﬁis o processo cognitivo do que a intervengdo cultural. Essas pesqusadoras recolocam a

q_ﬁestﬁo da alfabetizagdao valorizando a perspectiva do aprendiz, tendo como apﬁsfﬁes




descobrir qual o caminho percorrido pela crianga para aprender a ler e escrever (como se
representa a escrita) e como a crianga chega a compreender as caracteristicas., o valor e a
fungéo da escrita (0 que a escrita representa). Apresentam cinco niveis para a psicogénese da
lingua escrita. No nivel 1, a crianga tem como questio diferenciar duas formas de
representagio: a iconica (desenho) e a nio-iconica (escrita), para entdo, no nivel 2, apds
superar as questdes do nivel anterior, preocupar-se com as variages qualitativas - caracteres
diferentes - ¢ com as variagOes quantitativas - numero de caracteres. S6 no nivel 3 é que a

crianga supera a relagio figural da escrita com o objeto a ser representado e passa a

relacioni-la com a fala, amda de forma equivocada, o que representa nitidamente o erro

construtivo - colocando um sinal grafico ou uma letra para cada silaba. No nivel 4. a crianga
passa a fazer uso da hipotese silabica i3 associada a uma concepcao alfabética da escrita.,
fézendo uma representagao mesclada dessas duas MQémms. E é no nivel 5 aue a criénqa
afirma-se na concepgio alfabética, usando-a de forma sisteméticm mas tendo ainda., dentro
d,éste nivel questdes a resolver sobre a representagao oon_.\,_zencional da lingpa.
| Rocco (1990), que analisa o3 estudos de Luria (1 _988) e Ferreiro, Teberosky (1 086),
argumenta que, em verdade, as Interpretagdes desses :mfores sobre a construgdo da escﬁta
pela crianga ndo se opﬁaﬁ_i, mas se complementam, enquanto diferentes momentos de um
Mesmo Processo. ” |

O proprio Luria (1988) argumenta que mspxrou-se nas: posiges que Vygotsky
( 1989) tnha a respeito da escrita, aprofundando essas questdes. E quando se propos
reahzar a partir da proposta de Vygotsky (op. :_,cxt.), o estudo da construqao e
désenvolvimento da escrita, sua convicgdo tedrica era de que a historia da escrita e1_1_tre
crigmpas bem pequenas comega muito antes de elas poderem “escrever suas prﬁneﬁas
palavras e frases. |

A esse propésito, afirmava Vygotsky com extrema propriedade:




"Ao invés de se fundamentar nas necessidades naturalmente
desenvolvidas das criangas, e na sua propria atividade, a escrita lhes é
imposta de fora, vindo das méos dos professores.” (op. cit., p. 119)

"Ensma-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com
elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita”. (op. cit., p. 119)

Sobre o referencial piagetiano que guia a pesqmsa de Ferreiro, Teberosky (1986 p-

281), eis a posigdo das mesmas:

"For gragas a Teoria de Piaget que pudemos tentar uma aproximagao
diferente a um tema que mereceu uma literatura abundante, foi gracas a essa
teoria que pudemos descobrir um sujeito que reinventa a escrita para fazé-la
sua, um processo de constrw;do efetivo e uma originalidade nas concepgdes
que nés, adultos, ignoriavamos.

Utilizar a Teoria de Piaget num novo campo ¢ uma aventura
intelectual apaixonante. Ndo se trata de simplesmente aplicar as ‘provas
piagetianas’ para estabelecer novas correlagdes, mas sim de utilizar
esquemas assimiladores que a teoria nos penmte construir para descobrir
novas observaveis. A partir daqui fica aberta uma nova possibilidade: a de
construir uma teoria psicogenética da aquisi¢@o da lingua escrita.”

Estas autoras tomam conhecimento, ao ﬁnahzar o tmball\o de pesquisa sobre a -
psicogénese da lingua escrita, que Vygotsky (1989) jé. tinha assinalado, ha décadas, qub se

fazia necessaria uma investigagdo cientifica sobre a pre'-histérid" da linguagem escrita na
crianga. . _

Considero revolucionarias as novas pmpostas de alfabetxzaqao embasadas a. pamr
dos trabalhos de Ferreiro, Teberosky (1986) segundo as quais a conslmqao da escrita pela

crianga nio se atrela ao dominio de habilidades motoras e a posse de um codigo grafico, mas




e antes o resultado de um processo de representagdo da [inguagem, processo historico e
individual de todo um sistema de representagio simbolica. No entanto, maior € a admiragio
ao verificar-se que essas idéias revolucionarias norteavam ja na década de 20 toda uma
pesquisa de Luria (1988) sobre a apropriagdo da escrita como parte do processo do
desenvolvimento cultural das criangas pré-escolares.

Trazer como aporte tedrico o como se aprende - Piaget e Vytotsky, assim como
Ferrewro, Teberosky ¢ Luria - fem por a preocupag¢io a formagio de alfabetizadores e a
construgdo de conhecimenfos pelos alfabetizados., especialmente no ape concerne a
apropriagao da lingua escrita.

Ou seja, como se aprende 6 também um dos conteudos que se deve aprender na
reflexdo que o alfabetlzador faz de sua agdo como pmfessor considerando os referenciais
teoricos de sua pratica e o processo de alfabetizagio de seus alunos. Para educadores
envolvidos com a capabitagﬁo de professores o como se aprende também ganha esse

significado.

Quero também ressaltar que para ambos '- professores e assessores - uma

compreensio aprofundada, deste e outros conteiidos importantes a alfabetizagio, penmbe-
lhes refletir dialeticamente sobre o proprio pmoesso de formagdo e a mtervenqao nos

processos de cons(mqao uns dos outros.




A INTERDISCIPLINARIEDADE E A INVESTIGACAQ-ACAO:
UMA RELACAO DESEJADA

Até o inicio do mestrado, eu tinha como preocupaglio questSes macro da evasfo,
repeténcia ¢ analfabetismo para a anAlise de uma gpritica. por considerar a nivel amglo., ape a
préfica docente espelhava somente essas apestdes sociais.

A reflexfio e a critica aprofundada em relagfo a essa pratica no trabalho de assessoria a
professores na Equipe de 1° Série da Secretaria Mumupm de Educagio (final de 1989/93),
permitiram e permitem repensar o espago de atuag¥o ali existente para a transtormacgfio social de
forma objetiva e concreta. A atuagfio em sala de aula como professora alfabetizadora e a nivel de 3°
grau também foram de grande importdncia no pensar e repensar da pritica do professor
alfabetizador R

Logo, se inicialmente me parecia que somente contava para os problemas da evasdo,
repeténcm e analfabetismo, a forma como se estabelecem as relages de produglio numa estrutura
cgpﬁahsta, 4 medida que me embrenhava numa pratica comprometida com a transformacfo dessas

relagBes, fui percebendo que a alfabetizagfio pode crescer em qualidade e quantidade, mesmo sem

éontm' com a estrutura politica e econémica que se deseja, desde que se realize um trabatho critico e
competente |

Assim, o trabaltho com a formag#o de professores alfabetizadores paralelamente ao
aprofundamento de minha prépria formagio enquanto alfabeﬁzadom;, numa constante busca de
aﬁmdnde entre teoria e pritica, estd sintonizado com a consh'uqﬁo de uma andlise ape supere a
vxsﬁo dualista, seja a da separagho entre espagos micro (vnsﬁo de escola) e macro (visho de
sociedade), ou entre compromisso politico e eompeténcm técmca. Na- verdade, fago uma busca
interdisciplinar das diversas contribui¢es que podem dar os diferentes campos do oonhecimento
para uma aglo qualiﬁcadénasupemu;ﬁodn ragmentacio dessa aglio ¢ dos referenciais dpea
sustentam.
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A medida que o professor torna-se melhor qualificado como educador ape reflete e
investiga sobre sua propria pritica, criticamente, acredito que seja possivel atender de forma efetiva
e eficiente as necessidades da classe trabalhadora.

Ao preocupar-me com a competéncia do professor comprometido com os interesséé de
superacdo da doniixmqﬁo de uma minoria (a elite) sobre uma maioria (as classes nonulares),,
comecei a envolver-me com a busca de estratégias de agfio visando A superaglio desta relagio de
dominaclio entre classes e nas proprias classes. E isto foi Ievando-me a afunilar o problema da
evaslo, repeténcia e analfabetismo como problema de pesquisa, transparecendo-me como foco a ser
investigado a aglio do alfabetizador enquanto agente de transformagfio via intervenglio didatico-
pedagogica, por vé-la como grande estratépin de que o professor pode langar m#o no traﬁé]ho
cotidiano com seus alunos e comunidade escolar.

Pela via da investigagio-agfo, que antevejo como a possibilidade de pensar a pﬂti'ca

didatico-pedagogica a partir de aspectos que s¥o proprios da Pedagogia - além da considerac,ﬁé da

contribui¢iio das outras Areas de conhecimento e construgio de um pensar e agir interdisciplinar -
quero influir na formaglo de professores alfabetizadores como pesapisadores e destes receber
inﬂuéncias na transformaglio da minha formagfio tendo em vista um gensar e agjr transdisciplinar.
Ou sgja, quero, da forma mais explicita e consciente possi\(é]_., fazer esta auto-reflexfo da mhqﬁo
édﬁmdor-educando e educ#ndos-educadores (Freire, 1988). Normalmente, numa pesquiéa, a
mﬁsidemgﬁo do préprio processo de formagfio do pesquisador nllo ¢ posta em discussfo., mas
somente a dos pesquisados. ” :

_ Shor, em didlogo com Freire (Freire, Shor, 1990, p 21) ilustra essa relaglio educador-
educando numa perspectiva de investigagio-aglo que nfo s6 reproduz, mas produz, e que pode ser

pemadn no nosso caso de assessor-investigador-investipado e ptotessmes-mveshgpdos-

mvesngadores

"... o pnmeiro pesquisador, na sala de aula, é o professor que investiga
seus proprios alunos. Esta ¢ uma tarefa basica da saia de aula libertadora,
embora, por sl 80, seja apenas preparatoria, porque o processo de pesquisa deve
animar os estudantes a estudar tnnto o8 textos do curso como A sua propria
linguagem e realidade. -




: 30

Julgo que este tipo de escola pode conhecimento nfo

supervisionado ou nfio oficial. Isto desafiaria a mhmgﬁo da ideologia

oficial feita pela escola. ... O questionames crﬁwoproduzumnahteratura

a partir do nada, uma educa;;ﬁo paralela, ou uma classe paralela, em

contraposigio 4s classes oficiais. Esse tipo de ensino pode pmdlmr um
conhecimento divergente e formas alternativas de utilizar o conhecimento

Se o3 professores ou os alunos exercessem o poder de produzir
conhecimento em classe, estariam entfo reafirmando seu poder de refazer a
sociedade."

Outro aspecto a retomar nesse processo de mvestigagfo-agfo é o que caracteriza a propria
defini¢fio do problema de pesquisa ao longo da formaqﬁo e durarte este estudo, aqui representado
COmMO um recorte no meu prbpno processo de formagio e a:;ﬁo pedagngca '

Ao avangar’ da anahise de aspectos macro, como influéncia e interferéncia dlreta da
estrutura politica e social na atuagfio da escola, para aspedos IICTO, .apmfundando a mtervengdo e
competéncia do pmfessor enquamto agente de mudanga na uansfmmal;ao da escola e da reahdade
social, as questdes de pesquisa se redefiniram.

Antes, as questdes correspondiam a entender as causas sociais mais amplas da Tepeténcia,
evasfio e analfabetismo com vistas 4 compreensfio do caréiter reprodutivo da escola. Agora as
guesides nfio mudaram smplesmeute de foco, mas represem,am uma mudanga de ponto-de-vista
sobre a competéncia da ac;ao Esta pode mais do que 56 reproduzu' Pode influir na tmnsfonnaqao
da realidade desde que acmdnemos ser possivel educar 108508 alunos com valores que visem &
construgfio de uma sociedade mais hamana. Uma escolapﬁbhca de quahdade nfio pode comtimuar

excluindo, mas tem que fer em vista a formagfio de cidad8os criticos e influentes na constmqao da
realidade social mais democritica. | |
Parece-me, entdo, que a mietdmnphmnedathoa mvesimg&o—ag&oapmsemam-semnm
uma relaglio desejada, na medida em que, de posse dos referenciais conquistados a pamr da
reflexfo sobre a interaglo teoria-pratica, o educador possa redimensionar sua aciio e seus

referenciais tedricos numa mvestigagiio-agio constante.

7ngoavangarnosenhdoden§opetdetdevmaasqmtbesmacro mas redefini-lag e
intervir sobre elas através de questdes micro. -
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*O verdadeiro objetivo da investigagfo interdisciplinar é, portanto, uma

reforma ou uma reorganiza¢io dos dominios do saber, por trocas que consistem,
na realidade, em recombinag8es construtivas.” (Piaget apud Flores, 1993, p. 56)

A interdisciplinariedade nfio ¢ 86 vma categoria do conhecimento, mas também da aglo.
Aglio que exge ngor, intencionalidade e projeto no pensar e agir interdisciplinar, onde
pressupostos epistemoldgicos e metodologicos sfo peﬁodicémente revisados. (Fazenda, 1991)

Nio dina que fazer investigagdo-agdo com professores, tendo os mesmos como
pesquisados e pesquisadores, seja uma agfo interdisciplinar desde seu inicio, mas vejo aqui um
caminho para que as escolas e a academia possam ’¢hegar a fazer pesquisas de carater
interdisciplinar e especialmente tmnsdisciﬁlinar. Vejo esta ultima, como possivel na escola publica,
na medida em que a pesquisa passe a ocupar espagos de ago e infervengio visando 4 melhonia da
realidade social e educacional.

Flores (1993, p. 58) considera que uma pesquisa é tmnsdxscxphmr quando “tenta reunir
teona e pratica, para além da preocupagfio disciplinar acadéxmca

Sobre a importincia de a agfo e pesquisa mterdlsclphnar chegarem a estagios de
tmnsdlsclphnanedade apresento palavras de Gramsci (apud Flores, 1993, p. 58), wsuahzando-a
possfvel na escola publica através da investigagfio-agfio dos professores com seus alunos, colegas e

comunidade escolar;

"Criar uma cultura nova nfo significa somente fazer a nivel individual
grandes descobertas originais, mas antes difundir de maneira critica idéias ja
descobertas, socializando-as, por assim dizer, delas fazendo base de ag#o vital,
elementos de coordenagfio, de estruturagéo intelectual e social. Que uma massa
de homens seja conduzida a pensar de maneira unitaria a realidade presente é um
fato filosoficamente mais importante e original do que a descoberta por um génio
filoséfico de uma nova verdade que pemmxecerm patrimdnio de circulos restritos
de intelectuais." _

"Duvido, logo in(ter)disciplino” (Flores, 1993, p. 58), é o caminho para reconstrugdes

convergentes com avangos, o qual vejo vislumbrado no conhec:mento e na aglio garimpados via
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investigaclio-aglio, em que a pesquisa permite espagos para a duvida, a incerteza, o desconhecido a
conhecer, a busca, ...

Velloso (1992) faz um estudo das principais tendéncias na gesapisa educacional na
América Latina desde a década de 60 até nossos dias e aponta alguns desafios que as pesquisas
vém se propondo a analisar, dos quais cito, aqui, a necessidade de superar a defasagem entre
abordagens macro e micro no estudo dos fendmenos educacionais, a formaglo de professores e de
equipes de pesquisadores, assim como a construgfio de uma Ciéncia da Educag#io. Esses aspectos
sdo, de certa forma, trabalhados neste estudo e apresentam-se como greocupacdes coletivas na
pesquisa educacional no nosso continente. | |

Apresento estas informagdes de Velloso (pp. cit) no sentido de gontuar minhas

preocupagdes nesse espago mais amplo de preocupagSes da pesquisa educacional.

Na andlise do desenvolvimento do trabalho dé campo, que se dard a seguir, pretendo

trabalhar de forma mais detida e aprofundada a oonstxm}&o de uma Ciéncia da Educacfio no seu
campo proprio de agdo que ¢ a pritica docente.

"Em meu entender, isso significa continuar o processo de construgdo das
ciéncias da Educagio que, até certo ponto, contam com as contribuigSes da
Filosofia, Historia, Psicologia e Ciéncias Sociais, aphcadas a Educagfo, mas nfio
Se fesumem a essas, jA que O campo possui sen préprio cardter
especifico."(Velloso, 1992, p. 19)

Carr (1993)% nos coloca que ¢ préci'so lembrar que a Educa;:ﬁo ¢ uma pratica. Ela ¢
conseqiéncia da agho dos professores e, portanto, a participacso dos professores é fundamental
para a Educagéo e para a pesquisa em Educacéo.

Aagﬁomfemag&odepmfmsomstemmos&adoqmtermnsciémiadopm@gsode
apropriagfio dos conhecimentos e do proprio processo de formaq@ significa, para o professor,

SArgumentagiio trazida em comunicagio pessoal durante o Semunério: Construindo uma
Ciéncia Critica da Educaglio, (For Education: Towards a Critical Educational Science) que o autor
ministrou no Programa de Pos-Graduagfio FACED/UFRGS.
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assumir o8 errog construtivos e as assimilagBes deformantes, agindo no sentido de avangar nessa
caminhada construtiva e reconstrutiva a nivel individual e coletivo.

Gostaria de trazer os conhecimentos da Psicologia, privilegiados neste estudo a partir de
Piaget ¢ Vypotsky, Ferreiro, Teberosky e Luria, relacionando o construtivismo inieracionism
enquanto teoria epistémica e psicogénese da lingua escrita, especialmente em Piaget / Ferreiro,
Teberosky, assim como apropriagho cultural e pré-histéria da lingpa escrita, considerando
Vygotsky e Luria, para pensar a Pedagogia enquanto Ciéncia da Educag#o. Pois, se a Pedagogia se
ocupa da prética dos professores, estes sfio cantetidos importantes na agfio do altabetizador.

A Pedagogia se preocupa tanto com o discente como com o docente. E para esta
preocupagdo ndo ficar polarizada em um sujeito ou no outro, considero importante vé-los em
relagdo. Ou seja, o construtivismo interacionista leva-me_ a pensa-los numa interagio sujeito <>
objeto e sujeito <> meio, onde a aprendizagem nfo vem do objeto, mas da interaglo entre sujeitos
(alunos, colegas, professores, especialistas, assessores, pms ...) com o objeto de estudo ('adv:indos
dos interesses e necessidades expressos conscientemente_ ._ou percebidos a partir de probleiﬁas ou
questdes presentes na realidade social e educacional). -

Fazendo analogia com o que Vygotsky (1989) chama de zona de desenvolvimento
proximal, cabe ao professor na sua sala de aula ou entre. seus colegas, visando 4 apropriagio de
conthecimentos teérico-pﬂticos, aSsim como A0 Assessor ou outro especialista da propria escola
(diretor, vice-diretor, orientador, supervisor), pensando-sé_nﬁ capacitagfio de professores, agzr entre
a zona de desenvolvimento real (solugfio independente de problemas pelo aluno ou pelo profeééor) e
a zona de desenvolvimento potencial (soluglio de pmblemﬁs_ sob a orientaciio de um adulto 6u em
colaboragio com companheiros mais capazes). Com essa analogja quero deixar claro aque nio
penso que o lugar do conhecimento seja privilégio de alguns educadores mas s#o conhecimentos e
ag¢les diferenciados em interagio, que acrescentam A pratica de cada educador uma melbor
éompreensﬁo e agio na mesma. |

Para Freire (1988) o educador problematizador (seja ele professor, assessor ou especialista
da escola), em oposi¢#io 4 concepglio bancaria, v& os educandos (alunos ou professores) como
investigadores criticos em didlogo coni esse educador, iﬁyestig,ador:- critico também. Considero,

portanto, que essa construgio ¢ infindAvel., precisando o referencial construtivista-interacionista e a
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investigagfio-agio estar em consondncia com as necessidades e interesses dos alunos, na busca da
melhoria da escola e da realidade social.

Gostaria agora de pensar a Pedagogia enquanto Ciéncia da Educagdo a partir das anélises
que a Sociologia faz da instituiglio escolar e de sua relagio com a realidade social., tanto no ape
tange a aspectos macro ¢ de reproduglio, como a aspectos micro e de produgsio (Giroux, 1983). A
Sociologia fala 4 Pedagogia sobre 0 "que se deve aprender” (Silva, 1993) ao pensar a nivel micro os
curriculos escolares, e vé a escola enquanto reprodutora das relag¥es de produglio. ao situs-Ia como
instituicio criada para reproduzir tais rela¢Ses.

J4 disse antes, que o curriculo da escola no pode ser alienado em termos de o qué, como,

por qué e para qué, tanto no que se refere 4 formagfio de professores, como aos interesses da

classe trabalhadora. Logo, o investigador social competente, considerado numa visfio gramsciana
como intelectual orgiinico, seja ele professor e/ou pesquisador na e para a Educag#o - nffo cai na
ilusfo de considerar suas teorias como verdades absolutas, mas sim como teorias abertas, passiveis

de reconstrugfo. (Carr, Kemunis, 1988)

"A formagtio de um educador competente nfio ¢ suficiente. E preciso que
a competéncia técnica esteja fundamentada num compromisso politico. Porque a
competéncia depende de um ponto de vista de classe. N&o somos competentes
em geral, mas somos competentes para uma classe e nfio somos para outra.”
(Gadotti, 1990, p. 14)

Ou seja, o educador comprometido e competente a que ‘me refiro no trabalho de
capacitagio de professores, é 0 o envolvido num projeto de transformagdo da realidade educacional
e social.

E é pensando na formagdo desse educador critico e competente, e mais especificamente,
no alfabetizador, enquanto agente de transformagfio social, que considero signiﬁcativa a analise
ferta por Mochcovitch (1990) a respeito da posigo de Gramsci (apud Mochcovitch, 1990) sobre a
escola. Para Gramsci (op. cit.), a0 mesmo tempo que a escola tem uma fungfio reprodutora da
realidade, tem uma possibilidade de intervir na construgdio de uma sociedade mais justa e

cooperativa, na conscientizago critica e acesso 4 cultura universal.




Portanto, na busca de uma Ciéncia da Educaglio, nlio considero que a questio esteja em
dar maior peso a Psicologia ou Sociologia, privilegiadas neste estudo. Parece-me que precisamos
buscar nas vérias 4reas do conhecimento elementos que nos permitam compreender e agir na

realidade social de forma a influir na sua transformac#o.

Assim como a inter ¢ a transdisciplinariedade dos referenciais tedricos ¢ busea e tentativa
de construgéo neste estudo, a concepgdo da altabetizagio quer apresentar-se dimensionada nesta
viséo de homem e realidade social, considerando a interagio dialética de que se deve aprender
com o como se aprende para a atuagdo critica e transformadora dos alfabetizandos, sejam eles o
professor, o aluno ou o capacitador de altabetizadores. .

Acredito ser possivel que o alfabetizador seja. agente de mudanga com vistas &
trénsformagﬁo da realidade social buscando na alfabetiza¢io a formag#io do leitor e escritor criuco
que aprende a respeito da realidade, compreendendo-a e atuando sobre ela.

| Reflito a seguir sobre os modelos e paradigmas de leitura e escrita através de uma
compreensﬁo sociopsicolingiistica da alfabetizago e, portanto interdisciplinar.

"Sem divida, 0s modelos de leitura e escrita ora disponiveis, mostram-
nos n#o 86 o pensamento filosdfico de uma dada época, ou 0s pensamentos
filoséficos coexistentes através das épocas, como também uma concepgio, sobre
o processo educacional, o8 quais se evidenciam principalmente na pratica
institucional do dia-a-dia de uma sala de aula.” (Braggio, 1992, p. 2) '

Tomando por base os principais paradigmas metodolégicos -empirismo, racionalismo e

dialética - esta autora (op. cit) seleciona alpuns modelos de leitura, fazendo sua descrigio e
analise, tanto do ponto de vista das influéncias tedricas sofridas e de seu conteudo, como da sua
intima interconexfo com a pratica pedagogica. Considero significativa a andlise da autora para
este estudo, no sentido de pontuar o significado que o professor alfabenzador precisa dar ao seu
trabalho.




36

Ao descrever os paradigmas, ela traga uma linha de tempo partindo dos modelos de base
empirica para os racionalistas até¢ o dialético, que passa pelos interacionistas I e II até o
sociopsicolingistico e seu redimensionamento.

O primeiro deles inspira os métodos de alfabetizagio e considera o suigito como tabula
rasa onde o significado s6 existe no objeto e no material escrito, o apal deve ser assimilado gelo
leitor no ato de ler. |

O segundo surge no final dos anos 60 e representa uma mudanqga de paradigma, no campo
da Lingnistica, do empirismo para o racionalismo. O sujeito passa, entfio, de tAbula rasa para
processador ativo do conhecimento,, dotado filoggneticamente de capacidade para adapiri-lo,, sem
haver, no entanto, a consideragfo do contendo sodcio-histoérico onde se da a relaglio sujeito-

linguagem.

O terceiro paradigma aparece no final dos anos 70 e vem da reformulag#o do segundo na

consideragfio do sujeito em interaghio com objeto de conhecimento em seu contexto social, das
comunidades heferogéneas e da cultura diversificada.

Da vis#o behaviorista 4 visdo interacionista percorreu-se um longo caminho. Mas da visfo
interacionista 4 sociopsicolingfistica o caminho ¢ menos loxigo, JA que a primeira, a0 revisar sua

propria posigio, redimensiona o que entende por processo de leitura e escrita.

"... a visio interacionista de leitura postulava a interag#io entre o leitor € o
texto, 1sto é, entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Contudo terminado o ato
de leitura, ambos percorrem caminhos separados. Ou como afirma Harste (1985):
... 0 leitor e o texto se tocam, mas entio ambos seguem caminhos separados.' Na
wvisfio sociopsicolingistica, leitor e texto, nfo apenas se focam, mas no processo,
se transformam." (Braggio, 1992, p. 68)

A rteferida autora (op. cit, p. 68) considera, no entanto, que o modelo
sociopsicolingtistico precisa ser redimensionado, pois nfo apresenta como preocupagfo a formaglo

do leitor critico:
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"Percebe-se tanto nos escritos de Rosenblat e dos de Goodman como nos
de Harste et al. que a preocupaciio esta localizada no bom leitor e escritor, a fim
de que este, de posse da leitura e escrita, atue de maneira funcional na sociedade.
Em nenhum momento, sente-se em suas propostas uma concepgio de linguagem
escnta como um instrumento formador da consciéncia do homem, a qual o
capacita a ser um leitor critico, a pensar e refletir sobre a sua realidade e a atuar
nesta realidade como um agente sécio-historico. Ou seja, as abordagens
propostas, apesar de conceberem a leitura ¢ a escrita ¢ a sua aquisicio
estnitamente vinculadas 4 realidade do homem, n#o remetem o homem de volta a
esta realidade como um ser critico e transformador.”

Braggio (op. cit.) considera que sfo autores como Vygotsky, Luria, Baktin e Freire que, ao
pensarem a linguagem, sua aquisigio, o homem e a sociedade de forma totalizante, concreta,
possibilitam o mdnnmmmnnnmﬁo do modelo souopstwlmgnistwo a fim de que este dé conta de
que o leitor, ao se apropriar da linguagem escrita, possa fazé-lo de maneira critica, utlhzando-
como instrumento de reflexAo sobre sua realidade e sua praxis.

Apds essa reflexiio envolvendo a Pedagogia, Psicologia e Sociologia no meu trabatho
enquanto assessora de professores, creio ter contextualizado a busca de um pensar e agir
interdisciplinar e transdisciplinar, sustentado pela investipagfo-agio.

E foi com este espirito que procurei trabalhar com os referenciais te6ricos na e entre a
Souologm Psicologia e Pedagogia, a partir de um pensar e agn' amparados na mvesngaq,ﬁo-aq;ﬁo
por vislumbrar assim a prixis da educagfio como agéncia social. -

A complementariedade das disciplinag mnsidemdas na fundamentago tedrica desta
pesquisa permite, mesmo que parcialmente, uma compreensfio mais abrangente da relagio entre
c_x_i_ucag:ﬁo, visdes de homem e sociedade. |

Considero este pensar interdisciplinar significativo 4 compreensfio da pratica dos
alfabetizadores e da minha ag#o e reflexio na assessoria. Assim como considero transdisciplinar a
possibilidade de refletir criticamente sobre estes conhecimentos interdisciplinares num coletivo

mais amplo que va além dos docentes.

O qué, como, por qué ¢ para qué sfio questdes que interessam 4s vérias areas do

conhecimento ¢ 4 agfo didatico-pedagégica dos professores e de todos os envolvidos com a
educagfio. Portanto, pais, alunos, moradores, comunidade orpanizada, sindicato, ... precisam

participar efetivamente desta investigagdo-agdo transdisciplinar, conforme os inferesses e
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necessidades percebidos e discutidos para a construgfio de um curriculo escolar revolucionario. Ou

seja, o dpice de um pensar e agir transdisciplinar esth numa préxis onde educadores educam e sfo
educados com e por todos os segmentos da escola e realidade social.
Tendo em vista a construglo interdisciplinar dos referenciais tedricos que sustentam este

estudo, apresento quadro com a sintese dessa fundamentaciio.
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PARTE Il - DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Antes de miciar a refletir sobre a proposta de pesquisa, gostaria de pontuar neste
momento do estudo o porqué do titulo: A INVESTIGACAO-ACAO NA FORMACAO
DO PROFESSOR ALFABETIZADOKR

Este titulo teve sua definigdo a partir da analise do que foi trabalhado com os
professores nesta pesquisa de formagdo de docentes. endereqada ao professor alfabetizador.
Percebi duas questdes como mais significativas durante o trabalho de campo. Uma. aue
corresponde a importancia de o educador assumir uma postura investigadora da sua acio.
Essa atitude esta amparada na agio e reflexdo do professor, considerando os referenciais
teorico-praticos de que se pode valer e os de que sente falta para uma melhor compreensio
do seu fazer. Assim, a investigagdo-agdo é postura e metodologia de trabalho, para a
construgdo e reconstrugdo de conhecimentos que qualifiquem o pensar e o agir docentes, em
todas as dimensdes possiveis, enquanto comprometimento com a melhoria da realidade
educacional e social.

A outra questdo esta mtimamente relacionada com a primeira, porém acrescenta a

essa a possibilidade de a agdo investigadora ser passivel de analise enquanto agdo

investigadora passada, presente e futura. E € pela andlise da agdo investigadora passada e
pfesente que é possivel planejar a agdo investigadora futura, que nada mais é que a propria
intervengio.

Contam para essa agdo investigadora e mtervengdo na formagdo do professor, a

reflexdo que cada educador faz sobre o processo de construgéo e reconstrugdo dos diversos




conhecimentos nelos alinos, ¢ sey saber a respeits desses diversos conhieciimiciitos € a
compreensido que tem dos referenciais tedricos que embasam a sua pratica.

Esta reflexiio pode ser simbolizada através da espiral auto-reflexiva (Carr, Kemmis,,
1988). E, em maior ou menor medida, conforme as situagSes., embasou a proposta de
pesquisa em termos do pensar as questdes que as protessoras se cofocavam ao fongp do
trabalho docente.

Como no movimento da espiral auto-reflexiva, a cada encontro eu fazia

posteriormente o relatorio dos mesmos, retomando o que discutimos. analisamos e definimos

como estratégias de trabalho para nossas reunifes seguintes e para a agio em sala de aufa.
As preocupagdes trazidas pelas professoras ou percebidas por mim e colocadas a elas a
partir das visitas, suas questdes e refatos,, assim como a atividade gritica desenvolvida com
alguns alunos ou turma inteira nos nossos encontros constituiram o ponto de partida do

trabaiho.




DEFINICAO E ENCAMINHAMENTO DA PROPOSTA DE INVESTIGACAO-ACAO

"Neste caso ndo estamos falando da investigagio fundamental,
investigagéio pura, que embora sejam importantes para o avango da ciéncia
do ponto de vista pratico tem pouca viabilidade. Falamos da investigagéo
ligada a agfo, vinculada & pratica profissional. Se trata de buscar respostas
a multiplas mterrogagdes e problemas com os quais nos defrontamos na
vida cotidiana. Para a resoluglo dos mesmos se exige: reflexdo, andlise e
mvestigagao”. (Serrano, 1990, p. 94)

A proposta da pesquisa a uma das escolas em que eu fazia assessaria durante o ano
de 1992 se constituiu, num primeiro momento, em convidar uma dessas escolas para
desenvolver formalmente o estudo.

A primeira escola convidada aceitou o convite, tanto da parte da equipe diretiva
como das pfofessoras alfabetizadoras, que estariam diretamente envolvidas cam a pesquisa.

Inicialmente pensei poder fazer a pesquisa e:ﬁ todas escolas que assessorava em
1992 (no micio do ano eram quatro escolas, a partir do meio do ano passaram a ser seis
escolas). E, conscientemente, ndo elaborara critérios para ir primeiro nesta ou naquela
escola.

Apds ir na primeira escola para fazer o eénvite e ja ficando, nesta, definda a
possibilidade de pesquisa, participando, entdo, de duas reuniGes ja na qualidade de
pesquisadora (22/05 e 23/05) e fazendo o relatorio de ambas, percebi que era impossivel
fazer relatorios todos os dias de cada escola. E mais: se fossem atingidas as outras escolas,
seriam outras tantas pesquisas e eu nfo tinha tal disponibilidade. Mas tenho a certeza de que

as demais escolas ndo atingidas formalmente com a pesquisa, foram privilegiadas a partir da




reflexdo registrada sobre a investigada. Optei. entdo, por parmanecer com a primeira escola
visitada e que aceitara o convite.

Parece-me que a escolha dessa escola para a pesquisa, se 0 processo passasse por
uma avaliagdo criteriosa, seria idéntica, j& que esta era a tunica escola a4 qual Ia
semanalmente (nas demais ia quinzenalmente, por opgdo das mesmas).

Esta escola foi criada, conforme definigio da Secretaria Municipal de Educagio.,
visando ter seus referenciais estruturados a partir de um pensar e agir construtivista. Maiores
detalhes sobre a discussdo e reflexdo que aconteceram na escola no periodo imediatamente
posterior a sua mauguragdo, sobre a posi¢do dos profissionais da escola, apdrecerﬁo
posteriormente na analise dos encontros.

O trabalho de pesquisa de campo foi feito em reunides semanais de uma hora e meia
com as seis professoras de 1® série, além de visitas as salas de aula.

O periodo de margo a maio de 1992 foi usado - a partir do trabalho de assessoria ia
iniciado em final de margo - para organizar-me e sondar essas escolas sobre o inferesse pela
pesquisa. Aconteceu, no entanto, que acabei realizando o convite s6 no final de maio.
desenrolando-se, confofme o que jJa relatei anterionnénte., a definigao de qual a escola para
realizar a pesquisa. |

A partir de 22 de maio estava niciada a pesquisa numa das escolas que fazia
assessoria durante o ano letivo de 1992. As seis professoras serdo identificadas pelas letras

A,B,C,D EeF.

E interessante registrar que quando propus a mvestigagio-agdo as alfabetizadoras, a

professora D manifestou-se assim:

"J4 estava desconfiada de alguma coisa pelas estratégias  de
reuruao .. diferente das reunides que conhecia.”




Ela ja trabalhava na rede estadual de ensino como professora e estranhara as
reunides terem um carater djdético-pedagégico e nio somente administrativo. Ndo estava
acostumada com o compromisso de leituras a serem trazidas para o grupo nas reuniées..
relacionando-as com a pratica desenvolvida em sala de aula.

Ja no primeiro encontro caracterizado como de pesquisa (22/05) lemos algumas
caracteristicas da mvestigagdo-agdo (Serrano, 1990), apos o grupo de professoras
alfabetizadoras ter aceito o convite.

E importante trazer a observagio que E, entio fez:

"Aceitava, desde que a assessoria nflo ficasse prejudicada...”

Esta posigio mostra 0 quanto a pesquisa ¢ vista como "académica” ¢ sobre a.
Educagéo, ao nvés de na ¢ para a Educagdo.

| Na reunido seguinte (29/05), essa questdo foi retomada por mim tentando mostrar

que o papel de pesquisadora néo excluia o de assessora, mas ainda assim houve a ressalva,

agora de A, que:

"Seria boa a pesquisa se a assessoria nio ficasse em segundo plano.”

Durante ¢ periodo de trés reunides (05/06, 12/06 ¢ 19/06) fizemos as mesmas sem a.
discussio explicita das questdes trazidas a cada encortro como parte da pesquisa. Esta foi
uma decisdo proposital de minha parte para que as professoras pudessem ver que o papel de

pesquisadora realmente ndo prejudicava, nem excluia o de assessoria.

Nesse perfodo solicitei um memorial de cada professora como Historia da génese
de formac¢ic como professora aifabetizadora (anexo A). Além disso, visando 4

perspectiva de qualificar a intervengéio pelo aprofundamento do conhecimento de cada aluno,




discutimos material envolvendo a avaliagdo, planejamento e agdo, inspirado ja na espiral
auto-reflexiva.

Quando questionada por D sobre o andamento da pesquisa, considerei ser o
momento de retomar a questdo a nivel de grande grupo.

Expliquel que tudo o que discutiamos era documentado e analisado através de
relatorio. Ou seja tudo o que ocorria na assessoria era parte da pesquisa.

Para ilustrar o nicio da assessoria, a estruturagdo e a caminhada do grupo até o
acerto da pesquisa, fiz o relatorio das cinco reunides que tivéramos anteriormente.

Como o tempo que falamos sobre aspectos esclarecedores do que seria a
investigagdo-agdo ocupou os minutos finais das primeiras reunibes propus entio que
trabalhdassemos com um texto que preparara especialmente para o grupo sobre as fases da.
investigagdo-agdo (anexo B).

Inicialmente eu consilerava a investigagio-agdo como pesquisa-agio tratando-a.
como metodologia de pesquisa somente. A consideragdo do termo investigagdo-agdo como
mais apropriado definiu-se de forma mais clara posterio.nnente., quando fui questionada se a
pesquisa-agdo era metodologia ou tema de pesaumisa. Fiauei por um bom temno tentando
esclarecer o sentido que dava a relagdo entre metodologia. e postura. |

Como eu via a pesquisa sob os dois aspectos, passel a usar o termo investigagao-

agdo por julgi-lo mais adequado.

A partir dessa reunido, em que vimos as fases da pesauisa-agio. ou melhor., da
investigagio-agdo, percebi que o grupo nio trouxe mais questdes sobre o papel da assessora
versus o de pesquisadora.

Nesse encontro amda soliciter que para o proximo, baseando-se na experincia e
formagdo, assim como, refletindo sobre a turma que possuia, cada professora pensasse a

questio de que desejava dar conta no ano letivo de 1992.




Fago agora um recorte na reflexio sobre o micio do trabalho para apresentar cada.

uma das seis professoras de 1* série, considerando os seus memoriais e relatos feitos nas

entrevistas realizadas ao final do trabalho de campo.




* APRESENTACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Para contextualizar o processo de defmugdo da tematica de pesaquisa., sentr a
necessidade de analisar meu interesse de pesquisa ao longo de minha formagido como
professora, assessora e pesquisadora, enquanto papeis que se diferenciam e complementam.
Eu, entdo, como sujerto desta pesquisa tive a necessidade de colocar minha historia ainda na
introdugio com o objetivo de situar o processo de construgdo do interesse de pescuisa.

Pretendo, em seguida, frazer a historia da formagdo de cada uma das seis
professoras envolvidas na pesquisa, considerando-as como pesquisadas-pesquisadoras.
Fazendo analogia com Freire (1988), quando fala da relagdo dialogica entre educador-
educando e educandos-educadores, diria que busco, através deste estudo, trabalhar também
numa perspectiva de pesquisadora-pesquisada e pesquisadas-pesquisadoras.

O ato de pesquusar e aprender pressupde duas posigbes que, assim me parece,

elucidam o que quero trazer a respeito da construgdo dos sujeitos e de como se dimensionam

a Interagdo do coletivo e a do individual:

" .. trata-se de olhar e enxergar para fora de nos mesmos o tentar
dominar os problemas que nos coloca o mundo em que vivemos, olhar
para dentro de nés mesmos ¢ ver os nossos dinamismos personaldgicos e
repercussdes do mundo, da sociedade e da cultura” (Mouriio Mosquera,
1984, p. 56)

Tanto para Carr, Kemmis (1988), como para Freire (1988), o educador precisa ser

um investigador critico em dialogo com os educandos, investigadores criticos também. Ou




seja, no momento em que o educador vé a investigagao-agao como postura e metodologra do
seu pensar e agir, propicia espagos em sala de aula para que seus alunos trabalhem com suas
questoes e hipoteses. A pesquisa passa, entio, a ser usada, nos diversos niveis. por

educandos e educadores.

Assim, a pesquisa ¢ objetiva e subjetiva ao mesmo tempo. Sujeito e objeto estdo

num tnico processo de reflexao crifica.

Na busca de melhorar suas agoes e praticas, tanto educadores como educandos.,
pesquisadores e pesquisados sio sujeitos e objetos de investigagio-agao.

Portanto, enquanto pesquisadores e pesquisados, as agdes e produtos de cada
sujeitd e do coletivo sdo produtos e produtores de historia.

A mvestigagdo-agdo, como postura e metodologia de um educador e pesquisador
critico, ndo se da por decreto ou pela leitura de um manual, mas € uma conapista advinda da
busca da recuperagdo das incoeréncias entre os referenciais tedricos existentes e
considerados e as agbes e praticas refletidas, objetivando melhorar a estrutura social e
educacional.

As professoras alfabetizadoras ndo sairam fazendo investigagdo-agdo a partir da
minha proposta, mas tiveram a oportunidade de apropriarem-se da mesma conforme as suas
concepgoes e coxmmlgées.-

Portanto, a historia de cada uma auxilia a localizar e compreender essa apropriagio
de forma pratica a partir da formagio existente e da aue estavam ampliando ou
reestruturando.

Além de um relato, no micio do ano, sobre a formagdo e experiéncia em 1° série.,
houve a solicitagdio de um memorial sobre a geénese da formagdo como professora
alfabetizadora. Aconteceram também no decorrer do trabalho, momentos de -ava[iaqﬁb e
entrevistas individuais com a proposta de refletir sobre a formagao durante o ano de 1992 ¢

expectativas em relagio a 1993.




Através de todo esse material, reuni elementos para a analise do processo de
formagdo de cada professora anterior ao periodo de trabalho de campo, assim como durante
esse periodo e ao seu final, que corresponde ao término do ano letivo de 1992.

Para a reflexiio por escrito sobre a histéria da génese de formagdo como professora
alfabetizadora - memorial - alguns aspectos foram listados para serem considerados durante
a reflexdo (anexo A).

A partir da analise dos memoriais, categorizei-os em:

~ influéncias na escolha de ser professora alfabetizadora;

- historico da formagio escolar e académica;

- experiéncia profissional,;

- questdes e expectativas significativas na formagdo como professora alfabetizadora
durante o ano letivo de 1992 e no seu término, pensando ja em 1993.

Os sujeitos da pesquisa serdo apresentados através da analise dos memoria,ié e das
entrevistas transcritas. Duas professoras nio entregaram o memorial por escrito e este foi
resgatado no momento da entrevista. O memorial visava atender os trés primeiros aspectos
de analise: influéncias na escolha em ser professora alfabetizadora, historico da formagio
escolar e académica e experiéncia profissional. Este foi solicitado logo no inicio do trabalho

de campo, visando obter elementos para a apresentagdo dos sujeitos da pesquisa a partir de

suas proprias falas, com o objetivo de contextualizar o processo de formagio de cada uma. A

entrevista aconteceu no final do trabalho de campo, privilegiando o quarto aspecto: questdes
e expectativas significativas na formagdo como professora alfabetizadora durante o ano
letivo de 1992 e no seu término, tendo em vista o proéximo ano.

A reflexdo em tomo das questSes e expectativas anteriores ao ano de 1992 esta
incluida no historico da formagdo, ou no da experiéncia profissional. Percebi, também, na

analise dos memoriais e enftrevistas, que essas questdes e expectativas ja iam sendo




construidas e frabaihadas conscientemente peias professoras durante a formagao pré-servigo,
ou eram explicitadas no momento de reflexdo da formagdo em servigo.
Seguindo numa tentativa de historicizar a pesquisa, e, mais especificamente agora, o

trabalho de campo, pretendo apresentar os sujeitos da mesma trazendo o histérico da

formagio e experiéncia profissional, e o mteresse em ser professora alfabetizadora., anterior

ao micio do trabalho de campo.

Apos essas explicagdes, passo a apresentagio das professoras alfabetizadoras.




- Influéncias na escolha de ser professora alfabetizadora

Na mx'est,igaqﬁo-aqﬁo, nio se fala a respeito dos e nem aos professores mas pelos e
para os professores. (Carr, 1993)°. Ou seja, quero dialogar com as professoras
alfabetizadoras visando apresenta-las e me reapresentar através delas, na leitura aue fago de
suas lerturas.

Antes, ainda, de cada professora fazer uso da sua palavra, cabe ilustrar este

momento assim:

"Talvez seja este o sentido mais exato da alfabetizagdo: aprender a
escrever a sua vida, como autor e como testernunha de sua historia, isto €,
biografar-se, existenciar-se, historicizar-se." (Fiori apud Freire, 1988, p.
10)

A respeito das nfluéncins que as alfabetizadoras tiveram na escolha da rofissdo,.
arganizei os depoimentos a partir das influéncias familiares, escolares e extra-escolares

(circulo de amizades, contexto social e politico, midia, ...).

Professora B.:

~ "Minha vida pré-escolar iniciou-se em casa, quando minha mie me
ensinava a escrever o meu nome, o defa, do meu pai € meu rméo.”

Professora F:

".. desde pequena, 4 ou 5 anos de idade, quando alguém
perguntava-me o que queria ser quando crescesse .. a4 resposta era
professora. Brincavamos muito de ser professora, eue a ... € a ..., numa

*Argumentaco feita em Seminario j4 citado na nota n°8.




pequena garagem. Escreviamos com carvdo (de fogdo d lenha) nas paredes ¢
apagavamos com um pano.

- minha primeira professora chamava-se ... (nunca o esqueci):
moreninha, magra multo bonita e educada (grifo feito pela professora),
usava oculos, vestia-se muito bem."

Professora A

"Lembro-me perfeitamente da minha 1* série e da professora ...,
sempre muito atenciosa e interessada em nossa aprendizagem.

Quando agora, em palestras, citam como uma das fathas da
educagdo tradicional o uso de palavras que nfo vdo ao encontro da
realidade das cnam,as, vem-me a lembranc,a da palavra "nabo" ¢ sua afligdo
em querer nos expiicar o que significava. Quanto a nds, cabia escufar
atentamente ¢ ndo nos passava propor maiores esclarecimentos.”

Professora C:

"Quando fui fazer magistério néo tinha muita certeza. Tinha uma tia
que era professora. Mmmha mée néo era professora formada. Como ela era
uma pessoa com maior conhecimento no interior ... Sofri influéncia da
minha tia, minha mie e minha irmé, que também fez magxsteno

Depois eu também decidi ser professora, porque néo aoextava a
escola como ela era. Eu podia aprender:ndo sé 14 dentro, mas la fora."

Professora D:

"Comece1 a gostar de dar aula e para 1® série. Vi essa propaganda da
.. (Secretaria Municipal de Educagdo de ..) ¢ esse exibicionismo todo e
mnteressei-me.

Primeiro foram os 110%, os milhares de cursos ¢ depois pareua um
pastor numa igreja cheia de alucinados:

J& que me decepcionei com 1sso comeoel a me interessar pelo
metodo. "

Professora E:




"Comecei agora a formagio como professora alfabetizadora.

No segundo ano de magistério no ... (escola publica) trabalhei com
uma turma de 1* série. Os alunos foram desistindo e em setembro estava
com cinco alunos. Fazia um trabalho como para criangas de pré-escola.

Hoje, ¢ até quando comecei a trabalhar mesmo, dei-me conta que o
trabalho teria que ser diferente. Larguei, pois acabei ficando na secretaria e
de motorista da diretora. Até quando vinha para cd, ndo queria 1* série.”

Falando entio pelas e para as professoras, percebo que, se para umas a profissio ja
estava definida na infincia, marcada por uma boa experiéncia familiar e/ou com a escola,!9
houve aquelas para quem contou, jd na adolescéncia, um posicionamento critico em relagdo
a realidade escolar e social. Assim como também existiu 0  fetiche de uma proposta de
alfabetizagdo que passou depois a ser methor compreendida. E ainda houve quem teve
experiéncia anterior como professora de 1* série, avaliada como ndo gratificante, que a
afastava do interesse de assumir uma 1 série, ao invés de seduzi-la.

Ha outras tantas leituras possiveis que deixo ao leitor, pois, além das entrelinhas,
quando tento fazer uma andlise sobre a palavra de cada professora, o fago considéféndo o
conhecimento que tenho delas e que vai além do registrado.

Mas o que importa ficar da palavra de cada professora alfabetizadora, ¢ que mesmo
por um pardgrafo da historia de cada uma delas, pode-se perceber que temos sujeitos com
historias diferenciadas ¢ que terdo também, portanto, expectativas e questdes diversas (isto
ndo quer dizer antagonicas) num trabalho em 1* série,

Para Lefebvre (apud Penin, 1989, p. 17):

"... ¢ na vida cotidiana e a partir dela que se cumprem as verdadeiras

criagdes, aquelas que produzem homens no curso de sua humanizago: as
obras.” _

19F possivel perceber também diferentes olhares sobre 0 como a primeira professora

marcou.




Embrenhando-me mais nesse esforgo de apresentar os sujeitos da pesquisa pela sua.

palavra, passo a trabathar o histérico da formacgio escolar ¢ académica.




- Historico da formagao escolar e académica

Ao trazer, através das palavras das alfabetizadoras como se deu sua formagio
escolar e académica, quero trabalhar com ambas no sentido de analisar ¢ compreender
melhor as influéncias da escola e da academia na formagdo de cada uma, acrescentando a
essa compreensio a analise feita sobre as influéncias que elas tiveram na escolha de ser
professora alfabetizadora.

Optei por apresentar suas falas sobre o micio da escolarizagdo, a partir de quem se
deteve na analise do primeiro ano de escola, e que ainda ndo tinha sido registrada aqui,
passando, entio, a falar sobre todos os trés graus, em torno de aspectos que as professoras

salientaram como significativos na passagem pelos mesmos.

Professora F: |

"Lembro-me que quando entrei na escola (com offo anos) escrevia
com letra cursiva e consegui fazer a 1% e 2° séries num ano s6; como eu era
muito adiantada, em julho fiz um teste ¢ passei para 2* série, sempre tendo
notas muito boas; estudava numa escola metodista; era particular.

Depois passei para uma escola estadual ...; nesta escola cursei até o
5° ano primario, sempre admirava as professoras e continuava com a
mesma idéia de ser professora. Prestei exame de admissdo, consegui 2°
lugar e entre1 no ginasio ..., onde conclui a 8° série.”

Professora B:

"Fui para a escola aos sete anos junto com meu irmio de seis. Em
junho eu estava alfabetizada (grifo da professora), como se dizia, e lia
tudo... Gostava de ler em voz alta (grifo da professora); lia para meu rmao
que nfio conseguiu se alfabetizar junto comigo ...; quando meus pais me
proibiram de ler para ele, o danado se alfabetizou.




Terminado o primdrio, me deparei com o que pensava seria o
gmasio, que ouvia falar ao sair do 5° ano para a 6* série, quando a confusio
era total. Os professores nfio sabiam o que fazer com a mudanga; era como
se fossemos cobaias; as explicagies eram mmtas a respeito da Reforma de
Ensino...

Tive problemas que se refletiram em baixo aproveitamento escolar

. en era Olima aluna e o ¢ue estava acontecendo sO poderia ser
conseqiiéncia de uma Reforma ferta as pressas e que os professores nfo
tiveram tempo de assimilar...

Acabei o 1° grau com boas notas, gostando da escola..."

Professora C:

"Minha alfabetizagio foi entrar no mundo da escrita ¢ leitura com a
compensagao daqueles que mais rapido adquiriam o dominio do saber
sistematizado.

Ja na continuagdo do 1° grau encontro as técnicas que salvariam
muitos de nés do desemprego, caso nfo tivéssemos condigdes de continuar
nossos estudos, e entdo algum escritdrio poderia ser a solugdo "

"Meu 1° grau foi todo cursado em uma unica escola, obvmnente
para a época ... totalmente tradicional e ditadora,

Toda essa fase do meu 1° grau, que realizou-se de 1974 a 1981 fm
muito gratificante e prazerosa e, embora fosse uma escola estadual, .
nivel educacional era satisfatorio ndo delxando a desejar nos conteudos

solicitados na prova de vestxbular "

Analisando, entio, as influéncias do 1° grau na formagdo das professoras
alfabetizadoras, gostaria de ressaltar um aspecto. Duas delas, ao falarem de sua formagdo
escolar, comegaram ji no momento em que faziam o 2° grau, magistério. Ndo fizeram o

memorial por escrito e as nformagdes e reflexdes que obtive delas sdo decorrentes da

entrevista. Ao longo do ano, o memorial foi pedido novamente, sendo que: de duas




professoras, recebi logo em seguida, de oufras duas, quando da entrevista, e de outras duas
amda, ele somente foi resgatado através da entrevista, no final do ano. De algumas
informagdes, como essas, sO senti falta durante a analise mais detida do material, no
momento em que comecel a categoriza-las, para este registro. E o énus de um trabalho de
mestrado, de quem esta fazendo a sua formagao em pesquisa ao mesmo tempo aue trabalha
1850 com as professoras (ue assessora. E. portanto, uma aprendizagem!

Ferta essa observagdo, que considero importante para a localizagio de presenga de
algumas falas e auséncia de outras, gostaria, entdo, de deter-me na analise das falas que as
professoras fizeram sobre o seu 1° grau, para ver em que medida esta nfluencia e se reflete

1no pensar e agir pedagogico como alfabetizadoras.

Posso dizer que nas quatro falas apresentadas, considerando também o cue as

professoras haviam difo anteriormente, a escola mostrou-se, em seu primeiro ano., sem
segredos, mas como a continuidade de um trabalho iniciado em casa ou a confirmagdo de um
saber construido. E vista por elas com um olhar que vai do ingénuo, ao conflitante. admirado
ou critico, conforme a compreensio que tém agora da escola por que passaram.

Soam como questdes: até que ponto essa escola - que foi prazerosa e gratiﬁcanfe e,
ao mesmo tempo, tradicional e ditadora, com algumas professoras admiradas e uma
alfabetizadora ja com a 1déia persistente de ser professora, facil até certo ponto e confusa a
partir de certo momento. com altos e baixos., reprodutora e produtora., passivel de reformas e
desqualificagOes de professores - até que ponto essa esc'oIaT, eu dizia, se reflete na formagao
destas alfabetizadoras em termos de compromisso politico, competéncia técnica e agdo
critica?

Penso, entdo, sobre posigdo de Macedo (1993), cuando nos fala sobre a necessidade
de a escola tornar-se mais construtivista. Ele argumenta com imagens caricatas sobre um
passado (como o apresentado aqui na historia de cada professora) simultaneamente

construtivista e ndo construtivista, e de um presente, pouco construtivista, onde o tempo é




curto e precioso. Apresento o pensar deste autor (op. cit.) no sentido de deixar claro que
podemos fazer diferentes leituras de nossas experiéncias passadas e presentes com a escola,,

assim como reconstrui-fas num outro patamar.

"O estatuto universal e obrigatério da educa¢fio primdria é uma
‘conquista’ do final do século passado (cf, por exemplo Delval, 1991).
Antes como sabemos, a escola era privilégio dos mais ricos e protegidos de
nossa sociedade. Contudo, esta conquista na pratica continua sendo
quimera. Poucos sdio os que continuam na escola, os que aprendem nela.
Estes, ndo por acaso, sdo em sua maioria filhos de familias com mais
recursos financeiros ¢ educacionais.” (Macedo, 1993, p. 29)

Nio desejo, com esta reflexdo, deixar parecer que esta ou aquela professora,
cdnforme a percepgdo que tem do seu 1° grau, pode ter um pensar e agir construtivista ou
ndo construtivista, mas sim indagar até que ponto essas lembrangas contam na sua formagio
como professoras alfabetizadoras como ponto de referéncia, analise critica e agdo
transformadora no contexto presente e visando a construgio de uma realidade educacional e
soctal mais justa, cooperativa e igualitaria. | |

"

Ou seja: "... as praticas cotidianas ndo apenas refletem a Historia, antecipam-na
também." (Penin, 1989, p. 158)

Contmuando a analise do historico da formagdo escolar, passo, entdo, para falas

sobre o 2° grau. Conforme a estrutura do curso que fizeram, trés ja o cursaram como

magistério, duas fizeram quando amnda tinha o nome de curso normal (sendo que uma delas,
s0 pode optar no segundo ano), e outra, ainda, o fez como curso intensivo de magistério
apos o término do 2° grau que estava cursando.

Apresento as falas das professoras seguindo uma ordem cronolégica de suas
definigbes vindo de formagGes mais antigas até as mais recentes. A fala da professora E néo
esta incluida aqu por ja ter sido colocada quando dos depoimentos sobre as influéncias na

escolha em ser professora alfabetizadora.




"Entrei para o 2° gray, 1 curse1 dois anos de bésxco € 0 terceiro ano era
upmuvu u1mu1'ﬁw ou nmglstul lU LAJgIBD Dplel pl;'.l.o maglsr.etm um ano de
Ciifso € fiiéio de estagio. Fiz estdgio em 3* série (tinha 35 alunos, minha
titular adoeceu e fiquei 26 com a turma), no final do ano (1975) fiquer
sabendo que todos os alunos foram aprovados. Tirei 95 no estdgio
(observagdo: maior nota).

Parei de estudar, mas sempre pensava em cursar Pedagogia (grifo
da professora).”

Professora B:

"... sabendo o que queria para o 2° grau: cursar a Escola Normal,
pois jé tinha certeza de que um bom professor é garantia para que o aluno
aprenda bem tudo o que precisa.

Quando comecei a freqiientar a Escola Normal ... foram, sem divida,
trés anos de puro prazer escolar.

... Veio o estigio e ai a verdade se descortinou: eu descobri que uma
otima aluna nfio era sinénimo de 6tima professora ... terminei o estagjo
porque meu pai me obrigou ¢ com a certeza de que nunca mais entraria em
sala de aula.

. © meu problema fundamental foi o tio importante dominio de
classe (gnfo da professora)... Eu niio conseguia dommar a turma porque
sempre fui dominada ... me criei na época da ditadura militar, me parece
entdo, que o autoritarismo era moda."

"Ji no meu 2° grau achei que o melhor seria estudar para ser
professora, 80 assim poderia contribuir para que as relagdes dentro da
escola pudessem ser diferentes, pmmpahnente as que dizem respeito a
obediéncia e ao autoritarismo.




No meu estdgio, a primeira decep¢lio quanto 4 ilusfo de ser um
agente de mudanga: era uma escola estadual paupérrima quase no centro
de ... (cidade metropolitana), com um grupo de alunos repetentes de 12 série
e, na verdade, nio tinha certeza que aquilo que ensinava servia de alguma
coisa."

Professora D:

"Eu ia fazer desenho publicitdrio, porque meu lado artistico ¢ mais
forte. Mas ja estava no ... (escola estadual/magistério) e fiquei por la
Mesnto.

Acho o movimento de greve emocionante e pensava ser manétono
ser professor ¢ por esse movimento resolvi ficar.

-Piz o estdgio em 3* série. Sempre gostei de maiores."

“... meu 2° grau foi cursado no... (escoia puiblica) onde todos
falavam o que achavam. La aprendi a escolher um caminho com
responsabilidade ¢ saber conduzir-me diante das situagles que se
formavam. . noseanod02°gmua-meansxosapornao

ter-me decidido quanto & profissdo, pois no ano seguinte j4 teria que prestar
vestibular.

mgunaépoca,porawso opedldodemnaamlga,quesamadc

férias, para eu assumir seis criancas excepcionais de sua escola especial,
pois nfo tinha com quem deixd-los...

Apaixonei-me pelo trabalho... Soube, entio, de curso intensivo de
magistério ... Optei pelo... (escola particular), apds saber que este era de um

arecendo-me mais completo ... Esforcei-me muito no

cursodemagsténo maoﬁnaldeﬂveumremﬂtadommto
compensador tirando nota 9,5 e a.indicagiio para lecionar no colegxo
(particular) pclade mpmrmﬂodo Curso.

Na época, nnatundade ou. nms propriamente




Analisando essas falas percebe-se que trés professoras ja iniciaram o 2° grau tendo
clara a opgdo pelo magistério, justificada numa boa relagio com o conhecimento e num
histarico escolar de 6tima aluna, conforme notas ou conceitos referenciados pela escola. Ou,
entiio, sustentada num desejo e valorizagdo familiar, quando a escola apresentou impasses
para a sua concretizagiio. Ou, ainda, na crenga de que é possivel ser agente de transformacgio
social via agdo educativa na escola. Enquanto para uma dessas professoras ndo hd a
explicitagido de conflitos nem no 1° nem no 2° grau, e 6 externado o desejo veemente de
continuar sua formagdo como professora a nivel de 3° grau, pelas outras duas ¢ identificado
nitidamente o estigio como um momento critico da formagdo: seja pela falta do dominio de
classe, seja pela desflusdo de ser agente de mudanga com o que ensinava a alunos reqétentes
de 1® série. | .:

As outras trés professoras se diferenciam das demais em alguns aspectos. Uma que
fgla sobre uma experiéncia fraumatica durante o segundo ano de magjstério como
significativa no interesse de ser professora alfabetizadora, ia analisamos anwrionnente' nio
faz mengao a seu estaglo Outra surpreende ao dizer que sua aproximagio com o maglsteno
se deve a uma admiragdo pelos movimentos de greve, como ‘se este movimento fosse
pnvﬂeglo desta profissdo. E, por iltimo, a outra pmfessora, que ndo havia ainda deﬁmdo
sua opgio profissional, acaba tendo, por acaso, uma experiéncia profissional granﬁcante,
que a leva a complementar o seu 2° grau com um curso intensivo de magjstério.

Silva et al. (apud Gatti, 1992, p. 71) observam que:

"... é preciso considerar uma questfio que néio pode ser deixada de
lado, adequeopmfessoromtmuasendoalgumndemodo genérico
e abstrato, nfo se levando em conta as cxrcunstﬁncms reais que delnmtam
sua esfera de vida e proﬁssao -




Refletindo a partir destas palavras e do espago destinado a fala de cada professora
alfabetizadora, percebo-me no dilema de analisar seus depommentos, procurando
compreendé-las e explica-las, sem ficar s6 no plano de uma critica desveladora e de
denuncia - e, portanto, somente desconstrutiva - mas de avangar na busca de uma agdo mais
qualificada com vistas a uma compreensdo mais profunda e abranggnte da formacio
profissional de cada uma. Ou seja, busco nfio trabalhar 56 com dados aque possam dar uma
imagem caricata de suas formagoes con#iderando as instiuicdes das auais procedem, mas
analisi-los como parte de uma rede de informagdes contextualizadoras aue extrapolam os
muros de educagio mstltucmnal | |

"Professoras ¢ diretores precisam tanto do 'conhece-te a ti mesmo',
como de conhecer o 'outro’. O cotidiano s6 pode ser compreendido se seus
participantes se tomarem sujeitos ativos ¢ conscientes de sua situago de
agentes da historia, se entenderem a manipulagdo da qual sdo sujeitos no
seio da programm;ﬁo moderna; enfim se desejarem conhecer seu cot:dumo e
suas experiéncias cotxdzanas (Penin, 1989, p. 160)

Passando agora a uma andlise da formagéo académca, tenho como informagdes

prévias que somente uma das professoras nfio ampliou sua formagéo escolar com a formagéo
académica, nfio podendo, portanto, ser apresentada aqui. As demais cursaram Pedagogia em
diferentes habilitagdes: vma em orientagfio educacional, duas em superviséio escofar (sendo
¢ue uma ficou com o curso incompleto), uma em éducac;ﬁo'cspecial ¢ uma néio tenho
informagio da habilitagiio escolhida, Uma professora tem também curso de especislizagéo
em alfabetizagfio em classes populares € tinha expectativas de temtar o mestrado, nfo
chegando a realizar prova de selegéo. Trés professoras t€m como. glanés futuros fazer pos-
graduaclio ¢ destas, duas jé tém definido o interesse pela especializagfio em alfabetizacéio.
Uma professora s diferencia das demais por nflo ter perseguido uma formago especifica, ¢
sim ter transnado por mais de um curso.




Apresento a seguir, junto com suas falas sobre a formagéao académica, as questoes e
expectativas que se colocaram.

Percebo que fizeram, em sua maioria, uma reflexio mais aprofundada sobre a
formagdo escolar do que a académica e seria um aspecto importante investigar-se o gorqueé.
Nio ha uma organizagio especial de depoimentos, sendo respeitada, entio, a ordem
alfabética de apresentagiio dos mesmos, ja que niio senti necessidade de dispo-las de outro
modo.

Professora A:

"... a partir dai fixei-me em seguir pela Faculdade de Pedagogia -
educagdo especial, oferecida pela ... (universidade particular).

Tive muita decepgéio, pois queria comegar a aprender logo os niveis
de deficiéncia e o que apresentava, neurologicamente, uma crianga com Q.1
baixo e infelizmente isto no aconteceu. Apenas foi-nos oferecido, no
altimo ano, algo que me parecia vir de livros em estantes empoeiradas.”

Professora B:

"Nesta época en j4 cursava o terceiro semestre do curso de
Pedagogia, escolhido porque era perto de casa, e matava a minha vontade
de voltar a estudar. Na verdade, me surpreendi - gostando do curso, que
suscitava alguns questionamentos pedagégicos .. comecef (grifo da
professora) a refletir sobre a minha agdo em sala de aula, época em que
surgiram questdes sobre a valorizagio profissional, pois na prefeitura (da
area metropolitana) havia outro partido e este pensava  que os
professores nfio eram profissionais tdo importantes, ¢ me revelei pela
primeira vez quc seria uma séria participante ativa do movimento de

eve...
¥ Terminei & faculdade trabathando dois tunos. .."




"Na faculdade uma efervescéncia de Paulo Freire ¢ Jean Piaget.
Sentar um atras do outro nem pensar e a contradigdo entre teoria e pratica
era imensa,

Fazia a faculdade e participava de um trabalho na vila ... e .., (em
cidade metropolitana) nas associagdes de moradores ¢ percebia que as
analises do mundo e vida eram frageis, muitas vezes ilusorias em relagdo ao
que ocorria na faculdade. Na busca de uma verdade, faziamos um trabalho
com criangas no sentido de que elas fossem para a escola com alguns
conhecimentos para nflo fracassar na 1* série. Isso significava que
estavamos de alguma forma contribuindo com os filhos dos trabalhadores."

Professora D:

"Tinha que decidir o que ia fazer no 3° grau. Ai, novamente fiu
prética, ¢ resolvi fazer Pedagogia, 56 nflo fiz uma cadeira e ndo fiquei como
supervisora. Fui trabalhar pelo curso em recreagéio na vila. ..

Pedi reingresso de diplomado na ... (umiversidade piblica), fiz um
ano do curko - Geografia - e parei. |
. Fiz varios cursos a nivel de Artes Plasticas, mas sem me mferessar
em ter uma formagfo especifica e trabalhar 56 com Artes."

Professora F:

"Em 1985 prestei vestibular na ... (universidade particular) e fui
aprovada; antes havia prestado vestibular na ... (universidade particular),
passei, mas ficava dificil, pois havia para ... (Nessa época meu
filho ja estava com sete anos). Antes tinha vontade de estudar, mas nao
tinha condigdes, nem quem cuidasse do meu filho.

Espero mais tarde fazer pos-graduagio em alfabetizagéo. Se tiver
que optar por uma profissio novamente, a resposta val ser professora
(grifo de F); adoro minha profissfio e sinto orgutho de ser professora.”




O fato de cinco das seis professoras terem feito o curso de Pedagogia, nio significa
dizer que a escofha para todas tivesse a mesma significagdo. Além da diferenciagio pelas
habilitagGes ha uma primeira diferenciagéio que é a do que as moveu a fazer o curso: fazer
carteira no magistério, curso disponivel proximo, ideais de especializagdao e/ou aprofundar
formagio no sentido de melhor compreender e agir na realidade social e educacional.

Tendo em vista a melhor compreensio dos diversos interesses que mobilizam a
formagio das alfabetizadoras, inspiro-me em Kosik (apud Penin, 1989, p. 11), quando
afirma que:

. na busca de totalidade, ndo se deve contentar somente com o

oon_]unto de relagbes, fatos e processos identificados, mas ir além e
desvendar sua criagfo, estrutura e génese "

Pelas falas das professoras percebe-se a predominincia de alguns indicadores sobre
outros, e fico, entdo, perguntando-me como lidar com esses indicadores no sentido.de situa-~
los como aspectos que contam na postura das alfabetizadoras frente ao dia-a-dia de trabalho.

"Considerar as varidveis como $exo, de experiéncia, tipo de
formagdo recebida e outros fatores semelhantes nido é suficiente para
superar a perspectiva abstrata com que se aborda o educador. Pouco se fala
e discute sobre as necessidades que o seu ‘dia-a~dia The coloca e as
implicagdes disto para sua vida, seu pensar e seu atuar. Cremos que &
preciso ir mais além e recuperar o arsenal de experiéncias e conhecimentos
que o professor acumulou, coisa que nenhum estudo leva em conta, nem
tenta fazer. Fala-se do professor ou ao profess()r como uma tdbula rasa, o
mesmo s¢ dando face ao aluno, inclusive no cnsmo superior.” (Gatti, 1992,

p.71)




Acredito veementemente no que diz Gatti, mesmo em duvida do quanto consigo

trazer neste estudo a fala das professoras como um dialogo delas comigo e com o leitor.

Passo, entdo, & apresentagio da experiéncia profissional de cada uma, permeada das

questdes e expectativas que essa pratica lhes trouxe, anterior ao trabalho desenvolvido no
ano de 1992, sempre no mntuito de considerar suas experiéncias e conhecimentos como parte

de suas historias de formagdo profissional e de vida.




- Experiéncia profissional

A nspiragiio para esta alternincia de depommentos entre as proprias professoras!! e
eu, esta no livro falado de Freire, Shor (1990). Utilizo-a estimulada pelo desejo de fazer
pesquisa pelos e para os professores, ouvindo e expressando as suas vozes. espelhando da
forma mais fiel possivel a riqueza desse pensar e agir pedagdgico, tanto nas suas
fragilidades, como na sua agao persistente e busca incansavel.

Com certeza nio € um dialogo como o desses autores, onde um diante do outro
podia pensar e repensar 0 pensamento do outro, pois estas sio falas individuais retiradas de
textos (memoriais) das professoras ou de transcrigdes .de falas em entrevistas. Mas_ em certa.
medida, sdo um didlogo delas comigo, quando apresento suas vozes e tento dialogar com
elas e na medida em que as alfabetizadoras e eu podemos dialogar com possiveis leitores

atraves das mesmas.

O dialogo perteﬁce 4 natureza do ser humano, enquanto ser de
comunicagdo. O dialogo sela o ato de aprender, que munca € individual,
embora tenha uma dimensfo individual". (Freire apud Freire, Shor, 1990, p.
14)

A'seguir trago as falas das professoras sobre a expeﬁénﬁia profissional a partir das

que tém uma experiéncia mais antiga até as que tém uma atuagao recente.

Professora E:

"Em margo de 76 fui contratada pelo Estado, em 83 fui nomeada,
pois ja tinha feito concurso em anos anteriores.

11Privilegiei o depoimento de uma por vez - e 56 uma vez - para nfio deixar o texto
truncado quanto ao sentido em fung#io de ser uma montagem de textos individuais.




Em 88 fiz concurso para lecionar no curriculo por atividade na
Prefeitura de Porto Alegre. Estava ansiosa para mniciar mmhas atividades,
até que no dia 15 de abril de 1992, comecei a trabalhar na escola ... com
turma de 12 série. _

... estou gostando muito do trabalho (proposta construtivista) bem
como das colegas ... e da ativadora curricular ..., bem como da diregéo."

Professora B:

"Terminando o estagio iniciel minha vida profissional no magistério,
mais por necessidade de ter meu proprio dinheiro, do que por me achar em
condigdes de fazer um bom trabalho.

O resultado ndo foi outro - a escola era particular e o0 método era o
da Abelhinha - foi um fracasso; as criangas s6 se alfabetizaram porque os
pais trataram de fazer alguma coisa para ajuda-las. Novamente a
indisciplina dos alunos era a tdnica e ao final do ano, ¢é claro, fui demitida.

Durante as férias me decidi por tentar outra carreira., fiz até um curso
de datilografia.

So que depois das férias voltel para o magistério. Minha mae tratou
de fazer alguns contatos...

Fui para escola de periferia (cidade metropolitana) com  criangas
bem carentes ¢ novamente fui trabalhar com uma 1* série de alunos
ingressando na escola pela primeira vez.

No inicio do ano eu tinha uma certeza: as criangas teriam como regra
basica a disciplina em sala de aula. Neste ponto, tudo funcionou como eu
queria, mas quanto & aprendizagem, novo fracasso, mais da metade dos
alunos (60%), foram reprovados. |

Se por um lado eu me achava gratificada de ter conseguido que meus
alunos fossem reconhecidos como bem comportados, (grifo da professora)
por outro, eu niio entendia o que havia acontecido com a aprendizagem,
uma vez que a idéia, até entflo, era de que uma professora com dominio de
classe, tinha assegurado a aprendizagem de seus alunos. Nova decepgao!

Foi entdio que busquei as desculpas de praxe: os alunos eram
subnutridos, mal-educados, com problemas familiares e apresentavam baixa
freqiiéncia. _

Outro ano de 1* série, um pouco mais de aprovados e reforgo a
minha postura de que a disciplina era o mais importante numa sala de aula.




Depois destes dois anos mudei de escola. Esta era mais perto e
guardava boas lembrangas da minha infancia. Era minha escola primaria.
Néo havia imaginado que um dia poderia voltar para 14 como professora.

Nesta época eu estava trabalhando com uma 2* série, eleita por mim
como a melhor série para se trabalhar no curriculo por atividade. A
aprovagdo dos alunos passou a ser de 95%, o que me deixou realizada, pois
além de eu ter uma turma disciplinada, tinha também um alto ntimero de
aprovagdes. Fiz as pazes com a profissdo que um dia escolhi!

Me sentia fazendo coisas importantes, teria sido uma época feliz,
ndo fosse a perda de minha mée.

. uma colega da escola do municipio, professora da escola ...
(particular, de drea metropolitana), me indicou ¢ assumi uma classe de 2*
sérne.

Nesta altura da minha vida profissional a professora autoritéria
havia acomodado um pouco a questio de que a aprendizagem e o dominio
de classe estavam intimamente ligados. Entdo passei a ler, observar e ouvir
com maior atengdo sobre os aspectos da afetividade no ensino-
aprendizagem.

Até hoje, sete anos depois, gosto muito de refletir sobre este aspecto
da Educagdo: a afetividade.

Foi nesta época que algumas questdes surgiram com maior
insisténcia:

- Sera que decorar a matéria para passar na prova era forma segura
de aprender?

- Por que, apesar da disciplina (agora baseada no afetivo), nem todos
0§ alunos conseguiram ser aprovados?

- Aquilo que faziamos na sala de aula realmente ajudaria na vida
futura dos alunos?

Fiquei ainda algum tempo sem resposta.

Em 1986, desgastada com a desvalorizagdo do magwteno
municipal, pedi demissdo e fiquei s6 na escola particular.

Isto era més de abril de 1986 ¢ eu completara seis anos de
magistério municipal.

Em junho fui chamada pela prefeitura de Porto Alegre, num
concurso que prestara ha quatro anos; pelo qual ndo esperava mais. Em
junho o Estado me chamou e tive que pedir demissdo da escola ...
(particular). Iniciel um periodo de grandes mudangas.

A escola da prefeitura (fui cedida para uma entidade), onde assumi,
era numa das vilas onde a marginalizagio e a margmahdade eram extremas,
a pobreza, absoluta.




O trabalho na escola estadual, para surpresa minha, mostrou-se
gratificante e enriquecedor. Tenho certeza hoje de que fiz a minha primeira
caminhada rumo ao construtivismo nesta época, no curriculo por drea.

Eu organizava as aulas, e escolhia os assuntos junto com os alunos,
como incentivo (grifo da professora), costumava trabalhar com grupos
fixos. Gostei muito pela troca de experiéncia que esse tipo de trabalho
propiciava.

Em contrapartida, trabalhar na escola municipal era, uma prova de
heroismo. ..

Passei por sentimentos como: revolta, desanimo, vontade de desistir.
Voltei a querer disciplinar a turma, j4 que eles me provocavam (grifo da
professora) o tempo todo. Como fiquei muito tempo preocupada com a
disciplina, pouco sobrou para uma agéio pedagdgica mais efetiva.

Sé consegui ficar 14 naquela escola por cinco anos (apds tentar sair
duas vezes), porque consegui trabalhar meu afetivo junto ao grupo de
trabalho e as criangas. Parecia que a presenca de um grupo fixo de
professores nos filtimos dois anos que estive 14, melhorou a credibilidade da
escola junto & comunidade e alunos. Néo tinhamos apoio pedagogico, nos
uniamos e tentavamos resolver os problemas. -

A grande virada profissional eu credito a alguns acontecimentos na
escola estadual. Quando mudou a diregdo, em 1988, fiu convidada para a
supervisiio do curriculo por atividade. Eu j4 sabia da disposi¢dio da nova
diregdo em movar na area pedagogica, qualificando o grupo de professores
e investindo em melhorias materiais ¢ na parte fisica da escola.

Foi assim que incentivada, cobrada e mstigada, comece1 a procurar
alguma coisa a respeito da nova proposta que ja comegava a ouvir falar: o
construtivismo (grifo da professora).

- Comecei a ler, participar de encontros, cursos e buscar pessoas que
estavam trabalhando com a proposta. Foi 6timo porque, paralelamente a
1sto, comecei a rever toda a minha agdo pedagogica. Enquanto supervisora
eu conseguia ter uma postura construtivista com meu grupo de professores.
Mas era um desafio quando me defrontava com a realidade da outra escola,
na qual, como professora, deveria exercitar e pdr em prética o que estudava,
falava e cobrava como supervisora.

... esta supervisora provocou a professora construtivista, que hé dois
anos tornou-se mais convicta e que hoje é capaz de se defrontar novamente
com o desafio da alfabetizagdo.

Descobri a importincia de ensinar ¢ aprender simultaneamente e de
como socializar o saber de todos numa sala de aula.”




Professora E:

"Trabalhei depois numa escola particular em 1* e 4* série.

Em 1% séne, na verdade, substitui uma rma por um més e meio sO
fazendo trabalho de recreagfio. Fiz mais o periodo preparatério. Néo tive
acesso ao metodo que a professora usava.

Até quando vinha para cd nio queria 1* série.

Na escola particular tinha projeto para estudos.

Gosto de trabalhar com maiores..."

"Na escola, trabalhando como professora e no setor de orientagdo,
fo1 que comecei a conhecer melhor a tdo criticada e defendida escola.

Pazia parte de um grupo onde pensdavamos que a escola deveria ser
um espago onde o aluno precisava ter mais voz e o professor refletir sobre
sua pratica e que os pais teriam um espago para discutir a educagio e
opinar sobre aquilo que seus fithos estavam aprendendo.

Pensavamos, ingenuamente, que conseguiriamos sensibilizar os
colegas para esta proposta e, assim, aos poucos, terlamos uma escola
diferente e com muita chance de dar certo.

A orientagdo educacional que eu fazia tinha o propésito concreto de
incentivar a organizagao dos estudantes fazendo grupo de alunos para
discutir a escola ¢ a forma de aprendizagem que se tinha: o que se buscava
na escola?

As pessoas encarregadas da dasclplma tinham o papel de escutar os
alunos e nio de puni-los. Isso comegou a ser totalmente rejeitado pelos
colegas, pois consideravam que os alunos estavam desafiando sua
autoridade e ndo tinham dweito de questwna-los sobre sua postura de
professor e que o setor de orientagdo ndo cumpria com seu papel, qual seja,
ajustar o aluno ao ambiente. Alguns professores davam muita importancia a
fala de seus alunos e, na verdade, eles eram péssimos em comportamento e
notas.

.. estdvamos n'ansfonnando -a escola numa grande bagunga, sem
ordem, nem respeito aos professores. . -




Sendo assim, o grupo deveria ser banido deste espago para que a
ordem reinasse e assim a escola pudesse, entao, cumprir seu papel."

Professora D:

"Fiz concurso para o magistério estadual e fiquei por trés anos.
Trabalhei na biblioteca e substituigdo. Nio gostei muito. Era em ... (cidade
metropolitana). Chamaram-me no municipio (de Porto Alegre} e farguer o
Estado."

Professora A:

"Em agosto de 1988 surgiu o concurso da Prefeitura de Porto
Alegre, quando todos comentavam as condigdes de trabalho e alguns até
sobre as mudangas do processo de alfabetizagdo.

Fiz o concurso, mas ndo me classifiquel como esperava devido a
prova de titulos, pois aceitavam apenas titulos de cursos efetuados apds o
magistério e eu recém o tinha concluido.

Formei-me em dezembro de 1988 e entflo optei por abrir uma micro-
empresa distribuidora de equipamentos para escolas, visto que, em minha
area nada se apresentava.”

Trazendo minha posigdo a partir das falas das professoras sobre suas experiéncias

profissionais, posso dizer que as mesmas sdo ricas em elementos para motivar um dialogo
intenso. Ha desde uma reflexdio detalhada dessa experiéncia até uma analise
predominantemente descritiva. Considero que é preciso deixar fluir um espago de leitura que
é o do ndo~dito, do presumivel, ... Ndo tenho, também, a pretensdo de julga-las, classifica-
las, etiqueta-las dentro deste ou daquele paradigma ou referencial, mas quero especialmente
apresenta-las, dar-lhes voz para mostrar a reflexdo que fazem sobre sua pratica, a
compreensdo que tém, os conflitos, os anseios, as buscas, as inquietagdes, as semelhangas e

diferengas, ...




Fago somente algumas consideracoes no sentido de diferenciar as posturas das
professoras enquanto participantes de um grupo ague trabalha junto na mesma série e tem
questOes que se assemelham e diferenciam conforme a formagdo de cada uma_ a experiéncia.,
expectativas e, especialmente, as influéncias que contaram para estar trabalhando em 1%
série.

Em relagdo & experiéncia profissional, algumas professoras vém com uma variada
experiéncia em termos de oportunidades diferenciadas na sua atividade pratica, fazendo uma
reflexdo exaustiva de sua agdo em sala de aula, cargos exercidos em escolas e do
compromisso com a realidade social. Ha, tmnbé@ professores que nio regis&aih uma
atividade e reflexdo tdo mtensa, embora tenham uma pratica anterior de varios anos. Ha.
amda, uma professora sexﬁ experiéncia anterior no sistema formal,K mas que teve uma
atividade momentanea que a motivou a fazer magistério (registrada na fala sobre as
influéncias na escolha de ser professora alfabetizadora).

Carr'? (1993) nos diz que:

"Hé um grupo que pensa € teoriza € o Oulro que s6 pratica. A prdtica
€ também um teorizar.

A melhor maneira de teorizar a pratica é no pensar e transformar a
pratica. Uma ciéncia educacional deve ser préatica nesse sentido. Uma
ciéncia educacional que nio for pratica no sentido de melhorar a pratica dos
professores e no sentido de pensarem a sua prdpria pridtica fica distante da
educagio ¢ dos problemas educacionais.” :

A partir dessa posigo, trago as falas das professoras, enquanto teorizagdes - que

em maior ou menor medida - se permitem fazer de suas préticas.

"Transcriglo de sua fala em Semindrio ja citado em nota de rodapé anteriormente.




CATEGORIZACAO E AVALIACAO DAS QUESTOES SIGNIFICATIVAS
DERIVADAS DO TRABALHO DE CAMPO

Pretendo agora retomar a reflexdio sobre os nossos encontros, colocando, antes, a
compreensdo que tenho da espiral auto-reflexiva (Carr, Kemmis. 1988) e de como esta foi
instrumento de reflexio durante o trabalho de campo e para a busca de categorias de anilise
do mesmo.

A espiral auto-reflexiva na investigagao-agio representa-se pela tensdo entre o
entendimento retrospectivo e a agdo prospectiva como parte de cada um dos apatro
momentos do processo de mvestigagdo-agio. Esses quatro momentos sdo: planejamento,
agao, observagao e reflexio e em cada um deles, olha-se para tras, para o momento anterior -
de onde se extrai sua justificagdo - e também para adiante, ao momento seguinte ao de sua
realizagao.

Os dois primeiros momentos - planejamento e agdo - sdo caracterizados como
construtivos e os dois seguintes - observagao e reflexo - sio reconstrutivos.

Ha ainda outras duas caracterizagdes diferenciadas desses momentos que sdo a do

discurso entre os participantes - reflexdio e planejamento - e da a pratica no contexto social -

agdo e observagdo.

Carr, Kemmis (1988, p. 197) apresentam a espiral auto-reflexiva da seguinte forma:




RECONSTRUTIVO CONSTRUTIVO
DISCURSO entre 4 Reflexdo I Planejamento
participantes
1. W

PRATICA no
contexto social

Portanto, a mvestigagio-agio tem uma epistemologia que:

"... é construtiva j& que contempla o conhecimento como algo que se
desenvolve mediante um processo de construgdo ativa e reconstrugdo da
teoria e pratica ... Nilo ¢ 56 teoria do conhecimento, mas de como o
conhecimento se vincula com a pratica." (Carr, Kemmis, 1988, p. 161)

Quando trago a espiral auto-reflexiva representada por um quadro de momentos
diferenciados em planejamento, acgfio, observagio e reflexfo, permeados de ciclos

construtivos ¢ reconstrutivos, em espagos que se caracterizam como de discurso entre os

participantes ¢ de prética no contexto social, ndo quero mostrar uma recelta para o agir ¢
pensar do educador. A intengfio ¢é a de abstrair da a¢fio e da compreensdo da mesma uma
organizagio categorizada dessa reflexfio. _

Ou seja, nfio hé primeiro nem segundo momento, mas momentos entrelagados na
reflexdo e na agfo. |

mmliseicmﬁvmnmteomnwrialdomﬂwdccmnponomﬁm&ma
melhor forma de apresenti-lo. Optei por um formato de apresentagdio que espeltha como as
preocupagdes foram se delineando, categorizando-as, entfio, em seis grandes quéstﬁes.
Preferi apresentar nossos encontros através das questdes mais significativas para o grupo de




alfabetizadoras e para mim mesma, enquanto assessora e pesauisadora., comprometida com a.
problematizagio de suas praticas no sentido de melhora-las a partir de mudangas no pensar e
agir e pela aprendizagem com essas mudangas e melhorias.

O intuito da investigagdo-agdo ndo é aprender conhecimentos para depois implanta-
los, mas aprender fazendo mudangas e refletindo sobre as mesmas tendo em vista melhora-
las.

Kemmis, Mctaggart (1988) explicam como planejar a mvestigagdo num modelo em
ciclos que micia na identificagio do problema, a partir de aspectos da pratica que os
professores consideram msatisfatorios, passando, entao, pelo processo de reconhecimento do
problema com dialogos e debates e buscando sua origem e solugdes. A partir de hipoteses
levantadas no grupo, monta-se um plano de agdo visando d busca de meios alternativos. A
implantagdo do plano de agdo seria acompanhada de coleta de dados, observagio e reflexio,
sendo que a investigagdo-agdo inicial desencadearia oufra questio e oufro plano de agdo,
sucesslvamente.

Assim, delineou-se o caminho pratico seguido nesta pesquisa enquanto trabalho de
campo e foi o que preferi também na sua apresentagdo, categorizando-o pelas questdes mais
significativas para o grupo de professoras. Antes de iniciar a analisar essas questOes,
gostaria de trazer algumas informagdes e reflexdes em tomo de como se deu o processo
formal de investigagio-agao.

Além do texto ja relatado (anexo B) que lemos e discutimos sobre a investigagio-
agdo, foi lida com o grupo a proposta de dissertagio ainda no seu rascunho._ para discussio e
comentarios. Posteriormente, o grupo recebeu uma copia da redag@o final para ler e fazer

suas observagdes, sendo igualmente informado da data da defesa da proposta. O parecer

recebido por escrito da banca examinadora foi lido num dos nossos encontros.




Outro aspecto que trabalhamos quanto a orgamizagdo e comprometimento na
investigagdo-agdo como parte de um coletivo foi a tentativa de haver um coordenador. Como
eu era mais assessora do que pesquisadora - para elas - essa coordenagio ndo se efetivou
como eu gostaria. Penso que 1sso é uma conauista aue o proprio grupo tera de fazer e
sempre mstiguel-as a se organizarem nesse sentido.

O registro dos nossos encontros fol feito por mim e eu ndo poderia querer que fosse
diferente, pois esta pesquisa que eu desejava que tivesse o carater de investigagdo-agdo, em
certo sentido o foi, e, em alguns aspectos, ndo foi como eu gostaria. Considero 1sto poraue.,

embora eu tivesse todo um interesse em envolver as professoras como pesquisacdoras,

formalmente, para o curso de pos-graduagdo, isto ndo podia ocorrer e elas ndo podiam ser

reconhecidas como autoras também. Acredito que este foi um sendo mmportante no sentido de
elas assumirem a mesma de forma mais comprometida. (Era a minha pesquisa de mestrado, e
ndo delas!) Porém, o carater de investigagio-agao possivel foi o de realizar a pesquisa dentro
do meu proprio trabalho, enquanto assessora, no sentido de continuar buscando melhora-lo
e, conseqiientemente, mtervir assim tambem no trabalho das professoras alfabetizadoras.
Neste sentido, penso que elas se engajaram totalmente. E aqui posso ver claramente que nio
fiz pesquisa sobre ou da Educagdo, mas para e na Educagio.

E o fato de ter que registrar tudo por nio saber bem o cue aprovertaria para uma
nova analise posterior, permitiu ja durante esses relatérios iniciar uma analise que considero
a mais importante, que foi a de resgatar o trabalhado nos encontros pelo registro retletido,
considerando a agdo passada, presente e futura, minha e das professoras. Minha., enapanto
assessora dessa escola e de outras, e das professoras em relagio a turma daguele ano, assim
como turmas e atividades pedagogicas paralelas, anteriores e futuras. Ou seja, a0 mesmo
tempo que era um pensar localizado, era historico e generalizavel, tanto em relagdo ao 1a

construido, como antevendo novas construgdes e reconstrugdes.




O trabalho de campo desenvolveu-se durante o ano letivo de 1992 e ianeiro de
1993, perfazendo um total de trinta e nove encontros. Desses. dezessete foram no primeiro
semestre de 1992, sendo que quinze somente com as professoras de 1® série e dois,
correspondendo a participagdo em reunides gerais da escola.

No segundo semestre de 1992 houve um total de dezenove encontros com as
professoras de 1° série, sem a participagdo em reunides gerais da escola. Durante ianeiro de
1993, correspondendo ao periodo de Complementagdo Pedagogica!? para trés turmas e o
fechamento do ano letivo para outras trés turmas, aconteceram mais trés encontros semanais.

Retomo, entio, o trabalho de campo, do ponto em que pedi as professoras que
pensassem a questdo que a cada uma mais preocupara para o ano de 1992. Essa apestio
corresponderia a aspectos da pratica que considerassem como a maior mquietagao.

Na reunido de 10/07 cada uma colocou sua questdo. Inicialmente eu propria trouxe
questoes que me colocara a cada turma de 1° série que trabalhara.

As questoes colocadas por cada professora foram:

"Como fazer para que meus afunos aprendam a ler e escrever? Mas
escrever e ler mesmo!" (entonagio dada pela professora na sua fala)

"Acho que a gente da muita énfase a escrita. Eu nio sei1 o perfil da
leitura. Ver mais a leitura... Qual o perfil da crianga na leitura?"

13A Complementagio Pedagogica, no caso da 1* série, propicia aos alunos, apos o
periodo da Recuperaglo Terapéutica, durante 0 més de janeiro, mais uma oportunidade para
efetivar a alfabetizagdo conforme os critérios estabelecidos como de saida desta série.




"Que todas as criangas estejam alfabetizadas. Mas como fazer isso
ndo sei defimir”.

"Fazer uma leitura real, mais aprofundada da minha turma "

"Quando eles estdo aprendendo mais e entram em conflito como
fazer para baixar a angsiedade?”

"Como eles s@o repetentes, trabalhar a barreira emocional do
fracasso."

Para Serrano (1990, p. 101):

"Os problemas devem surgir de uma necessidade sentida, de uma
situagdo concreta da vida de cada dia, ao analisar as questdes que surgem
da vivéncia da realidade (habilitagdo, satide, educaglo, prazer, etc.), ou das
condigbes de trabalho. Os problemas também podem ser sugeridos por
outras pessoas ou descobertos por cada pessoa. Em qualquer caso, na
mvestigagdo-agdo, os mplicados no processo devem senti-los como seus."

Analisando estas questdes, que advém da pratica concreta de sala de aula, a partir

da espiral auto-reflexiva, considerei j@ na proposta de dissertagfo que as professoras
apontavam de forma mais ampla ou especifica as faltas sobre as quais teriamos que mtervir
em termos de planejamento, ag#io, observagfio ¢ reflexfio, tanto a nivel de discurso entre os




participantes (seus planejamentos e reflexdes), como nos momentos da pritica no contexto
social** (agdo e observagdo em relagdo ao trabalho em sala de aula, e considerando demais
grupos da escola, pais e comunidade).

Ao tentar categorizar o trabalho realizado ao longo do ano, usando a espiral auto-
reflexiva, percebi que tinha um grupo de questSes de carater coletivo que reapareciam de
forma sistematica. E uma analise mais detalhada e aprofundada mostrou-me que, na verdade,
as questdoes ndo se repetiam da mesma forma, mas a cada vez ape eram trazidas., as
professoras tmham mais elementos para coloca-las, discuti-las e aprofunda-las. Aapi
percebo, entiio, os ciclos construtivos e reconstrutivos da espiral auto-reflexiva.

As questdes apresentadas micialmente pelas professoras individualmente apontam

diferenciagdes conforme suas historias de formagdo escolar e académica. sustentadas nas

concepgoes que tém do que possa ser sua agdo pratica.

Comparando neste momento essas questdes individuais com o ciclo de apestGes
coletivas que apareceram ao longo do ano, percebo que, embora transparegam ditérenciagGes
nas questdes individuais iniciais, que foram perseguidas de forma mais nitida em alguns
momentos, elas se reapresentam nas questdes coletivas e serdo analisadas através da
categorizagao destas ultimas.

As questbes coletivas, conforme ja coloquei anteriormente, vém da analise do
registro do que foi pautado a cada encontro e categorizado conforme guestdes perseguidas de
forma mais exaustiva por todo o grupo.

As questdes foram agrupadas, entdo, em seis blocos conforme a predominancia das

preocupagdes existentes no grupo de professoras.

“Nocasodestapesquisa, que acontece dentro do sistema educacional - portanto
num espago micro - quer se instrumentar pela via da Educw;ﬁo para uma ago num espago
macro que corresponde ao contexto social. _




As questoes foram agrupadas, entdo, em seis blocos conforme a predomindncia das

preocupagoes existentes no grupo de professoras.

A seguir pretendo, entio, frabalhar as questoes, conforme elas foram aparecendo ao

longo do ano.




- 1* Questio: Como trabalhar numa proposta de alfabetizagdo paraa 1* série?

Para miciar a pensar esta questio que as professoras se colocaram no icio do ano
letivo, com diferentes olhares e preocupagGes sobre a mesma. vou valer-me de Boslter (apud

Hopkins 1989, p. 40) pensando a minha agio 2 a das professoras como pesauisadoras:

"Para mim a razo mais importante € que a maior parte desta
mvestigagdo de alto conceito, explica o ensmo de uma perspectiva tedrica
que ¢ incompativel com a perspectiva que os professores devem empregar
ao pensar o seu trabalho .. Se os pesquisadores desejam criar
conhecimentos que possam afetar a prdtica em aula, devem dirigir suas
investigaghes por caminhos que sejam muito mais compativeis com a
perspectiva dos professores.”

Logo, a questio a ser analisada agora tem o carater de uma pergunta de dificil

resposta e mostra todo o seu significado no cotidiano de sala de aula pela agdo e reflexdo

que o professor faz do seu trabalho e pelo quanto envolve os alunos, pais e demais colegas
numa reflexio e construgdo conjunta.

Dizia a professora A sobre essa questdo:

"Néo sabia nada sobre construtivismo. Escutava falar...

A... (diretora) colocou que a gente teria algum apoio.

Nio sabia nem o método... Pensei em largar.

Quando fiu falar com a.. (diretora), ela me incentivou muito,
a...(vice) mostrou as didaticas...

Depois tu comegaste a vir e a coisa foi indo.

Tudo o que foi colocado nas reunides, eu fui pegando e por isso até
nsistia nas atividades.

Fui por imitagfo."




A posigdo da professora E, que ja trouxemos antes, atraves de sua colocagdao que "a.
sua formagdo como professora alfabetizadora estava iniciando agora", é complementada

nesta fala:

"Queria pegar 4* séric ¢ me disseram que nfo pegasse, que era
dificil.

O auxilio na 1* série por parte da dire¢éo custou.

Depois veio a tua assessoria e o trabalho ficou mais trangiiilo.”

Freire, Shor (1990) ao falarem do cotidiano do professor apresentam-no através de

sentimentos ambivalentes, mas que ndo sio excludentes: medo e ousadia. Na fala das

professoras ha nuances desse conflito.

A professora F posiciona-se:

"Quando eu miciei estava completamente perdida. Aquela historia
que eu contel para ti, porque eu nflo queria 1* série.

Depois com os trabalhos em grupo, com as orientagoes e com a
proposta construtivista eu fui vendo como néo era um fantasma trabalhar na
proposta.

Fui vendo que eles vdo reproduzindo og trabalhos com o tempo,”

Estas trés professoras ndo queriam 1* série e fica claro o porqué do medo de perder
a assessora para a pesquisadora a partir da imagem que se tem da pesquisa como fala dos
professores, ou aos professores e nfio para e pelos professores. Se ndo quertam micialmente
trabalhar em 1% série por nfo se sentirem preparadas ou até por experiéncia anterior
frustrante, quando se sentem amparadas para uma primeira ou nova mvestida ndo querem
imaginar correr o risco de ter que dar conta sozinhas de suas (uestdes praticas.

A professora C traz como questiio marcante no micio do ano as trés turmas acéfalas

que foram assumidas, por aquelas professoras que ja estavam na escola:




"Por muito tempo minha turma passava de quarenta criangas. N&o
sentia minha turma como turma desde margo. Sel que existe uma professora
que trabalha com muitas criangas ¢ me considero muito nova em 1° série
para julgar que possa trabalhar com mais de quarenta criangas."

A professora D € enfitica:
"A... (vice-diretora) disse:

- Pode comegar a dar aula!”

Ja a professora B retrata sua conformidade com o acaso de ter que trabalhar em 12
serie:
"Minha expectativa quando cheguei na escola era diferente. Era de

ser supervisora ¢ como a escola nflo ia ter, tive que me acostumar com a
idéia."

Analisando as questdes mdividuais iniciais que se oolocaram, com esta primeira

questiio coletiva categorizada a partir de questdes discutidas nos oito primeiros encontros,

percebo que ha afinidades que podem ser percebidas entre ambas. Esta relagdo fica clara

quando quatro professoras explicitam a preocupagdo com suas agOes para a aprendizagem
de seus alunos em suas questdes iniciais individuais e as reapresentam no espago coletivo.
Vejo também afinidades que parecem se diferenciar destas, se analisadas
superficialmente, mas que, na verdade, mostram estas preocupagdes num outro patamar, até
porque duas professoras ja tém alguma experiéncia e formagdo que sustente a ampliagio e
aprofundamento de questdes. Na verdade este fo1 um lugar que estas duas professoras
tiveram dificuldade de ocupar, por preocupagdes suas, que se diferenciavam nas suas

trajetorias.




Para uma delas exigia responder a cuestdes que ela propria se colocava -
supervisora construtivista X professora construtivista -bastante compreensivel no histérico
de sua formagdo como professora e supervisora.

Para a outra, significava dar conta de questSes que as colegas traziam no cotidiano,
sendo que se defrontava micialmente com como deixar claro ao grupo sua compreensio da.
proposta, scus ideais, suas criticas ¢ davidas, como parte de um processo construtivo e

cooperativo onde ndo existe uma unica verdade e um conhecimento absoluto, mas diferentes

visdes da realidade educacional e social, assim como das estratégias de agdo, a partir dessas

posturas diferenciadas.

Além do conhecimento de estratégias didaticas, que era de grande interesse num
primeiro momento por mostrar o que fazer para as criangas lerem e escreverem até o final
do ano letivo, o conhecimento do como se da a apropriagdo da Iingua escrita era
fundamental para dar elementos & construgdo de uma proposta didatica em termos de
atividades e mtervengdes, a partir de um perfil individual, dos pequenos grupos e da turma.

Quando da discussio de como € possivel avaliar (via testagem individual ou
atividade didatica em pequeno ou grande grupo), vimos ser este um momento rico para
intervengdo, apos constatada a concepgdo que o aluno tem sobre a estrutura de representagio
da lingua escrita. Trabalhamos entio, o que seria, na leitura e escrita, a zona de
desenvolvimento real (produgdo escrita e de leitura independente), a zona de
desenvolvimento potencial (produgdo escrita e de leitura com intervengao da professora e/ou
dos colegas) e a zona de desenvolvimento proximal (como por exemplo, o processo
cognitivo na apropriagdo da [ingua escrita, considerando a possibilidade de avango
diferenciado nos processos de leitura. escrita, associagdo letra e som e categorizagio das

unidades lingiiisticas). (PSICOGENESE, 1989, Grossi, 1990)




Pensando na imitacdo, referenciada numa das falas, quero trazer como vejo esse

olhar o fazer do outro, seja nas reuniGes ou na sala de aula:

".. nada se hd observado que permita colocar que as agdes
complexas possam ser reproduzidas de imediato pela via da simples
imitagio reflexa. O préprio processo de imitagdo supde uma certa
compreensdo do significado da agdo do outro" (Vygotsky, 1987, p. 147)

“... essas consideragdes nos obrigam a renunciar a opinidio que reduz

a esséncia da imitagdo a simples formagdo de hdbitos e a compreendé-la
como um fator essencial do desenvolvimento das formas superiores de

conduta do homem."  (op. cit., p. 148)

Parece-me importante refletir sobre a possibilidade de uma ilusio com receitas
possiveis de serem copiadas fielmente, ressaltando que ha diferentes compreensdes de uma
mesma proposta e agdo. Esse é o espago. do erro construtivo e das assimilagoes defo;mantes,
que levam as recanstrugdes no pensar e agir, quando da reflexdo sobre elas.

Outra questio significativa sobre como trabalhar na proposta, diz respeito ao
ambiente alfabetizador. Ou seja:

- qual a razio de os alunos trabalharem em pequenos grupos, duplas, grande grupo,

ao invés de solitariamente;

- 0 porqué da produgdo de textos coletivos e espontineos, onde o conteudo diz
respeito a fungéio social da escrita e a forma, ao espago de reflexio sobre como se simboliza
a mesma, |

- qual o sentido de uma sala ande circulem diferentes linguagens, infarmagdes,
trocas e compreensdes, | h

- como propiciar diferentes atividades e mtervengdes e como a partir de uma mesma
proposta trabalhar embasado nas diversas cancepgdes de conhecimento teérico existente;,




- onde e como acontece a interdisciplinariedade no curriculo considerando as
diversas areas do conhecimento e do fazer didatico-pedagogico, tendo em vista as relagdoes
MICTo 8 MAcrossocials;

- qual a questdo social que move a busca de uma escola influente na formagio de
sujeitos criticos?

Aqui esta, em pinceladas, uma compreensio do ambiente alfabetizador. Fago-a
consciente de que estas sdo as primeiras., de um quadro que se quer pintar a muitas mios e
que os borrGes sdo parte da obra aue nfio se auer apagar, mas ver como construces
possiveis de reestruturagoes.

Quando penso neste ambiente alfabetizaddr., remetendo-o as auestoes aue as seis
professoras se colocaram a nivel individual e coletivo no inicio do trabalho, enxergo, na
maior parte do grupo, uma hipervalorizagido de aspectos didaticos, como se estes fossem
independentes de um posicionamento critico e politico.

A hipervalorizagiio dos aspectos diditicos merecia mais do que uma analise
detalhada nesta pesquisa e que porventura pode levar a generalizagdes mreais. Posso
considerar, no entanto, que o didatismo aparece jaara as alfabetizadoras, num primeiro
momento, como a neéessidade de dar conta da aprendizagem das criangas, sendo este um dos
caminhos a ser melhor pesquisado na génese da formagdo do alfabetizador. |

Na verdade,. tanto os aspectos didaticos, como os pedagpgicos, merecem a mesma
atengdo do professor. Portanto, além da reflexdo sobre o seu pensar e fazer didatico., o

professor precisa considerar criticamente na sua pratica a insergio dos aspectos afetivos.,

culturais, sociais e politicos a partir das necessidades e interesses de toda comunidade

escolar, assim como da realidade social mais ampla.
Parece-me que, para localizar melhor esta questdo, devo retletir um pouco sobre o

que entendo por uma proposta de alfabetizacio.




Julgo que, na fundamentagdo teorica, esta referenciada a compreensio que tenho
dessa proposta para as 13S séries.

Gostaria, no entanto, de reafirmar que a mesma precisa da contribuigio das varias
ciéncias existentes, numa agfo inter e transdisciplinar com a Pedagogia, enquanto Ciéncia da
zducagio, consolidada em ideais progressistas.

Na rede e enquanto proposta politica da primeira gestio da Admmistragio Popular

(AP), avalio que, em maior ou menor medida e, em grupos diferenciados, asssim como

quanto a posturas individuais, transparecem concepgdes sobre uma proposta de

alfabetizagio centrada mais no referencial psicologico ou no sociologico, ou ainda, as que
tentaram levar em confa a contribuigdo dessas duas dreas do conhecimento e de outras.

Sem imaginar que estd esgotada esta primeira questdo, passo a segunda, que é parte
de um coletivo maior que o do grupo da pesquisa, por abranger parte da comunidade esooIéL
num trabalho conjunto com todos os demais ativadores da Secretaria Municipal de Educagio

que trabalham com as demais séries e areas do conhecimento na escola onde se realizou a

mnvestigagao.




- 2% Questao: O que significa e que implicagdes tem para a escola  ser construtivista?

A anidlise desta questdo, colocada por palestrante’® convidado a trabalha-la com
professores e funcionarios da escola, assim como com ativadores da Secretaria Municipal de
Educagido de Porto Alegre, tinha por interesse refletir e dimensionar o significado de tal
identificagdo com um possivel rotulo.

Participer desta renniio, apos ter acertado com a dwegdo e professoras
alfabetizadoras a possibilidade da pesquisa. Solicitei permissdo a diregdo para tormar parte
deste e do proximo encontro, envolvendo todos os profissionais da escola, como
pesquisadora. Tinha por intengdo contextualizar o grupo de pesquisa, que corresponde as
seis professoras de 1° série, nesse grupo maior da escola.

Posteriormente coloquer a par os profissionais da escola, ndo sabedores da.
pesquisa, e solicitel permissdo de usar as informagdes justificando-lhes da mesma forma
que fizera a diregao.

O texto com falas e analise destas duas reuniGes foi posto a disposigdo dos
segmentos da escola presentes nas mesmas para leitura e analise.

Em mais de um momento houve espago para a discussio, sendo que de alg1ms
desses encontros tomei parte e pude tomar ciéncia das posigoes desses segmentos a respeito
da lertura e discussdo que fizeram, assim como trazer a minha compreenséo.

Se, inicialmente, eu ndo tinha a intengdo de estender-me na analise desta questio e
dzi seguinte, apds o primeiro encontro com parte dos professores da escola, ficou marcéda. a

necessidade de pontuar com maior clareza o ponto de vista de uma parte desse coletivo,

'3 O palestrante convidado fot o professor Sérgio Franco, docente desta faculdade
(FACED/UFRGS). :




reivindicado por alguns professores.

Esta solictagdo levou-me a considerar alguns aspectos apontados por eles, visando
deixar mais claras informagGes e analises, que poderiam dar margem a interpretagbes
diferentes do que as desejadas por mim mesma.

No entando, quero deixar claro que:

"E fato bastante conhecido que a mente humana ¢ altamente
seletiva.

E muito provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou situagdo,
duas pessoas enxerguem diferentes coisas. O que cada pessoa seleciona
para 'ver' depende muito de sua histéria pessoal e principalmente de sua
bagagem cultural. Assim, o tipo de formagdo de cada pessoa, o grupo
social a que pertence, suas aptiddes e predile¢des fazem com que sua
atengdio se concentre em determinados aspectos da realidade, desviando dos
outros." (Liidke, André, 1986, p. 25)

Assim como considero significativo oolocar que:

"E preciso que a andlise nfio se restrinja so que esta explicito no
material, mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas,
dimensdes contraditérias ¢ temas sistematicamente 'silenciados™ (op. cit.,
p. 48)

Destaco a necessidade que senti de discutir com os informantes suas falas e a.

analise das mesmas, como parte do que jé foi justificado até este niomcnto, pois:

"Outra conseqiiéncia da relagdo estreita ¢ intensa que geralmente se
estabelece entre o pesqmsador e os sujeltos ¢ .0 controle deste Gltimo
sobre as informagdes que serdo ou nio tornadas publicas. No processo de
negociagdo inicial do  estudo, pode ficar determinado que os sujeitos
terdo direito de veto no momento do relatorio. Isso pode resultar na
omissdo de dados importantes do relatério, se o encaminhamento junto aos
mnformantes ndo for adequado. Em caso de divida sobre um controle
excessivo da informagéo é preferivel que nfio seja garantido esse
controle, sob pena de se revelar um quadro mmto mutilado da situagdo
estudada.” (op. cit., p. 50)




Cabe registrar entfio que a preocupagdo em usar informagdes desses dois encontros,
com a ciéncia e consentimento dos segmentos envolvidos, foi pontuada em diversos
momentos a diregdo da escola. O resgate dessa situagdo de desconhecimento s6 tornou-se
possivel ao final do estudo, quando da redagdo do texto desta dissertagdo, desencadeando-se
entdo varios encontros para a discussdo deste texto. A falta de uma maior experiéncia em
pesquisa permitiu-me vivenciar e aprender com certas situagbes como estas, que estou
analisando neste momento e em outras, sobre que também reflito neste estudo.

Considero que é parte desta proposta de pesquisa ressaltar tais situagdes
conflitivas, explicitando-as como parte de um processo de apropriagdo da investigagdo-
BTV

Avalio anda como significativo pontuar que, embora exija do pesquisador retomar
as mnformagdes e analises iniciais, o encaminhamento do relatorio final com a participagdo
dos envolvidos representa-se como um espago frutifero de trocas e efeitos deste estudo, que.
deseja ser relevante - especialmente - para a escola onde se desenvolveu a pesquisa,
sobremaneira os sujeitos”envolvidos intensamente com a mesma e, tanto quanto possivel,
aos demais segmentos da escola e comunidade onde a mesma esta inserida.

Apos a anilise da situagio desencadeada pela passagem do texto da 2° e 32
questoes aos segmentos participantes através de transcrigoes de suas falas, retomo o que me
propus imicialmente, que era a reflexiio sobre as mesmas para contextualizar o grupo da
besquisa nesse coletivo mais amplo.

A pergunta a ser discutida foi colocada no micio da reunido pelo palestrante da
séguinte forma:

"O que significa ¢ que implicagdes tem para nés a ... (nome da
escola) ser canstrutivista?" -

Pretendo trazer alguns depoimentos, respeitando a seqiéncia em que ocorreram,

objetivando ilustrar as diversas preocupagdes e compreensdes do que seja trabalhar




embasado num referencial construtivista.
Inicialmente foram formados nove pequenos grupos de discussdo, que
posteriormente colocanam suas reflexdes no grande grupo.

Eis algumas falas do pequeno grupo do qual acompanhei a discassdo:16

"Agora nilo ¢ mais um horror. A cada encontro, tanto contigo como
cam as gurias parece que se abre mais e da vantade de trabalhar depois de
uma reunifio.” (fala da professora E para mim)

"Apresenfaram a .. (nome da escola) como uma escola
construtivista, Perguntaram se eu queria e aceitei. Mas ¢ dificil!"

"Entre a pratica e a teoria tem um caminho." (professora E,
retomando sua reflexdo a partir da fala anterior).

"Esta procurando ser, mas nio é ainda! Eu ja tmha experiéncia de
outra escola que eu trabatho (no Estado). A diregfio tinha muito interesse.
Foi la que conheci a ... (vice-diretora), que oonvxdou-me pra vir e aceitei.
Pretendo fazer uma troca. A impressdo que eu tenho othando o pessoal ¢ de
que estio buscando, procurando... Na 1® série parece que agora o pessoal
estd identificando, enxergando methor... e j4 fica mais facil." (professora B)

"Dentro do curriculo por area a gente esta meio que tateando... A
gente estd caminhando... Estd procurando fazer o melhor possivel. Estd
procurando entrar dentro do construtivismo. Os alunos também nfio estiio
acostumados com isso... Um problema em relacio a isso estd sendo a
disciplina.”

"Né6s nilo temos um passado nisso ai. Nfo tivemos um trabalho
anterior ou cursos. Houve um trabalhono mnicio do ano e o assessoramento
foi bom mas nfo suficiente, Na... (outra escola municipal) sempre se viu o
construtivismo na 12 série."

16Ag falas das alfabetizadoras serﬁo identifi cadas no sentido de localizd-las nesse

coletivo apresentado.




Passo a apresentar agora posigdes colhidas na discussdo no grande grupo visando
mostrar a heterogeneidade dos questionamentos e posturas dos profissionais da escola frente
a proposta pedagdgica (PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE, 1992 9)

delineada para a mesma:

"Como encaminhar o trabalho como um todo na escola e conforme
cada série?" (professora C)

"Tem que se incluir a questdo da construgéo da autonomia do grupo
na produgdo do trabalho... Criagfo e construgfo, com reconstrugfio ao
longo do processo."

"Os professores tentam engajar-se na proposta. No inicio o desejo
estd mais na fantasia de um grupo ideal. No decorrer surgem os conflitos
no aplicar a metodologia de forma correta. QuestSes como a avaliagio e
disciplina sdo trazidas na proposta construtivista."

"OSpmié&mahﬂaﬁos&'oumgmpomﬁﬁooomoquererqueos
alunos sejam grupo?" '

"A... (nome da escola) tem um grupo privilegiado que estd querendo
mudar e isso tem que ser divulgado.” y

"As pessoas vieram por convexﬁéncia de proximidade e sentiram o
trabalho como imposiglo. A discussdo no inicio era assim: pede

transferéncia se nio quiser.".
"Ha professores que sentem-se extremamente cansados."
"O construtivismo tem uma forte bagagem ideolégica e politica."

"Mas o que nfo € politico?"




"Existem valores que sdo do nosso aluno e que nfio siio nossos."

"Q quanto conta nossa opgdo por um trabatho no construtivismo e
com uma classe social. Isso é uma busca que ndo tem fim, porque é uma

construgdo."

"O construtivismo como meio de ascensdo na vida escolar. Pensa-se
que assim vai reduzir o fracasso escolar. Discute-se a validade do
construtivismo ser aplicado verticalmente: pré, 13, 22 série, ... Ou, se seria
de fazer-se de vez, como proposta geral?"

"Como viabilizar a proposta na area ja que sdo diversos
professores, enquanto que no curriculo h4 um professor?”

"Néo ha clareza do que seja o construtivismo na area."

"Néo seria uma proposta interessante sé para o curriculo por
atividade?"

"Como fica isso de ser uma questio politica com as nossas
identificagdes politicas? A visdio do construtivismo como do PT ..."

"Redugdo do fracasso escolar; essa é a propaganda que se faz."
"O ideal ¢ que se tivesse mais horas para estudos.”

"A questdo politica conta como projeto de governo, mas o trabalho
para ser de qualidade precisa de maior disponibilidade.”

"Cada novo governo quer mostrar algumas coisas. Ainda bem que
isto nflo vai mudar este ano."




"Quando se entra numa escola que quer ser construtivista é preciso
saber o que os alunos querem dessa escola e pér isso em interagdo com a
escola que tu acreditas como construtivista." (professora A)

"Nao se faz construtivismo por decreto."

Esta ultima fala ¢ do palestrante ¢ quando a diz remete a questéo inicial, ampliada
na discussdo coletiva sobre quais as fantasias que aparecem com um rétulo que se forma a
partir da implementagdo ¢ generalizagio de uma proposta pedagégica pela Secretaria
Municipal de Educagio de Porto Alegre como parte do projeto de governo da
Administragdo Popular (AP). (PREFEITURA, 1989, 1990, 1992, 19927) |

A proposta pedagdgica, esbogadd para a escola, gera atitudes que véio da
expectativa, entusiasmo e opgio tedrica, até a resisténcia e/ou descrenga, conforme as
diversas posturas frente a realidade educacional e social.

Consigo visualizar em algumas das falas o debate hoje existente entre educadores
sobre os limites e possibilidades do construtivismo enquanto epistemologia e propésta
pedagogica. |

__ Néo pretendo privilegiar uma posigio - nem sociologica, nem psicoldgica -
reflexéio sobre a proposta pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagdo de Porto Alegre
no periodo 1989/92, mas pensd-las em interagéo, conforme os referenciais que sustentam
este estudo. ”

 Nio acredito em verdades absolutas. Considero que nfo hé uma verdade somente
na historia da Secretaria Municipal de Educagdo no perfodo no qual contextualizo este
estudo. Penso também que nflo haverd uma tunica verdade para a segunda gestdo da
Admmxstraq&o Popular (AP) em Porto Alegre, (1_993/96), mas diversas verdades,
amparadas em referenciais € visdes de mundo que se contrapdem em alguns aspectos ¢ t6m
afinidades em outros. Logo, sdo: histéricas, provisdrias e temporais. A minha verdade ¢

provisoria, embora a defenda de forma veemente até ser dissuadida por um outro princfpio.




As verdades dos professores, especialistas, diretores, pais, alunos, assessores, secretarios e
académicos também sdo provisorias e por isso tém referenciais que podem representar
posigdes construtivistas, produtoras e reprodutoras, numa dialética infindavel que cria
novas verdades e abre o espago a critica.

Os professores mostram com suas falas que:

"... a verdade é fruto de um trabalho de transformagdo. A clareza €
produzida no tempo. Ndo é conquistada pela resoluglio de contradigdes,
mas por transformagdes de ordem pratica." (Japiassu, 1983, p. 160)

Questdes de carater tedrico-pratico sfo representadas de alguma forma neste
estudo, marcando a heterogeneidade de posigbes dos pfbﬁssionais da escola, especialmente
seus professores, pois sfo estes que falam. Essas preocupagies apontam para a importincia
de o trabalho de assessoria e pesquisa procurar dimensionar a felaqio entre a analise
microssocial (sala de aula e instituigfo) e a macrossocial (sociedade.) |

A reflexio sobre um projeto de escola que privilegie esse pensar e agir
mterdisciplinar e transdisciplinar, vai desde a discussio da “aula da 2* feira de manﬁx'if‘
(Willis, 1991) como uma verdade possivel de se buscar e reconstruir, até a consideragéio d‘as
questdes que estdo por tras de uma dada compreensdo da educaqﬁo e sociedade por todos 08

envolvxdos com a mstmuqao escolar.

Na verdade, das "ceﬁezas incertas" (Becker, 1994) nfo se ¢ construtrvista. Ou «;e_;a

nao existe escola, método ou professor construtivista, apesar do rétulo que se forma na
implementagdo e generalizagio de uma proposta pedagdgica. Hi concepgfes e projetos
educacionais que se embasam num referencial constfutivista, como a possibilidade de
exﬁbasamento teorico na Psicologia, mas que terdio nutfas possibilidades de compreensées
teoricas nos campos da Sociologia, Filosofia, Antropologia, e demais ireas do
conhecxmento especialmente na Pedagogia, que nos interessa neste estudo enquanto

construgio de uma Ciéncia da Bducagio que se efetiva na reflexfio sobre a pratica dos

educadores.




- 3* Questfio: Escola, grupo e democracia

Numa tentativa de didlogo com todos 08 profissionais da escola, desejado de minha
parte e também da deles, sendo que destes wltimos, especialmente quando ficaram sabendo
da transcrigéo de seus depoimentos neste estudo, principalmente no momento em que alguns
deles se posicionaram que - "a maioria das falas eram negativas e se s6 havia isto" -
retame, entdo, também a questdo a ser analisada agora, justificando-a da mesma forma que
fiz em relagiio a questdo anterior.

A temitica de discussio prevista para este encontro, por ser preocupagdo do
coletivo dos profissionais da escola, o é também do nosso grupo de pesquisa.

Este encontro acontecen proximo ao anterior e niio tive a participagiio em outros,
envolvendo todos os professores e funciondrios, assim como todo o grupo de ativadores da
Secretaria Municipal de Educég{io, ja que niio fomos convidados a participar de outras
reunides de carater coletivo.

A temitica escolhida para discussdo foi definida a partir do pensar as necessidades

preementes da escola a serem trabalhadas entre os professores e funciondrios. Alunos, pais e

comunidade organizada niio participaram desse enconﬁ;d; mas, conforme informagdo da

diretora, tiveram momentos diferenciados de mobilizagéo.

Os alunos fizeram a discussdo nas suas salas de aula com os professores. Os pais
tiveram reunido a parte. A participagio da comunidade .6rganizada também ocorreu num
outro momento.

| Considero importante a discussdo dos diversos segmentos, enquanto identidade de
pequenos grupos. No entanto, as posigdes definidas por cada um desses grupos, precisam




ser discutidas também num coletivo mais abrangente, para ndo ficarem no nivel da

fragmentagho, mas para que possam substitir 2 democracia representativa pela

participativa, num esforgo de sintese entre a primeira e a democraéia de participagdo direta.
Observo que na busca de ouvir e dar voz, ou ainda, nfio negar voz a todos que estio

envolvidos com a escola, precisamos estar alertas de que:

"O consenso ndo é ponto de partida para a interagdo dos
protagonistas, pois apenas obscurece a diversidade; ele deve ser buscado
numa trajetoria que comporte a discussflo, o conflito; enfim, o consenso e
as decisdes devem ser construidos coletivamente." (Sposito, 1990, p. 54)

| O desafio propésto pela ativadora escolar'’ que coordenava a reunifio, foi o de
pensaracsoolacmno@xpode&abalhohspﬁadaemdeMadalmFreire.
(Freire, 1991, 1992) |

Fez entio uma fala sobre a existéncia de dois tipos de grupo: o primério, de
vinculos familiares ¢ o secunddrio, de vinculos de trabatho, sendo que foram objeto de
reflexdes também, o5 papéis que constituem ambos os grupos: lider de mudanga, lider de
resisténcia, bode expiatério, representante do siléncio e porta-voz. (Riviere apud Freire,
1991)

Amfendaatwadoraexammou, amda,osmovnmtosnoyupoemp&ms que vélo |
daaoollnda,necesmdadedonnto sonegagio de informagdio, medo do confronto de
mmommmmtm oonﬁmmdasdafcrem;asescmcmm,aa
sendoqueoé,ploedeumarelaeﬁogmpalestémpmpelasdlferemas mini
pela consciéncia de regressGes ¢ avangos, assim como pela intervengio na busca de saltos
qualitativos na construgfio do grupo, onde sonhos mdmdumam de um coietwo

11A ativadora escolar, na primeira gestio da Administragdo Popular em Porto
Alegre, corresponde d soavelumammtmqﬁelwdareén fazendo o
vinculo SMED/escola, dxfermcmndo-sedosanvadmes wrnmlamsquefamotmbalhode
assessoria pedagodgica diretamente aos professores, visando & em: fo em servigo por
senesouareadeconhecnnentos




Apos a apresentagio desta reflexdo, a ativadora escolar convidou os profissionais
da mstituigio escolar a realizagfio de uma eleigéo de pequenos grupos.

Apresento alguns depoimentos dos participantes dessa reunifio para ilustrar a
repercussio que teve esse convite.

Considero importante ressaltar que as posigbes dos professores neste encontro
aparecem entremeadas pelas colocadas pelos ativadores curriculares e serdo identificadas no

sentido de pontuar o lugar de onde se fala: professor ou ativador.

"Por que a gente vai fazer eleu;ﬁo de grupo? E s6 para hoje? E 86
vivéncia? Vai continuar?" B

Ativador;

"Eleigdo pensando a i an como um para estes sabados

de trabalho.
Como articular a aproximagéo com alguém deste grupo em termos

de dupla, trio. ... HA o torcicolo do olhar o professor que estd fora do
grupo.”

"Alguémpergmﬁoupamoalunosegomdetmbalharmgmpo?
Alguemperguntoupamnossequmamos grupo?




"O aspecto mais importante ¢ se queremos ou nélo trabalhar em
grupo. A explicitagio dos valores tem que ser feita senfio o grupo se
estrutura por conveniéncias."

"A experiéncia é que vai nos dizer determinadas coisas. Como é que
eu vou poder dizer se quero ou néo trabalhar em grupo se nunca trabathei
em grupo?"

"Nés temos um construtivismo que tem por base Piaget ¢ ninguém
conhece. A gente 50 pode questionar alguma coisa quando conhece.
Tivemos nas ciéncias exatas uma formaglio skineriana. As dreas
humanisticas tém mais facilidade de absorver isso. E ISO que se debata

Piaget, s¢ discuta, ... Se nés queremos nos pos:cmar precisamos

conhecer."

"Apdio tua idéial"

"Quando cheguei as classes ja estavam em grupo. As criangas
resistiam em querer trabalhar individualmente. E eu impunha o trabalho em
grupo. O tempo foi passando e eles comegaram a se dar conta que
precisavam do colega para aprender. No inicio eu também questionava a
mmposigao que eu fazia. Se isso foi estudado e viu-se que é melhor, penso
que ¢é de tentarmos isso.”




Estas falas representam uma parte dos envolvidos com a escofa como proféssores e
ativadores e, embora funciondrios estivessem presentes, nfo se manifestaram nesse cofetivo.
Isto leva-me a pensar nos diversos papéis e no processo de estruturagfio e participagdo nos
pequenos grupos assim como num coletivo mais amplo.

A falta do posicionamento dos funciondrios incita-me a refletir sobre o significado
da participaglo deles ¢ de setores mais amplos como: pais, moradores, movimentos
sindicais, no sistema educacional.

Paulo Freire (Fr_t}irc, 1988, p. 102) enxerga essa relagio dialogicamente:

"Quanto mais investigo o pensar do povo com ele, tanto mais nos
educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto mais continuamos
investigando.”

Analiso também que hd uma concepgio de democracia quando pensa-se a relagdo
escola, grupo e democracia através da vivéncia de formagéio de s‘ Parece-me que esta
concepgdo ultrapassa o autoritarismo na busca da democracia. No entanto, esta torna-se
parcial, quando o pensar a escola estd primeiramente nas méos da equipe diretiva da escola
e das ativagdes da Secfetaria Municipal de Educagdio. E precisé investir bem mais num
pensar e agir estruturado no posicionamento critico dos diversos segmentos da Escola,
Comunidade e Secretaria de forma que todos sejam levados a intervir e asswﬁi'r o
compromisso com as decisdes e estratégias de trabalho definidas.

Para Weffort:13 -

"O processo de demécratiza»;ﬁo € um processo interno a estrutura da
escola, diregllo, administragiio, professores, fimcianarios, alunos; e ¢ Um

16Transcrito de fala de Francisco Weffort durante o Seminirio Nacional: Gestio
Democratica ¢ Qualidade do Ensino, promovido pela Secretaria Mumclpal de Educagfio de
Porto Alegre, em junho de 1993.




processo externo, que se abre 4 participagiio da comunidade.

De certo modo a escola ndo educa somente os filhos, mas também
0s pais e a comunidade, numa participagéo cidadd.

Um pai chamado a decidir o curriculo e a forma como a escola
trabalha se sentird cidadfio ¢ influente na educagfio dos seus filhos."

Eu ainda diria mais: que, além de educar os pais ¢ a comunidade, a escola se educa
com eles nesse processo de participagio visando a um pensar coletivo.

E certo que nfio se garante a democratizago da escola pelo trabalho em grupo dos
professores, alunos, funciondrios, pais ¢ comunidade organizada, embora este possa ser um
primeiro passo, ou um dos passos a ser dado para pensar a democracia dentro e fora da
escola.

A estruturagdo de uma relagdo grupal se déd na possibilidade de os diversos
segmentos interagirem em torno de questdes de interesse coletivo.

E pela iniciativa de um pensar que busque ser coletivo que se construira uma
posigio de consenso entre os diversos segmentos envolvidos com a escola.

A partir de passos como os dados pela escola, podemos visualizar outros, pois:

"... se torna necessario constituir um espago publico de participagdo
que, ndo obstante, envolva o sistema escolar, certamente o ultrapasse."
(Sposito, 1990, p. 56)

A retomada destas questbes abrangendo os segmentos envolvidos pela participagfo
com suas falas, apds a reagfio por parte de alguns professores sobre a minha anAlise inicial,
mostrou-me ainda durante a redagfo final desta disserta¢o o quanto qualquer reflexdo, por

mais profunda e complexa que busque ser, nflo espetha a realidade educacional e social em

todas as suas possibilidades de interpretagdes.
Esta constatagéio fica mais clara ainda quando o atual vice-diretor da escola (1993)

coloca que:

"Em reunido se leva sempre o que aflige o professor, o que
angustia,"




Como diz Penin (1989), a escola é uma obra sobre a qual os professores fazem

representagdes. Eu diria, ainda, que todos os envolvidos com a instituic;ﬁd escolar fazem

representagdes da mesma e que é na discussdo destas posigdes que se tem a chance de
construir e transformar a escola.

Quero informar, no entanto, que a posigo dos professores que se manifestaram,
apés a retomada destas duas questdes, foi de concordéncia com este segundo texto que ora

apresento.




- 4" Questao: Como ampliar e aprofundar o conhecimento da psicogénese da lingua escrita
e das teorias que sustentam a proposta de alfabetizagéio em 12 série?

Considero que para o professor repensar a pratica, redimensiona-la e/ou aprofunda-
la, faz-se necessario retomar também as teorias que a sustentam a partir das interpretagdes

ue faz da pratica e da teorizagio que estabelece sobre a mesma.

CARR!? (1993) observa que:

"Ndo existe nenhum problema educacional que nfio seja prético e
que ndo possa ser solucionado pela pritica. E, partanto, tarefa legitima da
Ciéncia da Educagio que estd preocupada em melhorar a educagfio, em
oferecer teorias praticas que sdo melhores que as teorias que os professores
possuem. ” .

A preocupagdo em aprofundar o conhecimento da psicogénese da lingua escrita e
das teorias que sustentam uma proposta de alfabetizagdo em 1* série traz novamente a 12

questdo, ampliada agora, na necessidade de um maior conhecimento sobre como se

aprende.

Algumas leituras prévias foram combinadas com relato amparado em textos eem

questdes praticas que as professoras enfrentavam em sala de aula. Essas leituras envolveram
textos que respondessem a suas questdes no campo da didatica, psicogénese, teorias de
aprendizagem e conhecimento, com autores como: Ferreiro, Teberosky (1986), Franco
(1991), Kato (1990), Macedo (1985), Palicio et al. (s/d), Weisz (s/d), Weisz (1992), Zats

13Argumentagio trazida em Seminirio ja citado em nota de rodapé anteriormente.




(1991), entre outros.

O livro de Ferreiro, Teberosky (1986) foi estudado nos Nossos encontros com a
responsabilidade de relato por cada uma das profeséoras por vez. Combinou-se que trariam
anotadas as questdes e aspectos interessantes para discutir, além de um resumo de cada
capitulo. Nos capitulos em que as pesquisadoras fizeram atividades com as criangas pelo
método clinico, combinamos que as professoras pensariam em realiza-las como atividades
de avaliagio, sem ter somente o carater de testagem individual, mas acontecendo em
atividades didaticas nos pequenos ou grande grupo, para a compreensdo mais aprofundada
das hipoteses das criangas, bem como trocas entre pares.

O micio do estudo da pesquisa de Ferreiro, Teberosky (op. cit.) veio num momento
significativo do trabalho em sala de aula, onde ainda havia alguns alunos no m'vel'pré-
silabico® e os primeiros capitulos 1am lhes permitir conhecer melhor essa concepgio, onde
a crianga ainda nfo relaciona a escrita com a fala.

A professora A, quando trouxe a leitura da introdugdo do referido livro, colocou

(ue nao havia entendido muitas das coisas que lera trazendo como dirvida o que seria o

erro construtivo, conforme a definigio dada pelas autoras.

Relemos o trecho do livro sobre a questdo levantada e discutimos com o exemplo
das criangas que, por volta de quatro anos regularizam todos os verbos, mesmo os
uregulares dizendo por exemplo: Eu fazi. Como isso0 nio ¢ algn ensmado pelo adnlto fica
evidente que a crianga constroi hipéteses e as pde em agdo.

A partir da reflexio que as autoras fazem sobre a relagio entre os métodos de

20Ferreiro, Teberosky trabalham com cinco niveis na psicogénese da lingua escrita
nesta pesquisa. Estes sio denominados de niveis um, dois trés, quatro e cinco e que
correspondem na nomenclatura que usamos na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
ao pré-silabicoj, pre-silabicos, silabico, silabico-alfabético e alfabético. Estes aparecem
mtemaladosdosestégnos mtemedmmsum,dms,uéseqmm mais a inclusio de um nivel
ortogmﬁco como o apice de uma concepgio alfabética. Esta estruturagdo em niveis
principais e estigios intermedidrios ¢ usada pelo GEEMPA (Grupo de Estudos em
Educagio, Metodologia de Pesquisa e Agiio). (Rodrigues




alfabetizagfio e as principais teorias de aprendizagem, estendemos essa reflexiio para as
teorias de conhecimento que as sustentam na relagéo organismo/meio e sujeito/objeto, assim
como, para a interpretagio da avaliagdo e do fracasso conforme um paradigma empirista,
racionalista ou dialético.

Trabalhamos também com a interpretagio que Macedo (1985) faz sobre a
possibilidade de um uso empirista das pesquisas de Ferreiro, Teberosky (F&T) pelo
professor, que consistiria na sua transformagdo em exercicios, tarefas e todo um
mstrumental, tal que, pela experiéncia, a crianga fosse conduzida a passar i fase seguinte.
O seja, basta dar a ati{fidade adequada ao nivel tantas Vezas quantas for necessario. |

Sobre um uso pré-formista das pesquisas de F&T, Macedo (op. cit.) aponta a
possibilidade de reduzir .todo o material a um oonjxmto. de provas e exercicios de prontldﬁo
Assim, basta avaliar e o processo cognitivo acontece, numa crenga impregnada de laissez-
Jaire, por medo de ser empxnsm

E anda ha a possibilidade de um uso construtivista das pesquisas de F&T, onde o
empirismo, o pré-formismo e o construtivismo séio adotados de modo mdxferencxado ou
seja, apenas por justaposigio, sem que o professor compreenda quando esta agindo baseado
em uma ou outra destas suposigbes. Ndo ha a consideragio do sujeito cognoscente.
(Macedo, op. cit.) | -_

| A opgdo pelo construtivismo interacionista como capaz de fundamentar a pratxca
pedagogica vem desse processo de . diferenciagdo das.. diversas posibilidédes
ébistemolégicas onde o 6onstrutivismo torna-se, entio, uma escolha consciente.

Chegamos a discutir essas questdes a luz da pa.lesim de Madalena Freire e Paulo
que promovida pela Secretaria Municipal de Educaf;ao (em 27/05/92), sobre a reﬂexao e
o repensar da pratica a partir de preocupagdes a nivel da escola como um todo.

Eis duas falas: |

"Nﬁoéquestﬁodetmm:dopmardoojeitoesosobrea
saladeaula,maseprecmopmsarotododaesoolanassuasdferengas"
(Professora C) .




"O nosso grupo ainda estd muito na busca.” (Professora A)

Quis pontuar com recortes como essas falas, mostram no sentido de que a discusséo
nffo ficava restrita aos capitulos, do livro mas contextualizada nas questSes de sala de aula,
escola e encontros propiciados pela SMED. '

Continuando a refletir sobre o estudo da psicogénese da lingua escrita (Ferreiro,
Teberosky, 1986), quando da discussfio do segundo capitulo, que trata da diferenciacdo dos
aspectos formais do grafismo e sua interpretacflo, a professora C trouxe atividades
desenvolvidas nos pequenos grupos a respeito da variedade ¢ quantidade suficiente de
caracteres envolvendo m’imeros, letras, palavras, silabas e sinais de pontuaglio, além de
desenhos, escritas logograﬂcas e ideogréficas. Este capitulo fora escolhido para ser
trabalhado por ela por estar, nesse momento, com a maioria dos alunos tendo muitas
questdes em torno da diferenciagdo de letras e nimeros.

Paralelamente a esta questiio maior, que era aprofundar a psicogénese da [ingua
escrita ¢ as teorias que a sustentam, trabalhamos também com a elaboragfio de um quadro
de avaliagio na matemadtica, assim como atividades significativas ao qroceséb de
alfubetizagio matematics, (Koch, 1989) " |

Para & avaliaqﬁé mais ampla da leitura e escrita, avaiiaq&o—qlanejaménto—
agdo, trabalhamos com um quadro com a concepgfio que caracteriza cada nivel e periodo.,
Qucstécs e intervengdes phra trabalharmos a relagio entre os processos de leitura., esch’ta.,.
letra X som e categorizaghio das unidades linglisticas. (PSICOGENESE. 1989, Grossi,
1990). Assistiram a um video com avaliagdo ampla na linguagem ¢ matemdtica. (GRUPO,
s.d)

Quando da discussio do terceiro capitulo de Ferreiro, Teberosky (1986), a
professora E trouxe material que produziu, inspirada no elaborado pelas pesqui

mostrou para o grupo com o relato de como foram as respostas dos afunos em refagéo aos
cartbes (desenho-palavra e desenho-frase). Sua turma j4 no etiquetava mais os desgn_hos




cartoes (desenho-palavra e desenho-frase). Sua turma ja nfio etiquetava mais os desenhos
com nomes, mas fazia uso do desenho como indice para auxiliar a leitura. Como as criangas
se davam conta de que o texto nem sempre correspondia a4 imagem, procuravam entio
decifra-io.

Ao irabalharmos com o quarfo capifuio desse iivro, este foi trazido de forma
sucinta e pratica por D. Algumas professoras colocaram o que fizeram em suas turmas a.
partir do capitulo relatado pela colega.

Além do trabalho com esses capitulos, houve o relato de frabalhos diferenciados

com A bruxinha atrapalhada, de Furnari (1985) por D, F, B e C. A professora F ficou de

aproveitar o texto que trouxe de uma crianga para trabalhar no grande grupo.

Foi entusiasmante entrar na sala de A e ver como desenvolveu o trabalho de
produgdo e exploragio de texto que haviamos discutido num dos nossos encontros.

Ainda como atividades complementares a leitura da pesquisa de Ferreiro,
Teberosky (1986), B trouxe o relato de atividades envolvendo o trabalho em Matematica e
A trouxe Jogos sobre os quais vimos como poderiam ser explorados e reproduzidos para os
drversos niveis de concepgfio sobre a compreenséo da escrita.

A professora F éi)resentou o quinto capitulo de Ferreiro, Teberosky (op. cit.) que
fala sobre os atos de leiﬁ&a, trazendo como encammhou o trabalho com o3 portadores de
texto. As criangas formﬁ unanimes em dizer que em "livrinho de histéria" ndo pode ter
noticia de Jomal, nem o dialogo informal e que no jo@ também ndo tem historia "de
livrinho". Disseram que seus pais léem principalmente jomnal e chegaram a discutir as partes
¢que contém um jomal. Ficon como proposta para essa turma montar um jomalzinho,
ficando cada grupo responsavel por um dos cademnos.

Assistimos e discutimos, posteriormente, um video com trés filmes: "A Escrita”
(SECRETARIA, (19--) mostrando o proceso de construgdo da escrita pela humanidade
desde escritas pictograficas, ideograficas, logograficas, silabicas até a escrita alfabética, "A
Construgdo da Escrita" (op. cit) apresentando as hipoteses das criangas a partir do




momento que as criangas se dido conta que a escrita tem relagdo com a fala, através de
atividades de testagem com criangas e "A Pata Nada" (op. cit.) fazendo uma critica ao uso
dos métodos de alfabetizagdo existentes, exemplificando com diversas imagens o mundo de
Imguagens que a crianga vivencia no seu cotidiano fora da escola.

Assistimos tambem video sobre leitura e produgdo de texto através da atividade
com criangas, analisando como elas operam com contetido e forma. O material consiste num
conjunto de video e textos tendo por titulo: "Por Tras das Letras" (Weisz, 1992) que foi
sugerido a partir de preocupagdes das professoras de como trabalhar a produgfo texto e
lertura quanto a conteido (o que se escreve) e forma (como se escreve), conforme as
diferentes concepgdes que as criangas apresentam durante o proceés‘o de alfabetizagdo.

Além disso, a professora A trabalhou estratégias de leitura com seus alunos. Nos

acompanhamos o seu trabalho e depois discutimos.

Ela propria retomou posteriormente, na avaliagio do nosso trabalho no primeiro

semestre, dizendo como entendeu a proposta de trabalhar a leitura com sua turma para, a

partir de sua agdo, refletirmos sobre a questio:

"No dia da visita, a solicitagdo de abordagem da aula foi no ponto

fraco e 1sso foi solicitado para mim e foi 6timo."

A apresentaglio prevista para o sexto capitulo de Ferreiro, Teberosky (1986) ndo
abontcccu, pois houve algumas modificacdes na pauta das nossas reunifes. e. com a
avaliaglo do trabalho do primeiro semestre resolvemos suspender a feitura do [ivro e
canalizar o estudo para as questdes sobre os niveis de apropriagfio da lingua escrita e
m{exvengﬁo das alfabetizadoras.

Ficou pendente também a possibilidade de trabalharmos com textos sobre a pré-
historia da escrita (Vygotsky, 1987) e o desenvolvimento na escrita da crianga (Luria, 1988)
porque, embora houvesse o interesse manifesto de C, avaliamos que deveriamos ter

trabalhado antes com os mesmos. Naquele momento tinhamos outras questdes trazidas




niveis e as defasagens entre leitura e escrita, produgdo de palavra e texto, relagdo letra e
som.(PSICOGENESE, 1989, Grossi, 1990)

Havia também a minha intengdo de trabalhar com alguns dos referenciais da
pesquisa, como as interpretagdes, para a Educagdo, da Sociologia, da Psicologia e da
propria Pedagogia, através de textos de alguns dos autores privilegiados na fundamentagio
teérica da mesma, mas vi que eram as questdes praticas que elas queriam abordar. E esse
era o caminho possivel para trabalhar com esses referenciais tedricos: a teorizagdo da
pratica.

Chegueil a presentear-lhes o livro de Franco (1992) sobre Construtivismo e
Educacdio com o desejo de fazermos uma aproximagdio a teora construtivista
contextualizada na critica existente sobre o Construtivismo Pedagogico da Secretaria
Municipal de Educagdo de Porto Alegre, a partir do debate entre Becker e Silva? e que Be
eu assistimos.

O debate tmha como tema o construtivismo enquanto epistemologia e pratlca
pedagogica e as contnbmc;.oes da Sociologia e da Psicologia a Pedagogia, conforme a
compreensao dos debatedores.

Considero que dizer que o professor tem uma epistemologia predominantemente
misturada de apriorismos algumas vezes inatistas e, raras vezes, construtivista e que,

mesmo nesta ultima hipétese, o construtivismo vem misturado de versdes empiristas e

matistas (Becker, 1993), mostra que o professor de alguma forma esta passando por um
processo de apropriagio de uma nova epistemologia. Acredito também que, pelo
aprofundamento tedrico de suas concepgdes praticas, o professor tem a chance de construir

uma nova pratica e um novo referencial para esta pratica.

z1Debate realizado na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, no dia 2 de setembro de 1992 durante o “Horario da Comunidade” .




"O trabalho docente alienado s6 pode gerar um produto discente
alienado ... o professor precisa saber como se constitui o conhecimento. (a
teoria de Piaget 6 um caminho importante, mas esti longe de ser o tnico -
Cf. Marx, Gramsci, Paulo Freire, Freinet, Vygotsky, etc.).” (Becker,
1993, p. 49)

Compreendo posigdes tedricas como as de Becker (op. cit.) e Silva (1993), mas
também sei o quanto € 4rduo o caminho da compreensdo da obra de boa parte desses
autores ¢ que portanto, é um desafio imenso trazé-las para dentro da escola, possibilitando
que o fazer do professor esteja profundamente amparado no compreender, numa relagéo
cialética entre teoria e pratica, podendo assim, enxergar o cotidiano que lhes pede respostas
imediatas em toda & sua complexidade de forma mais instramentada.

Parece-me, no entanto, que as falas das professoras, documentadas aqui, mostram

que ha reflexdo, conflito, medo, persisténcia, ideais, ... e que, se estdo amparadas em

concepeles e agdes empiristas, aprioristas, inatistas ou construtivistas, isto néo

impossibilita a critica e a consciéncia, sendo estas as possiveis brechas para a investigagiio-

agdo transformadora.




- A avaliagdo como parte do trabatho de campo

Hsta avaliagdo se deu ao final do primeiro semestre, visando pensar o segundo
semestre e foi realizada num dos nossos encontros, envolvendo as seis alfabetizadoras.

A provisoriedade das posigdes a serem apresentadas esta, que enquanto processo
construtivo, é preciso entender a mudanga que devemos fazer na Educagio em fungdo das
mudangas sociais que queremos, mas nfio sendo necessdrio entender estas tiltimas de forma
profunda para se pensar o que fazer em Educagdo. Ou seja, as nossas proprias visdes sobre
a socledade vio mudando 4 medida que fazemos modificagdes na Educagdo. (Carr22, 1993)

Apresento entdo, agora, como um verdadeiro espago de dislogo entre as professoras
e eu, suas posigdes sobre o trabalho realizado até este momento na sala de aulas é nos

nossos encontros para pensarmos a continuidade do trabalho no segundo semestre.

Professora A-

"Para o segundo semestre e para 0 proximo ano precisamos
- nos voltar mais para nos.

Agora estou voltada mais para o trabalho da leitura, mas nflo sei se
é s0 ler texto, ler historinhas que levam a crianga a ler.

Seria bom se tivesse sido assim desde o inicio, tendo clara a minha
questao.

Tudo o que puderem ler na sala de aula, vamos ler.

E assim que eles adquirem a leitura? .

A leitura da psicogénese nio esté ficando muito ... Vou aproveitar o
livro? Vou aplicar?”

22 Argumentagio trazida em Seminario ja citado anteriormente em nota de rodapé.




Professora E:

"Aplica quem leu o capitulo!"

Professora B:

"L na escola a gente tentou dividir ¢ ler os capitulos por reunido.
Ficou dificil, cansativo.

Resolveram ler todo o livro ¢ depois trazer as questles a partir’
desse todo. Pra mim ficou dificil. Precisei retomar os outros capitulos para-

preparar o meu.
Pra mmn, que li todo, vou colocar... fica dificil. Pra quem leu parte,

fica solto."

Professora F:

"Aquelas sugestoes dadas por ... (E) e ... (D), eu nflo trabalhei com
o8 meus alunos." :

Professora A:
"Isso era para pegar na reunido."

Professora F:

"Precisa de tempo para ler."

Professora D:

"No geral foram boas as reuniGes, mas se perdeu a chance de se
trabalhar mais com os niveis, leituras, aprofundar, resolver coisas."

Professora E:
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' "As vezes a gente chega na reunido ¢ tu pareces que estds tri-braba.
E real?"

Assessora:

"Como te sentes com o atraso dos alunos, o entrar e sair, as
conversas que prejudicam?"

Professora A;

"A gente larga as trés e meia, a reunido ja comega com atraso.”

Professora E:

"Eu sempre acho que tenho a obrigagiio de estar legal. Sempre tem
uma maozinha, uma brincadeira que permite que a coisa acontega."

Professora C:

"No primeiro semestre andei muito pouco... A gente custou a formar

grupo.

Eu acho que cresci bastante até movida pelo préprio grupo, com a
entrada da... (assessora) na sala, até par outras pessoas.

Quando resolvi refletir sobre a minha turma foi que comecei a
crescer.

H4 uma questdo que hd muito me fago e até nflo investiguei muito ...
e eu tinha me proposto isto este ano e eu larguei essa questdo. E eu sinto
assim, que eu quero resgatar isso. Eu ndo consigo acreditar numa sociedade
do jeito que ela esta agora e eu preciso fazer algo em sala de aula. ..

Eu fui por um lado buscando uma coisa - como é que a minha turma
estava na real - e 1sso levou-me a retomar minha questio. E eu espero que
NOS CONSIAMOS Crescer Como grupo. _

Se a gente conseguir praticar isso como grupo, quando a gente
chegar 1a na sala de aula a gente vai ter respeito também.

Se nos nos resgatarmos como grupo a gente vai avangar na sala de
aula.” '




Professora A

"Por vezes sinto que a afligdo ainda bate ...

Inexperiéncia minha? Sera que estou me cobrando demais?

Quanto as criangas sildbicas e intermedidrias3 falta o conhecimento
das consoantes e a descoberta do alfabeto.

Percebo que precisam algo mais que 1ss0. Ndo sei o que é. E este é
um dos questionamentos que quero fazer com as colegas. Que atividades
realizar para ouvirem as consoantes?

O pedido de aula sobre a leitura pegou-me de surpresa, pois estava
esperando algum esclarecimento sobre o assunto. Acho que a... (assessora)
quis construir comigo e também com as colegas estes assuntos ja que

seriam as nossas dificuldades colocadas 4 prova."

"No inicio meus alunos ndo tinham conhecimento de letras e
nimeros, '

A bagunga era maior... No dia seguinte a visita, nos reunimos e
conversamos,

Percebi que fazia muito pouco a sistematizagiio e ela é importante
no momento certo.

O que passa na cabega de cada um a cada momento? A linguagem
nem sempre ¢ bem entendida..."

O posicionamento das professoras me instiga a pensar a minha agdo enapanto
assessora no sentido de conseguir agir de forma diferenciada com suas construgdes., a partir
das muitas questdes que estio explicitadas, tanto na fala daquelas professoras Que
argumentaram com maior vigor sobre suas questdes (falvez até pela clareza aque 1A
conseguem ter das mesmas e do fato de ja terem se langado na busca de soluges),, apanto

na das que as apresentam de forma difusa.

Preocupo-me quando vejo que algumas professoras, por motivos diversos, nao

conseguem expressar suas questdes, ficando entiio numa analise ampla e sem relagido com a

atividade pratica, ou quando, inversamente fazem uma avaliagdo parcial, centrada num




aspecto que ndo lhes permite perceber e colocar isso em relagio com uma reflexdo mais
abrangente. Ou, ainda, quando ndo conseguem refletir em torno do que € da historia desse
grupo e dessa escola, como se elas fossem inexpressivas diante de uma outra historia
profissional que parece marcar de forma mais significativa.

E. quando coloco minha preocupagfio com as questdes que estdo por tras de cada
posicionamento, € no sentido de ter competéncia enquanto assessora, de evidencia-las as
professoras objetivando trabalha-las enquanto grupo, num movimento onde cada um olha
para dentro de s1 e analisa 0 seu proprio processo, assim como olha para os demais, na
busca da construgao cooperativa de um pensar e agir mais qualificado e comprometido
criticamente com a estruturagdo de uma escola possivel tendo em vista uma sociedade mais
democratica. |

Observo que ha muitas leituras que podem ser feitas de cada discurso, dependendo
do lugar do qual se olha para ele, do conhecimento que se tem dos integrantes do grupo e da
forma como se interpretam essas falas. |

Esta avaliagio entre os semestres do ano letivo de 1992 acontecen apos um
movimento imcial das professoras centrado em questdes didaticas e em tomo de como se
trabalha na proposta, ampli.ado nas questoes coletivas que vieram posteriormente, na busca
de um maior aprofundamento tedrico.

A avaliagio mostra, de alguma forma, esse movimento, conforme as colocagSes que
fizeram as professoras, e que se diferencia, especialmente para aquelas que tinham mais
claras suas questdes individuais antigas, assim como para as que construiram essas
uestdes a partir dessa primeira experiéncia profissional.

Percebe-se, mclusive, um movimento visando a que as cquestoes mndrviduais

tivessem o significado de questdes coletivas e parece-me que este é o caminho para o

avango na reconstrugio de uma pratica e releitura teorica.
E € acreditando que a Educagio age em dois polos, que sdo o da reprodugdo e

transformagdo, que quero analisar os movimentos individuais e coletivos do grupo de




sujertos desta pesquisa.

Para CARR® (1993), quando a Educagio se preocupa em reproduzir a sociedade e
a propria Educagdio, o faz pensando em permitir que as novas geragdes se apropriem do
conhectmento ja construido. Por outro lado, quando se preocupa com a transformagdo, ha o
interesse em intervir na sociedade de forma a modifica-la, tendo em vista torna-la melhor.

Portanto, a partir da compreensio que temos do passado e presente podemos agir
em fungdo do futuro.

A seguir pretendo trazer uma outra questio que acompanhou o trabalho ao longo
do ano letivo, qual seja a preocupagdo com a grande concentragio de criangas em
determinados niveis da psicogénese da lingua escrita. Essa questdo nfo é uma decorréncia
Immear das primeiras questSes, mas uma preocupagio paralela e influente na sua deﬁhic;io,
(ue as professoras passaram a ter, em termos de turma, quando o perfil se concentrava nam

nivel psicogenético por muito tempo.

23 Argumentagiio trazida em Semimnario ja citado anteriormente em nota de rodapé.




- 5% Questao: O que fazer com grande numero de pré-silabicoss, intermediarioss, silabicos e

intermedirios3?

Estas foram perguntas cue as professoras foram se fazendo ao longo do ano,
considerando o perfil de suas turmas a partir da concentragio das mesmas: se no pré-
silabicop (PS2), intermediarioy (I), silabico (S) ou intermediarios (13).

No micio do ano houve uma grande preocupagio com o8 niveis psicogenéticos no
sentido de compreender a ébnoepgﬁo dos alunos sobre a lingua escrita e, assim, delinear o
perfil de cada aluno ainda de uma forma global, sem diferenciar essas concepgdes nos
processos de leitura e escrita, e sem a preocupagdo com areas como a de categorizagdo das
unidades lingiiisticas e da relagio letra e som. A medida que as professoras se sentiam mais
seguras na avaliagdo dos alunos e na didatica a ser privilegiada em aula, conseguiam se
voltar para outras questoes.

Consideravam elas, ainda, que o aluno fazia uso de uma mesma concepgiio para

processos diferenciados como o de leitura e escrita e, portanto, 0 mesmo era avaliado como

estando no nivel pré-silabico, silabico ou alfabético. O fato de um aluno ser avaliado como

apresentando uma concepgdo pré-silabica, por exemplo, e por isso, ser trabalhado em suas
hipoteses com atividades e intervengdes e esta crianga nio trocar de esquema cognitivo
sobre a leitura e/ou escrita ou avangar muito pouco, era desequilibrador para as professoras,
especialmente se este perfil niio era s6 o de uma crianga, mas de muitas delas.

Fsta (uestdo estimulava as professoras a querer aprofundar a compreensio da
hipotese pré-silabica, em sua complexidade. E quando as professoras fizeram este
movimento de aprofundar o conhecimento de cada nivel, tiveram a possibilidade de perceber

(ue a crianga usava determinadas hipoteses, murtas vezes, apenas num dos processos de




apropriagdo da lingua escrita: ou na leitura, ou na escrita propriamente dita. Apercebiam-se
também que havia diferengas internas em cada concepgdo, que mostravam se a crianga.
estava convicta de sua hipotese, se a estava aprofundando ou, ainda, se estava se desfazendo
dela e Ja usando alguns indices que caracterizariam uma concepgiio mais avangada.

Mutitas vezes os professores sdo criticados por trabalharem a partir da obra de
Ferreiro, Teberosky (1986) sem a epistemologia que a sustenta. Sinto-me encorajada a dizer
(que a obra dessas autoras ¢ uma apropriagdo que as professoras alfabetizadoras fazem, na
medida em que se defrontam com situagGes concretas como a que tentei ilustrar. Isso mostra
todo um movimento construtivo do professor na apropriagao desse conhecimento pela
reflexdo de sua pratica, o que ndo se da de uma s6 vez, mas em varias investidas
representadas pelo planejamento da agdo, a propria a(;ﬁo; sua observagao e reflexao.

Gostaria de refletir um pouco mais sobre a apropriagdo desse conhecimento que € o
mstrumental de trabalho das alfabetizadoras: a psicogénese da lingua escrita (Ferreiro,
Teberosky, op. cit.). Inclusive quero observar que ha outras ferramentas para aprofundar
esse conhecimento, que € através da pre-historia da lingua escrita para poder compreender o
desenvolvimento da escrifa na crianga em seus aspectos mais primitivos de concepgio e
representagao. (Vygotsky, 1989; Luna, 1988)

Ou seja, a psicogénese e a pré-historia da lingua escrita sfio conhecimentos com
(ue o professor se depara e de (ue se apropra de forma mais aprofundada pela pratica e
retorno a teoria vislumbrada anterior ou concomitantemente aquela. Por essa via, e ndo por
acaso, o professor tem a chance de construir, como um dos seus referenciais teoricos, o

construtivismo, apropriando-se, assim, da epistemologia que referencia a génese de

conhecimentos que sdo seus instrumentos de trabalho quanto a o qué e como se aprende a

ler e escrever.
Para tlustrar um pouco mais essa construgdo que as alfabetizadoras fizeram da
compreensio das hipoteses que as criangas apresentavam, quero analisar alguns equivocos

percebidos em suas praticas.




Estes mostram as aproxmagoes (ue elas estavam conseguindo fazer e que, na
medida em que estas compreensdes eram trabalhadas, conseguiam ampliar ou compreender
num outro patamar.

Inicialmente s6 os niveis principais eram percebidos - pré-silabico, silabico e
alfabético - e, mesmo estes, sem a diferenciagdo em pré-silabicoy e pré-silabicoy e sem a
consideragfo do nivel silabico-alfabético.

Assim, a diferenciagdo enfre representantagio icénica (desenho) e nio-iconica
(letras), do preé-silabicoj era posta no mesmo nivel da reflexdo sobre a variedade e
(quantidade suficiente de caracteres de uma representagdo néo mais 1comica, do pré-
silabicos. |

A consideragio do nivel silabico-alfabético passa a existir quando a professora
diferencia claramente o nivel silabico do alfabético. Muitas vezes uma representagio
silabica que Ferreiro, Teberosky (1986) descobriram ser para as criangas como a "letra
valendo como uma silaba" 6, para as professoras - numa compreensdo equivocada do nivel
silabico - a representagdo alfabética da lingua. Isto ocorre em fungdo de as alfabetizadoras
conﬁmdirem mucialmente a hipotese silabica da crianga sobre a escrita com a concepgio
formal que possuem.

A assimilagao inicial dessa forma, parece-me qué ¢ propiciada pelo fato de as
professoras, como sujeitos alfabetizados, fazerem entéo a seguinte analogia: entre a hipotese
silabica da crianga (uma letra para cada silaba) e a estrutura alfabética da silaba (analise
soﬁora dos fonemas).

Além dos niveis pesquisados por Ferreiro, Teberosky (op. cit.) trabalhamos na.

Rede Municipal de Ensmo de Porto Alegre como os peﬁmlos intermediarios estudados por

Grossi (1990, p. 18). denominados de niveis intermediarios por localiza-los entre cada

dois niveis principais:

"... eles sdo momentos de ruptura das relagdes entre os diversos
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elementos que sustentaram o pensamento até entdo. Estar num nivel
intermediario significa estar em conflito, gerado no fato de a pessoa se dar
conta da impossibilidade de resolver os problemas que enfrenta. £ a
tomada de consciéncia de incoeréncias entre suas hipéteses e os dados da.
realidade.”

Parece-me que necessitamos de um estudo mais aprofundado para definir melhor se
consideramos os periodos intermediarios como niveis ou se os incluimos nos proprios
niveis principais (PS1, P87, §, SA e A) representando-os como indices dentro do praprio
nivel de que o sujeito esta reconstrumdo sua concepgdo para um novo patamar.

Pondero, entio, em sua provisoriedade, que o3 periodos  intermediarios sdo
momentos em que o sujeito estd se desfazendo de uma velha concepgdo, fazendo uso
simultaneamente de alguns esquemas representativos de outra, mais avangada. Ou ainda,
sio uma aparente regressio a hipotese pré-silabica por escrever e ler com critérios que
enganosamente podem ser vistos pelo professor como desse nivel. Na verdade, informagdes

da concepgiio anterior e indices proprios dessa concepgdo, assim como indices proprios de

uma concepgiio mais avangada, sdo percebidos pelo professor quando este ja consegue

diferenciar e analisar com maior proﬁmdidéde as representagdes orais e escritas das
criangas.

E por (ue sera que aparece como preocupagdo para as alfabetizadoras em
determinados momentos do ano letivo, o grande niimero de pré-silabicos), intermediarios?,
silabicos e intermediariosy?

| Como trabalhamos com séries na estruturagio do ensimno da Rede Municipal d
Porto Alegre, ha critérios minimos de saida de uma série para a outra. Para uma crianga
ser promovida da 1* para a 2° série precisa estar ja com uma concepgdo alfabética de lingua
escrita, sem necessariamente ter o dominio de convengdes ortograficas e sem uma maior
apuragdo de sua produgao textual e leitura, que seriam aspectos a serem trabalhados nas

outras séries, conforme as especificidades de critérios de cada uma delas.

As professoras sabem desses critérios e do quanto fica wais dificil, para uma




CTIanga quc avanga muito lentamente em suas hipoteses, chegar ao final do ano letivo com
uma concepgdo alfabeética. E mais, além das competéncias da crianga quanto a aspectos
cognitivos, contam suas vivéncias e experiéncias desencadeadas pelo meio familiar,
econdmico e social, no sentido de poder se apropriar da escrita em maior ou menor tempo.
Assim como mostra-se importante, também, a compreenséo do professor sobre como se da a
apropriagio de diferentes conhecimentos pelos alunos, o seu saber a respeito de diversas
areas de conhecimento e a compreensio que tem dos referenciais tedricos que embasam a
sua pratica. Assim, esse olhar sobre os conhecimentos em questdo ndo se da na perspectiva
de quem ensina, mas na de quem aprende, tanto para os educandos como para os
educadores.
Na verdade, & medida que os alunos avangam em suas hipoteses, as preocupagdes
se diferenciam em termos de concentragdo no perfil geral e dos alunos que avangam mais ou
menos rapidamente. E estes foram os momentos em que as professoras tiveram amplas

. oportunidades de repensar seu planejamento, agfio, observagéio e reflexdio sobre a pratica

', didria em propostas de atividades e intervengdes.

\-_ Apresento a seguir um quadro geral das seis turmas de 12 série, mostrando como se

deu a evolugdo nos niveis psicogenéticos da alfabetizagio, més a més.




Acompanhamente dow nlvels pelcogendticos da alfabatizagde

das geile turmas do trabalho de campo
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Legenda para compreenséio das siglas deste quadro:

Pré-Sildbicol L
Intermediario1 S.A
Pré-Sildbicoz A
Intermediarioz I4
Silébico Or




O estudo dos perfis passou por um exame diferenciado considerando o perfil de
cada turma. Nessa analise, investigivamos os porqués das concentragdes em niveis
determinados em periodos espeéiﬁcos do ano, assim como o porqué das caminhadas
diferenciadas de certos alunos e de certas turmas.

A partir das hipoteses que conseguiamos chegar, passivamos, entio, a organizar
estratégias de trabalho a nivel de sala de aula e para nossos encontros, que eram passiveis
de avaliagio posterior visando analisar seus efeitos e o pensar de novas questdes e
estratégias, advindas dessa agfo, observagdo e avaliagdo.

Vejo que a passagem de uma concepgio pré-silabica para uma concepgio silabica
se da com maior facilidade para a maioria dos alunoé, pois de uma concentragdo acima da
metade (52,94%) do total de alunos avaliados das trés turmas em margo no nivel pré-
silabicoy, passamos a ter esta concentragio em abril ja numa concepgdo silabica (31,67%),
a qual em maio atinge em seu apice (49,55%). E significativo saber que o nimero de alunos
com concepgdo silabica em margo era em média de 7,35%. Isto mostra um salto de
¢malidade em termos de concepgio progressiva em trés meses do ano letivo.

Quero também registrar que as criangas chegam com concepgdes diversas e que
numa turma ha uma heterogeneidade de concepgdes e de diferengas qualitativas quanto a
hipoteses que fazem parte de uma mesma concepgdo. E sdo estas diferengas - que se

expressam dentro do proprio nivel psicogenético ou entre eles - que privilegiam as trocas e

intervengGes entre pares ou entre colegas com concepgdes mais ou menos avangadas, assim

como pela agdo das alfabetizadoras.

Por essa razio trabalhei com as professoras a importincia de aproveitarem e
propiciarem situagdes de trocas variadas entre os alunos nos pequenos grupos e no grande
grupo, tendo em vista que as diferentes concepgoes fossem expostas. Isto quer dizer qué nao
basta privilegiar a concentragdo da turma, no trabalho de sala de aula, mas que é de grande

aprendizagem para a professora investigar as caminhadas diferenciadas e as contribuigdes




(ue estas tém a dar para uma reflexiio sobre o aprofundamento do fazer e compreender na
proposta de atividades e/ou nas intervengdes.

A anilise do quadro de acompanhamento dos niveis nos mostra, ainda, que a
passagem de uma concepgdo silibica para uma concepgdo alfabética em termos de
concentragdio das seis turmas nio se da em um més, mas exige um tempo maior.

Percebo pelo menos duas grandes respostas a essa questio.

A passagem do pré-silabico para o silabico dd-se em termos de concentragio de
furma em um més porque as criangas chegam, em sua maioria, tendo essas hipoteses
ampliadas e bastante proximas de possiveis reestruturagdes. Ja a passagem do nivel silabico
para o alfabético vai depender, para a grande maioria dos alunos, de uma caminhada a ser
feita na 1* séne.

A outra resposta possivel depende de uma reflexio em tomo de que a
alfabetizadora precisa considerar as caminhadas muitas vezes diferenciadas na leitura e
escrita. Estas sdo importantes de serem percebidas, no sentido de as professoras poderem
visualizar melhor essas compreenses e como uma area mais desenvolvida, como, por
exemplo, a da leitura, pode contribuir para o avango numa concepgdo quanto a escrita.
Algumas hipoteses venho fazendo nesse sentido, as quais tenho procurado investigar e
observar.

Parece-me que, para a agilizagio da passagem do nivel pré-silabico para o siliabico,
estas duas respostas que procurei dar anteriormente se apresentam de forma bastante clara
enquanto competéncias que os alunos ja tém mais desenvolvidas, e enquanto competéncias
(ue sdo aproveitadas pelas professoras para a passagem de uma concepgio mais avangada
numa area visando a desestruturagdo e busca de novas hipéteses na outra area.

Resta ver com masor clareza como estas respostas se representam na passagem do

nivel silabico para o alfabético, considerando as ampliagoes das hipdteses dentro de cada

area de apropriagdo da lingua escrita, assim como os conflitos desencadeados por avangos

diferenciados entre essas quatro dreas: escrita, leitura, relagdo letra X som e categorizagdo




das unidades lingiiisticas (PSICOGﬁNESE, 1989, Grossi, 1990), com caracterizagbes
proprias da especificidade dessas dreas como processos diferenciados, mas que podem se
acrescentar ou desestruturar.

O exame dos percentuais a partir da concentragio numa concepgdo silabica em
Junho (29,09%), acompanhada ji de um aumento da busca de novas hipéteses que
caracterizam o periodo intermediario3 (22,73%), da mostra de um aumento progressivo no
nivel alfabético de agosto a dezembro de 1992, que culmina ao final do ano letivo (em
Janeiro/93) com um percentual de 77% de alunos aprovados nas seis turmas e de 23% de
alunos entre reprovados e com conceito em aberto. O percentual de aprovagéio passa a ser de
85,59% quando da avaliagio e promogdo para a 2* série de oito alunos (em margo de 1993)
que ficaram com conceitos em aberto, baixando, entfio, o indice de reprovagdo para 14,41%.

Considero este mapeamento significativo porque nos permite ter elementos para

acompanhar o desenvolvimento de uma concepgéo, fazendo simultaneamente uma reflexio

sobre a agfo das alfabetizadoras, imbricada na minha agéio de assessora e pesquisadora.
Trabalharei a seguir um pouco mais sobre como se deu esse pensar e agir sobre as
preocupagdes trazidas nos nossos encontros, pelas professoras e por mim, através da

estruturagio do Conselho de Classe Participativo.




- 6* Questdo: Como desenvolver o Consetho de Classe de maneira participativa?

Quando chego a analise desta questio, percebo a caminhada que as professoras
fizeram durante o ano letivo de 1992, com diferenciagGes nos processos de cada uma em
termos de uma reflexdio mais ou menos consistente, sobre seu fazer, a partir do que
conseguiram construir nesse ano, considerando a experiéncia anterior, assim como a
formagdo escolar e académica & o maior ou menor compromisso assumido com seu trabalho.

E possivel, assim, delinear a caminhada enquanto grupo, em termos das (uestées
imciais mais significativas e as questdes que foram se delineando no transcorrer do
trabalho, como se fosse a psicogénese da formagfo enquanto professoras alfabetizadoras. E
€ possivel, também, perceber que dois foram os caminhos percorridos e que se
entrelagaram: o da historia da formagdo de cada professora e o da historia de cada turma.

Especialmente nos primeiros anos, como € o caso destas professoras, elas, em sua
maioria, contam as experiéncias diferenciadas, como por exemplo: trabalhar com alunos
maiores, ou alunos vindos do lar, ou vindos do jardim de infancia, alunos indisciplinados,
marginalizados, ...

Estas experiéncias diferenciadas marcam os seus processos de formagio por uma

compreensido mais abrangente e competente, quando acompanhada de uma reflexdo critica

das relagdes entre analises micro e macro, do que se deve aprender e do como se aprende, do
(ue interessa produzir e reproduzir para a construgao de uma sociedade mais justa.

Em termos do movimento enquanto grupo de professoras, miciantes ou cue
estavam se desafiando no sentido de melhorar suas atuagdes didatico-pedagogicas como

alfabetizadoras, percebo que a 1* questdo representa, para a maioria a preocupagéo com o




que se deve fazer, explictada na necessidade de propiciar da melhor forma posSivel o
ambiente alfabetizador®. Esta questdio vinha acompanhada de uma preocupagdo, em
segundo plano, em tomo do como se aprende, a partir da busca da compreensio dos niveis
psicogenéticos por que a crianga passa na apropriagdo da lingua escrita. Esse movimento
secundario em relagéio a psicogénese ¢ acompanhado de um questionamento que acontecia
a nivel de todos os professores da escola, de esta ser ou vir a ter referenciais construtivistas
(2® questao).

Essas preocupagdes ampliam em significagfio, ¢uando as professoras ficam mais
tranqiiilas quanto ao que se deve fazer.

A 4* questdo eMge do fazer e compreender que construiram com a didética.
experenciada (1° questio), oportunizando uma melhor. compreensio da teoria construtivista
e psicogenese da lingua escrita. Ressalvo, no entanto, que a teoria construtivista passa por
uma apropriagio muito mais a nivel pratico e pela via da psicogénese, assim como por um
problema concreto, que era a preocupagio com os alunos que avangavam pouco,
considerando o tempo que tém na 1* série para chegar a uma concepgdo alfabética.

Ou seja, micialmente, a partir das visitas as turmas e dos relatos em reunifio da
situagio das mesmas, embasada nas preocupagbes das professoras, sentia-me dando a
receitn mais apropriada a cada caso. Quando deixei de avaliar os alunos nas visitas e
propus que trabalhassemos com alguns desses alunos em reunies a partir das preoc@a&;ﬁes
que as professoras tinham, o planejar esses momentos, agir, observar e refletir passoun é ser
discutido nos encontros e o cronograma dessas atividades era definido a partir do Consetho
de Classe Participativo. Trouxe entfio o grafico de Carr, Kemmis (1988) da espiral aﬁto-
reflexiva para que elas pudessem compreender melhor a proposta de investigagfio-agiio a ser
pensada coletivamente 1108 N0SS0S encontros (anexo C).

E interessante trazer o significado que se deu a esses momentos, denominando-os

¢ O ambiente alfabetizador, nesse primeiro momento, estava expresso no desejo
de saber a didatica apropriada a cada nivel psicogenético. '




de Conselho de Classe.

Na verdade, desde o inicio do assessoramento (final de margo) ja encaminhavamos
0 levantamento do perfil de classe conforme os niveis da psicogénese da lingua escrita.
Porém, quando da solicitagdo pela equipe diretiva da escola que se organizassem para o
Conselho de Classe bimestral da escola, este pedido foi levado pelas professoras para ser
discutido nos nossos encontros. Vimos que o levantamento de perfil feito mensalmente ja
tinha o carater de Conselho de Classe, pois a partir desse perfil tragavamos as estratégias de
trabalho pensando a sala de aula e o espago dos nossos encontros. Eu via um senfio, no
sentido de que estava centrada em mim a definigio de estratégias a partir dessa avaliagdo.

Preparei, entdo, um texto sobre Conselho de Classe Participativo (anexo D), no
sentido de possibilitar que refletissem sobre o mesmo, contextualizando-o nos paradigmas
c;mriculares existentes: técnico-linear, circular-consensual e dinamico-dialégico (Habermans
apud Domingues, 1986). Nesse texto analiso que o paradigma dindmico dialogico em sua
duas tendéncias - a critico social dos contelidos e a libertadora - supera e reconstrdi os
paradigmas técnico-linear e o circular-consensual, ao ter em vista projetos emancipatorios.
Pondero ser possivel ver entre as duas tendéncias desse paradigma o que uma tem a
acrescentar a outra.

Ainda nesse texto (anexo D) coloco que considero o Conselho de Classe

Participativo aquele em que os interessados - alunos e pals - tém voz e poder de decisdo,

1sto €, quando ambos sio ouvidos e seus interesses considerados. Esse foi um movimento

qﬁe as professoras chegaram a fazer durante o ano de 1992, nfio propriamente com o carater
da participagdo direta dos pais e alunos no Conselho de Classe, mas como a participat;{io
destes nas reunides de cada turma, onde as professoras colocavam como era desenvolvido o
trabalho e ouviam dos pais sua avaliagéio sobre o mesmo. |

| Vimos como trabalhar com os pais e os alunos a psicogénese, apresentando a
évolugﬁo do perfil de cada turma desde o inicio do ano, trabalhando, além das trocas, a

possibilidade de cooperagéo entre os alunos. Vimos t_ambém que seria de se colocar aos




pais como se desenvolve o trabalho didatico-pedagogico a partir desses perfis e historias de
cada turma, assim como o que poderiam fazer em casa para ajudar seus filhos.

Para auxiliar os pais no sentido de compreender a proposta de trabalho e como
podiam acompanha-la e intervir na aprendizagem dos alunos, decidimos que poderiamos
também mostrar-lhes algumas estratégias de trabalho com as criangas, demonstrando-as
com algumas atividades.

E, para que os pais situassem a proposta de trabalho, enquanto processo
ontogenétioé e filogenético, em termos da apropriagdo da lingua escrita por cada crianga, foi
proposto que seria interessante comparar essa construgdo individual (ontogénese) com a
caminhada feita pela humanidade na construgiio da lingua escrita (filogénese),
exemplificando com situagGes concretas como se da a construgio desse conhecimento.
Especialmente enquanto ontogénese, as professoras trabalharam com as criangas e seus
pais que aprender a ler e escrever é como aprender a caminhar, falar, andar de bicicleta, qixe
sdo situagGes que demonstram como se da aprendizagem enquanto processo.

Ha toda uma re-significagio em tomo das possibilidades de uma participagio
efetiva dos alunos e seus pais no Conselho de Classe e na definigéo do curriculo escolar que
pretendo retomar posteriormente na conclusﬁo. deste estudo.

Vejo o Conselho de Classe Participativo como o momento em que se reflete sobre o

curriculo de forma contextualizada nos interesses e necessidades da realidade da poplﬂaf;éo

envolvida.
Pensando nas nossas escolas municipais e na clientela que atendem, contextualizo a.
preocupagio com a construgdo de um novo curriculo com palavras de Giroux (apud

Domingues 1986, p. 363):

"A construgdo de um novo curriculo voltado para as camadas
populares devera derivar de uma compreensdo teoricamente refinada a
respeito da forma como o poder, a estrutura ¢ a agdo humana funcionam
para reproduzir nio s6 a logica da dominagdo, mas também o calculo da
mediagdo, da resisténcia ¢ da luta social." -




Quando o ato de pensar o curriculo néo fica restrito aos professores, mas passa a

envolver pais e alunos tem-se a possibilidade de identificar "os conhecimentos significativos

¢ as praticas culturais das diferentes classes sociais". (Domingues, 1986, p. 362)




- A avaliagfo ao final do trabalho de campo

Quero retomar agora a avaliagdo do nosso trabalho, através do posicionamento das
alfabetizadoras em reunmido realizada ao final do ano letivo, anterior as entrevistas
indrviduais.

As falas das professoras mostram as construgoes que foram possiveis a nivel

mdividual e enguanto grupo com a efetrvagio do trabalho agui analisado.

Professora F:

"Entrei em pénico quando soube que ia trabalhar em 12 série.

Quando assumi na SMED e soube que s6 havia 1* série, preferi ir
para uma escola particular (cedida), mas quando soube que ia para 1* série,
(les1stl.

Depois me ofereceram uma 1* série na rede, no Morro da Cruz, e
acabel aceitando a la série na... (escola atual) e agora estou pedindo
remanejo para escolas da rede mais proximas de casa,

Tinha fobia por 1° série, mas depois de todo este ano estou gostando
de 1* série."

Professora A:

"Nio tive a andanga da... (F), mas nunca pensei em trabalhar em 1°

Naio sabia nada do construtivismo; escutava falar. ..
Fui para sala de aula, '

Niio sabia nem o método... Pense1 até em largar!
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Quando fui falar com a... (diretora), ela me incentivou muito; a...
(vice) mostrou as didaticas, depois tu comegaste a vir também e a coisa foi
indo.

Até junho estava bem preocupada e depois a coisa deslanchou

A turma me ajudou... a grande maioria da furma colaborou e acho
que no ano que vem é um desafio a mais.

O pior de no conhecer a proposta é nflo ter idéia de como se faz no
tradicional.

Estou super-satisfeita com o meu trabalho ¢ a minha boa vontade de
ter ido atras.”

"Tive uma grande ilusdo; depms uma grande |
pé na realidade.

Grande ilusdo: oonsimt:v uma coisa grande, onde todos
ajudariam.

Grande deoepgao os alunos tém que passar

Pé na realidade depoxs desses trés t 3 eu aprendx muito € ano
que vem nio val ser assim, eu vou comegar pefa realidade e depois o
sonho."

"E como ¢ a realidade?"

"A realidade ai vai ser como é. O pé na realidade depende de cada
ano, da ativagio, da direcio, dos colegas, da turma.
Estou tranqiiilissima pelos meus ahmos que estdo bem."




"A grande preocupagio foi o... (aluno)

Sai muitas vezes chateada da reunifio e nem sempre em fimgio da
prépria reunifio.

Néao me iludi muito em mlw;.ao ao construtivismo. Muita coisa falta.
Muito pouco ¢ dado.

O relacionamento é algo que pnvxleglo “

"Tenho sérias questdes quanto ao construtivismo. Tem vérias coisas
que & gente faz que nioc é construtivismo. Nioéquaaganﬁenaoﬁu;a
construtivismo: mas estfio muito longe algumas coisas que fazemos.

Parecethasm—valanzagaomve:sedaquannﬁ»w

Nﬂosmscopmcessoétodahomcstarvmdodcssafmna Nﬁo sei
se ha outra forma.

Tem muita coisa que a gente deixa para trds numa sala de aula,
camo a questio do grupo. -

nﬁosediscmeﬁgmpotamémmfbdecomole.

A gente niio explora o trabalho de grupo.

Oquecrescifoiquantoaqmstﬁodainmwem;ﬁeoomaériangana

aprendizagem,”

Professora B:

"A... (secretiria) cortou a idéia da supervisdo... ficou decidido que
trabalharia em alfabetizagfo eomalguns alunos “grandes, no tumo do
curriculo por area.

Eles mesmos ¢ a escola achavam que era uma turma de classe
especial. |

As colegas diziam sobre meus alunos:

- Séo tudo doentinhos! :

-Ah,masaqmleatécarademargmal tul!

- Mas nfio vai passar nenhum! .
- Coitadal ..
Além de receber tudo i isso, naotmhaaopomml 8 de trocar a nio
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O significativo foi ver neste ano a questfio da intervengéo... A gente
até ja fazia na outra escola, mas nio de forma tdo insistente. Olhar as
criangas uma das outras professoras, trabalhar a avaliagfo junto com eles,
deles se verem ... Eles avangaram muito e eu também! Eu nunca tinha feito
180 e pré eles foi 6timo. E nflo ficava s6 aquela coisa de eu dizer."

\ Retomando a lertura das falas das professoras percebo o quanto sdo nicas em
mostrar falhas, discrepancias, processos e posturas diferenciadas, apontando para a
necessidade de outros conhecimentos para podermos repensar alguns aspectos e aprofundar
outros, com vistas a efetivagio de uma proposta didatico-pedagégica condizente com os
interesses e necessudades das classes popu[ates |
Pretendo comentar alguns aspectos colocados pelas professoras e que me fazem
entender methor o que seja o pénico e pavor a que se referem quando se deparam com uma
1* série pela primeira vez. Esse medo, dependendo da experiéncia, reflete-se por vérios
anos, ou aos poucos vai desapa:eoendo como foi possivel perceber em relatos anteriores
._ ~ A medida que o professor comega a sentir-se methor preparado no sentldo de
compreender o processo constmnvo de seus alunos e ‘consegue lidar com maior facilidade

com as diferentes concepgdes sobre o que se escreve e se 1& e como se escreve e se 1é em

termos de planejamento e agdo, consegue entfio, pela observagdo e reflexdo, ter instrumentos

para repensa-los. Ou seja, o professor teoriza sobre sua pratica a partir da proprna pratica, o
Que o mpulsiona a buscar em seus referenciais tedricos a ampliagiio dessa compreensdo e
agao. |

Assim como transparecem essas posigoes de pavor e panico micial, vejo uma
postura que se diferencia das demais por ter apresentado no comego certa ilusdo em tom@ de
uma proposta conhecida superficialmente e que na pratica mostra-se desafiante, exigindo
parsxstencla e convicgdo avassaladoras. . '

Outra fala nos remete para criticas sobre a foxma como se vem trabalhando com o




referencial construtivista na Rede Municipal de Ensino. Questiona aspectos que,
dependendo da forma como olhamos para os mesmos, podem transparecer uma
supervalorizago da avaliagio dos niveis psicogenéticos e de seu acompanhamento
(uantitativo e creio ser esta uma critica de muitas vozes na rede. O interessante de analisar ¢
(ue sdo os profissionais da Educagao que t8m uma posigio mais critica em tomo do que se
deve aprender, que questionam o como se aprende, como se fossem posigoes excludentes
e ndo complementares.

Ha ainda outras duas diferenciages de falas: uma que se expressa na consideragéio
do afetivo como mais relevante, misturada a uma descrenga no construtivismo, e outra que
se debate com a dificuldade em lidar com o preconceito expresso em relagdo a seus alunos
por outros professores. Uma dessas falas nos remete para a possibilidade de se resolver os
problemas educacionais no nivel afetivo e de relagSes somente, 4 que nio se sente
f;%r__xparadﬂ num referencial tedrico e politico para compreendé-los entio numa inter-relagao
mﬁi_s ampla. E a outra fala consegue resgatar dentro da sala de aula, pela consciéncia do
pr@sso de apropriagdo do conhecimento, a crenga em seus alunos ao se verem aprendendo.
pela busca de conscientizagfio desse processo.

 Corro o risco de fazer caricaturas das alfabetizadoras ao analisar suas falas em
a]lgims paragrafos e espero que, a partir desta minha poéiqﬁo, fique claro que ndo tenho a
pretensdo de ser rigorosa nessa analise, mas pontuar alguns aspectos, visando refletir sobre
a f_(}fmaqﬁo do professor alfabetizador.

[nspiro-me em Paulo Freire para fazer a letura dos depoimentos das

alfabetizadoras...

"Eu digo que ler ndlo é s6 caminhar sobre as palavras, e também nédo
é vaar sobre as palavras. Ler é reescrever o que estamos lendo. E descobrir
a conexflo entre o texto e o contexto do texto, ¢ também como vincular o
texto/contexto com o meu contexto, o confexto do leitor.” (Freire, Shor,
1990, p. 22) )




Acredito que a analise dessas seis questdes e dos dois momentos avaliativos do
processo de trabalho de campo, ilustraram, em alguns dos seus pontos mais significativos, a
caminhada do grupo de alfabetizadoras que participaram desta pesquisa, assim como o meu
processo de assessoria, como parte de uma historia que se contextualiza e historiciza neste
grapo e noutros grupos, remetendo a repensar compreensdes teorico-praticas, com vistas a
agOes praticas futuras.

Quero a seguir fazer a conclusio deste estudo, em seu carater provisorio de recorte

de uma pratica e de um processo de formagdo que continua para todos os seus sujeitos.




PARTE III - CONCLUSAO

O RECORTE DE UM CAMINHO QUE CONTINUA

Como palavras finais deste estudo enquanto recorte de um caminho que continua,

quero trazer, num primeiro momento, as questdes que nos remetem 4s enfrevistas feitas com

as professoras alfabetizadoras (anexo E), no sentido de pensar a continuidade do trabalho de
assessoria, amparado no desejo da melhoria da nossa agéo de educadores para construgfo de

uma sociedade mais justa.

Professora A:

"Para eu pensar o frabalho eu vou iniciar mais situada no ano que
vem. ' _

Uma questdo que ficou ainda é a leitura. Eu vejo que enfatizo mais
a leitura. Essa ¢ a principal questdo para o ano que vem... investigar sobre
uma suspeita que ficou para mim neste ano. Ou seja, parece-me que além
dos perfodos (11, I, I3 e até S.A.), existem sub-perfodos (se assim pode se
chamar)."




"Este ano tive muita resisténcia ao trabalho com texto. Essa questdio
do texto tem que ter insisténcia... Eles tém muita resisténcia e a gente
precisa rever. ... € ser até¢ que por falha minha e talvez eu precise
repensar. Quanto a produgiio de palavras e frases a gente niio vé muitas
resisténcias. Os que nflo tém no minimo uma escrita silibico-alfabética nfo
(uerem escrever.

A parte de matematica deixa a desejar numa proposta construtivista
e sel que preciso aprofundar mais."

Professora C:

"... ¢ 0 que ocorre com uma grande maioria das escolas que acham
que através de uma metodologia avangada liberta a classe dos
empobrecidos do seu estigma de analfabetos.

Acredito que a escola é possivel para as classes populares so que
nfio sei bem como ela deve ser, mas nunca se questiona a forma como é
usado o tempo dentro da escola de periferia. O que se tem é o tempo
contado como aula ¢ onde fica a construgdo do conhecimento dos
educadores? Onde fica o tempo para os alunos produzirem seus
conhecimentos que ndo sejam os de sala de aula?"

Professora D:

"Comegax com muito pique. Nada de esperar a evolugao da espécie.
Nada de esperar, refletir muito, ficar divagando. Ser mais pré,txca, um
pouco mais de consisténcia em oonheclmentos sobre animais, plantas

86 ler e escrever!"




Professora E:

"Acho que determmadas coisas aconteceram tarde comigo.
Principalmente no que ¢ essencial para o aluno no inicio...

Quanto tempo levei para fazer crachas. Eu custei a aceitar trabalhar
junto com vérias coisas. Sinto a necessidade de ler mais. Aquele trabalho
de ler aquele livro (Ferreiro, Teberosky, 1986), cada uma, um capitulo,
sinto que foi bom. De repente até nfio retomar esse, ler outros textos.*

Professora F:

"Quais as questoes do ano que vem? Isso ai é preparar aula!
Primeiro vai ser uma conversa com os alunos, apresmtagﬁo ver o
que estdo trazendo a nivel de oonhecunento Néo sei se vai ser aluno de

J ardnn L

Fica claro na andlise dessas falas que, para algumas professoras, existem questdes
que vém sendo perseguidas, perpassadas por conflitos, com os quais se defrontam ¢ buscam
respostas,

Transparece também a preocupagdo com aspectos para os quais nos mobilizamos
na Equipe de 1* Série, ao pensar cstratégias que. levem os alunos a fazer uso
verdadeiramente da escrita como fungdo soczal e para o qual conta a crenga da professora
nesse valor ¢ no seu uso. E em relagdo a isso, pudemos perceber que, do texto como mero
pretexto para se fazer a reflexfio em tomo da leitura e escrita de palavras, temos um caminho
construtivo até percebé-lo e trabalhar mais claramente com estratégias de escrita ¢ leitlifa,
bmmdo privilegiar concomitantemente: conteddo - o que se escreve e se 1€ - ¢ forma -
&iﬁo se escreve ¢ se 1€,

As palavras das pmfessoms sobre as expectatwas e questdes que ficam para serem

persegmdas induzem-me a pensar sobre 0 meu trabalho de assessoria. Penso que nﬁo
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poderia ser diferente, pois "A Investigacdio-acdo na formacdo do quessor
alfabetizador" se concretiza .através de uma relagio dialogica com diferentes espagos de
interagéo.

Assim, a construgdio de uma proposta de alfabetizagdo leva a diferenciar o
construtivismo enquanto epistemologia ¢ como proposta pedagdgica, no sentido de enteder
melhor a relagio teoria e pratica ¢ a verdadeira praxis pela interagéio dialética de ambas.

Acredito que esta proposta nflo visa somente uma metodologia mais avangada,
mas o construir de um pensar pedagdgico mais amplo, a partir da contribuigo das diversas
ciéncias, referendado numa politica educacional de caréiér progressista. 56 que isto nﬁo se
dque no discurso tedrico somente, mas muito especialmente na agio prética, onde as
necessidades e interesses dos alunos ¢ suas familias sdo privilegiados pela escola como
definidores de um curriculo. Este movimento de reestmtuxacdo da relagdo escola—
comumdade € da construgdo de um projeto curricular, ja é percebido na Rede Mumcxpal de
Ensino de Porto Alegre, especialmente naquelas escolas ou entre professores isolados aue

avaliam como importante a participagdo efetiva de alunos ¢ pais na definicdo da aéﬁo

e‘s__colar
Hé muito que construir conforme a proposta pe(fagdg;ca gue S€ quer para as nossas
escolas municipais, € isso inclui necessariamente uma ampla participaglio popular nesse

pensar ¢ fazer pedagégico,

"A abertura dos pos e muros escolares deve ser acompanfacda de
uma nova proposta pedagégica que a exige. Se as escolas nflo estiverem
predispostas a essa mudanga a gestdo e a melhoria da qualidade serdo
expressdes esvaziadas de qualquer conteudo suhstantnvo " (Sposito, 1990,

p. 53)

E ¢ acreditando na possibilidade de a escola publica ser agéncia de transformacéio
darealidade social, num trabalho conjunto cofn a comunidade onde estd inserida - conforme
o5 interesses ¢ as necessidades desta Gltima - em interdependéncia com os ideais de
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melhoria da realidade educacional e social dos profissionais da educagfio, que antevejo o
espago 4 agdo construtiva.

Pondero, entfio, que devemos cultivar nos educadores o espirito critico da
investigagiio a partir de suas proprias priticas, j& que a Educagiio ¢ uma prética. E isto me
remete 4 fala de uma das professoras, quando afirma ndo querer ficar fazendo discussdes
tedricas, mas falar de suas preocupagdes quanto ao contetdo do curriculo, {d que estas séo
atividades concretas de sua préatica. Lembra-me o quanto privilegiou a forma, ou seja, o
como se aprende, durante o ano letivo, a partir da necessidade de intervir mais
consistentemente, € como agora consegue voltar-se para o conteddo, isto €, o que se
aprende. Depoimento como este mostra também como se dd a qualificaglio da ampliaglio da
capacitago de professores pela consideraglio do seu processo de construgdo da pratica.

"As pesquisas sobre formagfio de professores tém demonstrado que
o lugar onde os professores aprendem seu oficio ¢ a escola,
fundamentalmente a sala de aula." (Teberosky apud Ferreiro, 1990, p. 21)

Percebo também nas falas das professoras que ha dlferentes joompreemﬁes do que

seja: discutir a pratica, que vai desde a centracﬁb em atividades meramente didaticas, vistas
como receitas, até uma reflexfio sobre os porqués das mesmas e de sua relagé’o com as
necessidades ¢ interesses concretos das criancas e dos seus pais, compatibilizados com os
seus ideais de educador critico, Com isso, posso dizer que as questdes praticas tém sempre
como referéncia compreensdes que, assim como aparecem polarizadas, podem vir a ser
recohstmidas por uma nova concepgdo fundamentada na interdisciplinariedade ou
transdisciplinariedade dos diversos conhecimentos € agdes préticas.
Para Freire (apud Ferreiro, 1990, p. 24); )
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"Porque assim como dizemos que as criangas constréem hipdﬂéses,
também temos que partir das hipoteses que o professor elabora, temos que
partir da receita que ele nos solicita porque isso nos fornece um dado a
respeito do que ele pensa e, portanto um relacionado ao que temos
que fazer. Isso ndo significa limitarmo-nos ao que ele pensa, mas sim, a
partir do que ele pensa, questionar para superar”. .

Nio pretendo analisar o processo de formagdo como assessora na Equipe de 12
Sénie da SMED, esmiugando em termos dos referenciais tedricos e da propria construgéo
que fizemos enquanto Equipe de 1* Séne, mas colocar que consigo me ver, de certa forma,
espethada na génese de implementagao de uma Proposta de Alfabetizagéo para as 135 séries
da Rede Municipal de Ensmo de Porto Alegre, e também acredito, de certa forma, que
essa construgido esta contemplada neste estudo. Insisto no termo - de certa forma - porque
parece-me que nos processos individuais transparecem as concéﬁqﬁes diferenciadas sobre
determinadas ¢uestoes no nosso grupo de trébalho, que eram e sdo alvos de reflexiio e busca
de aprofundamento teérico para uma construgfo coletiva. (Prefeitura Municipal de Porto

Alegre, SMED, 1989, 1990, 1992) | | |
| Palacio (1990 apud Ferreiro, p. 23) adverte que a formagio da equipe de assessores
merece wna mengao especial, pois professores alfabetlzadores quando assumem a fungao de

assessores se depararam com duvidas que ndo haviam tido antes:
"Logo descobriram que ndo se tratava de transmitir sua experiéncia,

que nio se tratava de passar conhecimentos alheios aos outros professores
mas sim de propiciar uma reconstrugdo de sua prética educacior

Portanto, assim como o professor aifabetizador axgreéenta uma geénese na
apropriagdo do conhecimento tedrico-pratico, eu, como infegrante de uma equipe que atua
junto a formagdo de professores de 1° série, também passei e cbmpartilhei com minhas

colegas-assessoras de uma génese de formacdo de cardter grético,‘dpe se deu em servico, ia

que a maioria de nos tmha como experiéncia anterior a afuagdo como proféssoras

a]fnbetizadoras.




146

Pela prética da assessoria Vi o aue significa sair do lugar de professora somente. e
trabalhar com os professores de um oufro lugar, trabalho esse que nem por isso €
hierarquicamente superior, mas diferente, em termos de olhar que se langa sobre a yréticé.

Analiso que, na Equipe de 1* Série, passamos por um processo construtivo de
formagdo enquanto assessoras, avancando na compreensdo da impfementacio de uma
proposta de alfabetizagio em que acreditivamos e que fomos redimensionando €
reconstruindo a partir da sua generalizagfo, durante a primeira gestfo (1989-92) da
Administragdo Popular (AP) e no momento atual desta segunda gestio (1993),

De um movimento inicial onde o jogo € 6.trabalho em grupo eram critérios
definidores de um ambiente alfabetizador, acrescidd da consideragfio das hipdteses

cognitivas dos alunos, especialmente sobre como se [é e se escreve, passamos, na

assessoria, a professores alfabetizadores - de uma relaglo que privilegiava o possivel tendo

em vista o desejado, para a consideragfio mais clara da intervengfio. Ou seig. néo bastava
pmpiciar situagdes signiﬁcativas para as aprendizagens € as frocas, mas se fazia neceqéﬁ;rio
avancar de uma "contcmplacﬁo extasiada” das MQétcscs das cnancgs nara uma
problematizagdo dessas uoncepqﬁes

A palavra ganhou significado como espago para a infervencdo na leitura e produqﬁo
escnta dos alunos E esta nos apresentou o texto como mero pretexto para dele se arrancar
as palavras, assim como apontou para a discrepéincia el_lt(c 08 processos de [eitura e escrita e
da produgdo de texto e palavra. E mais, que havia uma ialorizat;ﬁo significativa do como se
aiimnde que ndo correspondia a uma preocupagio de tal valor em refacdo ao que' se
aprende

__ O préprio processo de nnpfementacﬁo ¢ generalizagdo permitiu, pelo

aéompanhamcnto do trabalho dos professores alfabetizadores, marcar esses ¢ outros
aspectos como alvos macigos de nossa agdo na assessori.g.- '

Questdes explicitadas neste estudo pelas professoras alfabetizadoras em suas

ultimas falas, de que ficavam como preocupagdes parg‘aﬁ: quais tinham que se voftar ou
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continuar investigando e agindo - a leitura como processo a ser melhor conhecido, a
resisténcia A produgio de texto, a compreenséio de uma proposta de alfabetizagdo como uma
matodologia avangada, a relagio interdisciplinar ¢ transdisciplinar entre contetido ¢ forma,
e entre os diversos conhecimentos, assim como o resgate do que se deixou de fazer a nfvel
didético e a compreenséo de que o trabalho prético € a grande questio - nos remetem para
buscas que nfo sfio somente destas professoras, ou minhas, mas que, em maior ou menor
medida, sfio preocupagdes de todos os professores alfabetizadores, assim como de toda
equipe de assessoria.

_ Inspiro-me em Ferreiro para ilustrar a nossa caminhada na implementagdo de uma
proposta, que no momento em que foi introduzida na rede ¢ foi assumida pelos professores,
deixou de ser a implementaglio de um projeto politico educacional progressista somenié e
passou a ser a realidade de uma rede de ensino que mostfa todas as contradi¢des ¢ conﬂlms
pgssiveis na apropriagdo de um pensar e fazer didético—pgéagégico;(}?emim, 1990, p.29):

"N:ingﬁém modifica seus esquemas assimiladores por um ato de
boa-vontade; ¢ preciso concluir que esses esquemas sfio inadequados, para

enfrentar a ardua tarefa de substitui-los. Isso é valido para as criangas e
para os adultos.”

Por 1ss0, a forma como esti se constmmdo uma proposta pedagogica de
'alfabetlzaqao para as 185 séries - sujeita a novas construgdes e reconstrugfes - € a f'onta de
1)9§sas mvestigagdes ou de questdes a investigar sobre conhacnnentos teorico-praticos que
hés propomos a trabalhar com os professores, tendo em vista o i reiteradas vezes colocado
compromisso com a construgio de uma escola e soqiadade digna para todos os seus
cidadaos.

Considero que pela via da investigagdo-agdo, que nio se fésuingp ao trabalho de

pesquisa dentro da sala de aula, mas abrange o todo da escola e especialmente a relagio

escola-realidade social, estamos tendo a chance de criar um novo pensar e agir pedagégico.:




Freire (apud Freire, Shor, 1990, p. 52) afirma que:

"... a melhor coisa possivel é trabalhar a0 mesmo tempo nos dois
lugares, na escola e nos movimentos sociais fora da sala de aula. Mas uma
coisa deve ser evitada: ser ineficiente nos dois lugares, fazer mal as duas
coisas.”

Posigio como essa, que reflete sobre a relagédo entre a abrangéncia de uma agéo
critica dentro e fora de sala de aula na busca de interagéo entre educagéo e realidade social,
instiga-me a refletir um pouco mais sobre o aicance e as prioridades na insercéo de um
projeto educacional politico, de esquerda, ao assumir o poder.

Quando Becker (1994) observa que a hegemonia temporéria de uma ciéncia pode
até ser benéfica, e que deveriamos nos preocupar, isto sim, com hegemonias dew,
introduzo esta pos‘igﬁo com o objetivo de pensar sobre o periodo de quatro anos de
implantagdo de uma proposta pedagdgica na Rede Municipal de Porto Alegre (1989/92) a
partir da vitéria nas urnas da Administragdo Poptda_r”(AP ,25

Se, no referido periodo, a mobilizagdo da constrw;ﬁo de uma proposta pedégégica
para as escolas da Rede Municipal, especialmente no caso especifico considerado neste
estudo - das 185 séries - ficou restrita a0 como se aprende, para uns, ou privilegiou muito

pouco o que se deve aprender, para outros, considero que foi um caminho delineado

historicamente por uma opgéo que, mesmo longe de ser perfeita, abriu espagos nas nossas

escolas municipais, ainda que pela resisténcia, para o repensar da propria pratica. Nesse
sentido concordo com Carr (1993) quando diz que: "toda mudanga educacional e social se
assenta em fundamentos de um perfodo anterior de compreensdo de realidade”. (CARR,

A Administrago Popular no perfodo de 1989/92 deu-se através da uohgw,ﬁo
formada pelos seguintes partidos: Partido dos Trabalhadares (PT), Partido comumsta
Brasileiro (PC) ¢ Partido Socialista Brasﬂcu'o CPSB)




1993)2¢

Toda e qualquer critica 4 implementacio ¢ generalizagfo de uma groposta
pedagdgica na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, no periodo da primeira gestdo da
Administragio Popular (AP), assim como nesta segunda gestdo, € instiganfe a que
educadores preocupados com a melhoria da agéio do professor em sala de aula e fora dela se
posicionem. E ¢ com este objetivo, e nio outro, que apresento minha posigio, que ndo tem a
pretensfio de ser um olhar privilegiado sobre uma proposta pedagdgica que se historiciza.,
mas que se coloca como um outro olhar, de dentro do préprio processo de implementagio
dessa proposta. E ¢ acreditando nas certezas incertas e nas certezas em construgdo (Becker,
1994) que apresentei aqm minhas convicges.

Acreditando que uma Ciéncia Critica da Educagfio deve colocar as musas ape
impedem que os professores tornem realidade seus ideas, vejo afravés desta qes(q,usa. ongle
reflito sobre o meu trabalho de assessoria e o dos professores alfabetizadores, que para ser
pratica, a Cléncla l«iducaclonal deve transformar a forma como os profissio_ﬁais da
Educagiio pensam a sua prédticas. (Carr, [993).27 ” ‘

De certa forma, a leitura do texto desta dissertacio que representa a nossa Wrm
de pesquisa no ano de 1992, se mostrou, para as alfabetizadoras, perturbadbra e
surpreendente. Instigou-as a refletir sobre as representacdes que, mesmo sem o deseiar.,
acabei fazendo de cada uma delas ao lhes apresentar através de seus memoriais ‘ez falas,
assim como de suas qﬁestﬁes. Quero, no entanto, géféntir—thes que, pela dialética do ser e
nilo ser, conhecer ¢ desconhecer, vejo-as como obras (Penin, 1993). Logo, a minha reflexfo,
mesmo que parcial, tem em vista contribuir 4 construqﬁo de um espago de humanizacdo ¢
criagéo de suas préticas como alfabetizadoras. L

Os resultados da investigagho-aclo, pela sus caracteristica de intervengllo na

26 © 27Argumentagdes trazidas em Seminirio j4 citado anteriormente em nota de

rodapé.
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realidade mvestim sdo pérte do préprio desenvolvimento da pesquisa e definem assim as
questdes a serem investigadas. Permitem também algumas conclusdes sobre os efeitos da
mesma na ago pratica dos educadores. | |

Foi possivel, entfo, experimentar com a investigagiio-aglio:

- 0 gquanto a reflexdio sobre a prética ¢ uma conquista ardua onde perceber nio
significa necessariamente compreender os problemas que emergem da prépria agdo
educativa, ¢ que a relagfo estreita enfre feoria ¢ prdtica possibilita uma visdo mais
aproﬁmdada ¢ complexa dessas questdes, assim como permite trac,ar hipéteses. ag;u',
observar e refletir sobre os resultados dessa préxis;

. -aconstatagio de uma génese na formagdo como professora alfabetizadora que é
garantida de certa forma pela pratica, j4 que néo basta possuir referenciais tedricos
significativos a uma acéé, mas ¢é preciso compreexi_dé-fos no cotidiano da escola.
reinventando-os em compreensdes mais amplas; |

| - que a relagfio assessor-alfabetizador é dialégica, sendo que um aprende com o
outro a partir de interesses ¢ necessidades comuns e ofhares diferenciados sobre a prética
reﬂenda criticamente; |

- 0 quanto a qualiﬁcagﬁo da agio docente é priviI‘legiada de forma efetiva pela
forma:,ﬁo no professor, de uma postura de pesqmsador critico de sua prétxca e,
especlalmcnte

L. Tquea pratica ¢ fonte de construgéo tedrica sobre a compreensdo do fazer do
profcssor ¢ que este pensar diddtico-pedagdgico é o cmo cspecxf' co da Pedagoga.
enquanto Ciéncia da Educagdo.

. Estas siio algumas conclusies que relevo dwta pesquisa € genso que as mesmas
apontam para pensar de forma mais detida sobre as possibﬂldades que a investigagfo-agio
tcm 1o campo da Pedagogia. _ | |

Constatei que a investigaciio-acio mostra-se como um caminho que efetivamente

pode propiciar a procura da interacfio mais estreita enfre universidade. escola pubhca.,
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realidade social e instituigdes que fomentam a pesquisa. Apresenta-se, entiio, cémo
necessaria, no sentido de que todos os envolvidos e interessados na melhoria da Educagéio e
realidade social possam intervir criticamente de forma participativa, possibilitando assim
uma investigagfio-aglio interdisciplinar € transdisciplinar.

A investigag#o-agfio caracterizou-se como o tipo de pesquisa a ser incentivada na
formagéo dos professores em servigo por abragar postura e metodologia de pesquisa
necesséria a reflextio da prética cotidiana na escola.

Como a investigagio-agdio visa 4 melhoria da pratica, ao se fomentar este tipo de

pesquisa, estamos dando elementos para os educadores exercerem uma reflexdo critica,

construtiva e transformadora de seu pensar e fazer como educador-cidadéo.
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ANEXOS




HISTORIA DA GENESE DE FORMAGAO COMO PROFESSORA
ALFABETIZADORA
MEMORIAL

Aspectos a serem considerados na reflexdo:

1- De onde vem a influéncia: familiar, amigos, uma professora ou professor marcante, ...

2- Como se tomou professora alfabetizadora; escolas que freqlientou; e contexto politico,
econdmico e social; quais as lembrangas e relagdes que faz entre esses aspectos (escola ¢

contexto); tipos de escola que ﬁeé;uentou no 1° e 2° grau, graduagio, pos-graduagdo e

outros cursos significativos tanto positiva como negativamente; que aprendizagem fez a

cada formagdo.

3- Processo de formagdo: conflitos, dividas, anseios, desejos, faltas, lutos, satisfagdes,
aprendizagens, prazeres.




4- Lembranca de um (a) professor (a) que admire até hoje (motivos); lembranga de um (a)
professor (a) que possa ter marcado negativamente.

5- Levantamento cronolégico de formagdo: se houve influéncia desde a infincia, fazer o
historico localizando quando surgiu o interesse e o que fez no sentido de desenvolver a
formagéo desejada.




FASES A SEGUIR NA INVESTIGACAO-ACAOX=

"Os proﬁssionais dedicados a trabalhar no campo social, educativo,
politico, etc.., normalmente preferem deixar a pesquisa para o0s
pesqmsadores com o fim de eles dedicarem-se & mtervengdo e, no caso

dos administradores, de planejar.” (p. 97)

" .. em teoria todos consideramos a educagdo necessdria. Neste caso
nio estamos falando da investigagdo findamental, mvestigagdo pura, que
embora sejam importantes para o avango da ciéncia, do ponto de vista
pritico tém pouca viabilidade. Falamos da investigagdo ligada a agéo,
vinculada 4 prética profissional. Trata-se de tentar buscar respostas a
multiplas interrogagdes e problemas com os quais nos defrontamos na vida
cotidiana. Para a resolugdo dos mesmos se exige: reflexdo, anﬂhse e
mvestigagao." (p. 97)

"... exige muitas vezes, avangar e retroceder nesse processo Simioso
€ promissor que nos mostra a investigago-agdo.” (p. 97)

28 Trata-se de uma livre tradugdo feita por mim do iten 2 (dois) do capitulo
IV do livro: Investigacion-accion; aplicaciones al campos social y educativo de Maria
Gléria Perez Serrano, elaborada para leitura e discussfio com os sujeitos da pesquisa.




ORGANIZACAO DO GRUPO

"em geral o ftrabalho em grupo pode ser uma experiéncia
enriquecedora e exige uma aprendizagem constante.” (p. 97)

"Para ter éxito o trabalho em grupo exige respeitar as seguintes
regras basicas" (Jacob apud Serrano, p. 98):

"-. Os membros do grupo tém que mostrar mteresse comum pelo
tema de trabatho.

- Cada membro deve ter a determinagdo de contribuir regularmente
para o trabalho em grupo.

- Cada membro deve estar disponivel para as reuniGes de equipe e
justificar sua auséncia,

- Deve-se prever uma repartigdo de tarefas eqiitativas.

- Deve estabelecer um coordenador (a) e um (a) secretario (a) para
manter em dia as informagdes das reunides.

- Deve precisar uma agenda. de trabaiho.

- Deve contar com um tema ou ordem do dia para as reunides.

- A equipe deve prever tempo para fazer a autocritica, tanto do
funcionamento como do conteudo sobre o qual se trabalha."

DEFINICAOQ DO PROBLEMA

"Os problemas devem surgir de uma necessidade sentida, de uma
situagdo concreta de vida de cada dia, ao analisar as questdes que surgem
da vivéncia da realidade... os problemas podem ser sugeridos por outros ou
descobertos por cada pessoa. Em qualquer caso, na investigagao-agao os
implicados no processo devem senti-los como seus. (p. 101)




DINAMICA PARA ESCLARECER O PROBLEMA

ACAO
F N
. PLANEJAMENTO OBSERVACAO
R ¢
REFLEXAO

"A investigago-agdo é um processo dindmico no qual os quatro
momentos se complementam entre si e sdo momentos em espiral
constituidos do planejamento, agdo, observagéo e reflexdo.” (p. 102)

IDENTIFICACAO DO PROBLEMA

"A etapa da definigdo do problema ¢ complexa, pois exige a
identificagdo do mesmo, a reflexdo sobre ele e a formulagdo de modo
apropriado." (p. 104)

"Uma vez identificado o problema, € conveniente reduzi-lo a uma
pergunta muito especifica que deve precisar o que se hd de fazer para obter
uma resposta.” (p. 104)

"Formular o problema exige formular com precisido o que queremos
conseguir.” (p. 103)

"Uma vez formulado o problema, ¢ conveniente perguntar-se pelo
conhecimento teorico-pratico do tema que possuem os pesquisadores que
vilo investiga-lo e tentar estudar de modo profundo o aspecto a investigar,
perguntando-se pela releviincia social que tem o tema e a possibilidade de
resolvé-lo num periodo razodvel.” (p. 103}




OBJETIVOS DO BESTUDO

"Os objetivos sfio os resultados que queremos alcangar com a
execugao de uma agéio planejada.”

"Se todas as fases sdo importantes na elaboragdo da investigagao-
agflo, € necessdrio cuidar de modo especial a formulagdo dos objetivos.
Neste sentido, convém que toda equipe que va se envolver com a
investigagéo participe da formulagdo dos mesmos, que sejam debatidos e
chegue-se a um consenso sobre eles, comprometendo-ge todos os membros
em assumi-los ." (p. 107)

PLANEJAMENTO DA HIPOTESE-ACAO

"A hipétese proporciona uma resposta proviséria do problema.” (p.

107)

"Na investigagiio-agfio, as hipoteses nio nascem espontaneamente e
no momento de comegar a pensd-las é necessério que o grupo faga um
processo de reflexdo sobre os objetivos e sobre a problemitica antes de
chegar a precisar as hipdteses." (p. 107)

"Uma hipétese-agio, portanto, nos indica uma acéo a realizar que
deve responder sobretudo a uma auto-reﬂaxao e autocompreensido da

hipétese.” (p. 107)




DINAMICA PARA PROVAR A HIPOTESE-AGAO

"Uma vez formulada a hipotese-agdo, a equipe enfrenta a
necessidade de provar sua consisténeia. Para tanto € necessdrio recolher
informagfo. Trata-se de recolher dados que nos permitam assegurar que as
associagdes estabelecidas nfo sejam rechagadas através da pratica” (p.
LO®)

ELEICAO DE INSTRUMENTOS

"Com respeito a eleigdo dos instrumentos, € necessario procurar que
sejam variados, pois nio se pode conhecer de uma s6 otica algo que por si
¢ muito complexo." (p. 109)

TECNICAS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

"Na investigagdo-agdio, a andlise ¢ qualitativa." (p. 112)

"Q mais importante € ndo ficar na mera descrigdo de dados, sem
chegar & interpretagio dos mesmos e d utilizagio dos resultados para a

tomada de decisdes." (p. 113)

", a investigagdo-agdo é um procedimento aberto e, 8 medida que
avanga a investigagdo, se determinam novos aspectos de analise.” (p. 113}




INTERPRETAGCAQ E INTEGRACAO DOS RESULTADOS

"Uma vez recolhidos e analisados os dados estamos em condi¢des
de dar resposta aos problemas que formulamos.” (p.118)

A interpretagiio dos resultados deve superar a mera descrigdo, ¢ iluminar nossa
hipotese-agdo, ou seja, a partir da propria teorizagfo serd possivel elaborar uma teoria-
pratica, contrastando, pela reflexfo, resultados praticos dessa agdo com a teoria que a
embasa. (p. 118)

'O momento da mterpretagdo da mvestigagdo é o mais criador, pois

permite dar resposta a problemas particulares contrastados com a teoria
geral." (p. 119)

A INFORMACAO DA INVESTIGACAO-ACAO

"A informagdo na pesquisa deve acontecer durante o processo de
investigagdo-agdo e ao longo de todo o trabalho com o fim de ser
conhecido de todos os implicados na mudanga.  Consiste em registrar o
que se fez, como se fez e os resultados obtidos." (p. 119)

"Ox resultados deverdo apresentar-se de maneira acessivel a todos...
Isto é muito importante neste tipo de pesquisa, pois € essencial que
incidam na prética, e para isso  og resultados devem reunir a qualidade de
apresentarem-se em linguagem clara e acessivel ao piublico para o qual se
dirigem." (p. 121)




TRANSFORMACAQ

A investigagio-aglio nfio termma com a formulagdo das conclusdes... Por isso

devemos perguntar-nos:

* (Que repercussdo teve a pesquisa na equipe implicada? No pesquisador?
* Como meidw? Por que?

* O que fazer para melhorar essa situagéo? (p. 121)

Portanto:

"Cada investigagdo-agdo nos abre novas dimensdes e perspectivas
de transformagao social mais ricas e movadoras." (p. 121)
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ESPIRAL AUTO-REFLEXIVA

RECONSTRUTIVO CONSTRUTIVO
DISCURSQ
entre 4 REFLEXAO —+ 1 PLANEJAMENTO

participantes
PRATICA
10 3 OBSERVACAQ

contexto social

A seguir sdo apresentados alguns pontos para fazermos a avaliagdo dos quatro

momentos da nvestigagdo-agdo. A intengdo ¢ a de que o professor-investigador analise em

termos de discurso e pratica, sua proposta de trabalho considerando seu processo de
formagdo - referenciais tedricos - e questdes, assim como perfil da turma ¢ as trocas no

grupo de 1° série, além da pratica na sala de aula, escola e contexto social.




1 - DISCURSO (entre participantes):

- avaliagdo em termos retrospectivos: o que foi construido, olhando para tras,
considerando os momentos de planejamento ¢ reflexdo nas reunides

semanais,
~ avaliagdo em termos prospectivos: o que pode ser reconstruido, olhando para

frente, considerando os momentos de planejamento e reflexdo nas reunides

semanais.

2 - PRATICA (no contexto social: sala de aula, escola, sociedade):

- avaliagdo da ac¢do ¢ observagdo em termos retrospectivos: o que foi

construido a nivel individual por professores ¢ alunos; como grupo de 1*

série; influéncia na escola e contexto social;

- avaliagdo da acdo ¢ observagdio em termos prospectivos: o que pode ser
reconstruido; novas construgdes feitas como professora, alunos, grupo de 12

série, escola e pela atuagdo no contexto social.




CONSELHO DE CLASSE PARTICIPATIVO
Tole Trindade

inictalmente quero trazer aqui o que entendo por Conselho de Classe,

O Conselho de Classe ¢ o momento em que é desencadeada a reflexfio sobre a

avaliagdo da aprendizagem dos alunos e a intervengdo dos professores. Vejo-o como o

momento de analisar as situagdes diddtico-pedagdgicas que auxiliam no avango das
questOes que alunos e professores se colocam no dia-a-dia de sala de aula e da vida
cotidiana. Portanto, faz-se necessario refletir sobre este momento significativo da discussdo
do desenvolvimento ¢ da aprendizagem dos alunos, assim como da formagdo competente ¢
critica dos professores.

Na verdade, o que acontece a partir de um Conselho de Classe € o replanejamento
curricular e precisamos estar cientes dos paradigmas que sustentam a estruturagdo do
curriculo. Antes, entdo, de discutir o Conselho de Classe Participativo, quero refletir sobre o

Conselho de Classe contextualizando-o nos paradigmas curriculares existentes.

Domingues (1986, p. 351) previne que:

"Quando se penetra na realidade do curriculo, vé-se que as
divergéncias nas definigdes ndo sdo apenas decorréncia da alteragio
semdntica, pois longe de ser um ato neutro, fazer curriculo é um ato de
comprometimento e filiagdo social de wuma particular comunidade
ocupacional."




Os paradigmas disponiveis sobre o curriculo sdo trés: o técnico-linear, o circular-

consensual ¢ o dindmico-dialégico. Para Habermans (apud Domingues, p. 353)

"... o interesse lmmear comanda o paradigma técnico-linear..., o
interesse no consenso orienta o paradigma circularconsensual...; e,
finalmente o paradigma dindmico-dialogico, assim chamado por emergir do
processo dialdgico tem interesse de emancipagdo.”

No paradigma técnico-linear, o curriculo ¢ definido pelos professores e centrado no
contetido bancario, sendo o conhecimento doado de fora para dentro.

O Conselho de Classe embasado nesse paradigma representa-se como constatagao

de resultados, com os professores o fazendo para os servigos (orientagdo e supervisdo) da

escola numa relagdo burocratica com a avaliagdo. O aluno pode obter certas notas ou
conceitos num bimestre e outras noutro por seu esforgo pessoal. Ha total desconhecimento
do processo cognitivo de apropriagdo dos mesmos. A avaliagdo, portanto, ndo representa a
cammhada do sujeito, mas a relagdo do que foi ensinado com o que foi aprendido
(memorizado para a prova, muitas vezes, e até construido em outras, mas sem saber-se por
que processos!).

No paradigma circular-consensual o curriculo esta centrado nas experiéncias dos

alunos e nas necessidades latentes e/ou manifestas.

"O aluno ¢ o criador ou construtor do seu préoprio curriculo... Ao
professor compete Ir junto, mas Ihe é negado intervir, seja para estabelecer
O programa, seja para exigir conhecimentos.” (Maxine Greene apud
Domingues, 1986, p. 359)

No Conselho de Classe, a partir de uma estruturagfo do curriculo embasado no
paradigma circular-consensual, a avaliagdo ¢ fluida e tenta ser eficaz na medida em que os

esforgos e os éxitos séo reconhecidos e valorizados pelo professor. Centra-se no processo,




baseando-se nas diferengas individuais. Privilegia também a auto-avaliagdo ao considerar

que ¢ mmportante que os alunos fagam a auto-reflexdo sobre o proprio processo de

apropriagdo do conhecimento.

As criticas aos paradigmas téenico-linear ¢ circular consensual sio de que,
enquanto um ¢ autoritario, o outro ¢ omisso. Ambos os paradigmas marginalizam o saber
das classes populares e impedem-the paralelamente a apropriagdo do conhecimento

construido pela humamdade ¢ a construgdo da consciéneia critica,

Dentro do paradigma dinamuco-dialogico:

"Duas tendéncias estdo semdo gestadas.. Uma que aposta na

possibilidade do curriculo como elerento-chave de apropriagio do saber

~dominante pelas camadas populares, ¢ a outra que a nega." (Domingues,
1986, p. 360}

Considero que a tendéncia progressista critico social dos contetdos resgata a visdo
que se tem do curriculo no paradigma técnico-linear (que se identifica com manutengdo do
status quo numa visdo liberal da sociedade).

A tendeéncia critico-social dos contetidos substitui a educag@o bancaria pela
valonizagao da apropriagdo dos conhecimentos universais de forma critica. Justifica que
estes conhecmentos ndo sdo de uma classe social - a elite - mas tomados para si, por esta
classe. As classes populares, ao apropriarem-se destes conhecimentos, tém a possibilidade
de criar estratégias de agdo com vistas a projetos emancipatorios. O papel do professor ¢ o
de mediador da cultura a seus alunos, sendo o dialogo adulto-aluno desigual, pois acredita-
se que o professor precisa ter aliado ao compromisso politico, competéncia técnica.

A outra tendéncia do paradigma dindmico-dialogico, gque ¢ a progressista
libertadora, considero que resgata a visdo de curriculo que se tem no paradigma circular-

consensual pela superagao da visao liberal - que representa os mteresses dos dominadores -




pela visdo progressisté - que representa a transformagdo da realidade conforme os interesses
dos dominados, que representam a maioria do nosso povo.

Parece-me que a tendéncia libertadora resgata e supera a visdo do curriculo
"construido alienadamente” pelos alunos, pelo processo de conscientizagdio, onde ndo hd um
curriculo pré-estabelecido, mas os temas sdo definidos numa relagdo dialégica a partir dos
interesses das classes populares para a superagiio de uma relagéo de dominagio. Neste
processo, professor ¢ alune aprendem em comunhdo numa relagdo educador-educando ¢
educandos-educadores. -

Domingues (1986, p. 364) apresenta como sua posigéo a respeito dos paradigmas

curriculares:

"... aceitar a diversidade paradigmatica com maturidade psicolégica;
viver intensamente esta confrontacfo dialética, sabendo que néo existem
solugbes ficeis nem mecdnicas; ser suscetivel as controvérsias explicitas
ou ocultas, ter consciéncia de que nenhum paradigma do curriculo vé o
todo, e de que privilegiar certos aspectos do curriculo é crer que este é mais
relevante que aquele.”

Julgo que aceitar a diversidade paradigmatica consiste em aproveitar de cada
paradigma o que estes tém a oferecer para a transformaciio da realidade e construcdo de uma

sociedade cooperativa e democritica. Considero que o paradigma dinimico-dialégico em

suas duas tendéncias supera e reconstréi o técnico-lmear e o circular-consensual com vistas

a projetos emancipatorios. Penso também que é possivel ver enfre as duas tendéncias do

paradigma dmamico-dialégico do curriculo o aue tem a se acrescentar uma i outra. -
Ambas as tendéncias que espelham o paradigma dinimico-dialégico tm em
comum a busca da transformagdo da realidade conforme os interesses da maioria da

populagio. A tendéncia libertadora acrescenta 4 critico-social dos contetidos a consideragdo




dos saberes populares como conhecirento contextualizado e de identidade cultural. A
tendencia critico-social dos contelidos considera que os conhecimentos universais ndo sdo
de uma classe social, mas construgdo da humanidade, sendo que, ao passar por uma
apropriagdo critica, cria espagos de conscientizagio ¢ ferramentas de agdo para a superagdo
das relagdes de dominagdo, seja de classe, género, raga, entre outras.

Parece-me que agora € o momento de fazer uma reflexdo em tomo do Conselho de
Classe como o antevejo a partir do paradigma dmamico-dialdgico. Quero ressalvar que ndo
tenho a pretensdo de trazer uma receita de como desenvolvé-lo. Tentarei, no entanto,
apontar aspectos que considero importantes para construi-lo ¢ encaminha-lo envolvendo as
diferentes instincias e seus diversos momentos. SO assim terd a possibilidade de ser

realmente Participativo.

Penso que o Conselho de Classe ¢ Participativo quando os interessados (alunos e

pais) €m voz ¢ poder de decisdo. Quando estes sdo ouvidos ¢ seus inferesses considerados,

Pondero, também, que € Participativo quando supera a constatagdo de resultados da
edlucagdo bancdria (paradigma técnico-linear), assim como a omissdo ou o laissez-faire da
mtervengdo do professor (paradigma circular-consensual), para ser um momento de reflexdo
onde contam os aspectos técnicos (a didatica e génese dos conhecimentos), humanos
(relagdes objetivas ¢ subjetivas) e politicos (por qué e para qué avaliar).

Considerando o curriculo como todas as experiéncias que o aluno tem sob a tutela
da escola, pode se pensar novas estratégias didatico-pedagogicas tendo em vista o processo
construtivo individual (dé cada aluno; de cada professor), o dos pequenos grupos (de
alunos, de professores de 12 série, 2° série,...) € o do grande grupo (a turma, a escola, a
familia, a comunidade).

Pela reflexdo ¢ discussdo, assim como pelas estratégias de agdo planejadas,

objetivam-se os referenciais do paradigma dindmico-dialogico do curriculo, ou seja:




"No canceito de praxis é que se encontra a distingdio basica entre o
enfoque praxiologico ¢ os demais. Praxis significa a aglio-reflexdo, agdo
sobre uma realidade envolvendo uma transformagfo. A reflexdo é basica na
medida em que ela € que liberta o sujeito dos condicionantes ¢ penmite-the
criar e recriar suas instituigOes.” (Dommgues, 1986, p. 353)

A construgao do Conselho de Classe Participativo depende da caminhada de
professores, alunos e pais engajados em querer transformar a escola e realidade social
Depende destes verem no dialogo (frocas, as mais variadas) a possibilidade de refiexiio para

que a avaliagde ndo seja arma, mas mstrumento de construgdo do curriculo na relagio

professores-professores, alunos-alunos, alunos-professores, pais-filhos, pais-professores.

NOTA: Nio falei no papel do supervisor ou orientador para nio hierarquizar esta
relagdo no Conselho de Classe Participativo em papéis pré-determinados. Penso que a
céordena:.;ﬁo e autoridade sdo definidas nos proprios grupos por negociagdo e argumentagio
convincente ¢ comprometida com os mteresses destes grupos numa visido critica da

realidade.

Porto Alegre, 1952.
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PROTOCOLO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL

Aspectos a serem abordados na entrevista:

I - Génese da formagdo como professora alfabetizadora (para as professoras que ndo

entregaram o memorial)

2 - Questdes e expectativas significativas na formagéo como professora alfabetizadora:

-durante o ano letivo de 1992: questdes iniciais e questdes atuais, faltas e
aprendizagens, relagdo professor-aluno, entre colegas-professores, enfre colegas-

alunos, professor-pats.

- a0 término do ano letivo de 1992, pensando jd o proximo ano letivo: contmuar ou néo
com 1* série; questdes iniciais para 1993 a partir de como foram trabalhadas as
atuais, hipoteses em relagfo ds questOes que se apresentam para uma nova

experiéncia docente em 1? série.




