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RESUMO

O cerne desta investigação diz respeito à construção do conhecimento

pedagógico compartilhado através de narrativas de professoras. Assim, é

fundamental compreender o papel do professor, seus pensamentos e decisões.

suas teorias e suas crenças, buscando identificar estes processos. Desse modo.

nos propusemos fazer um estudo sociocultural, considerando que uma
abordagem dessa natureza implica a compreensão do processo de
transformação no qual os participantes da investigação estão envolvidos,
levando em conta suas idiossincrasias e diferenças.

O foco é compreender como se constitui a rede de interações e de mediações

na elaboração do conhecimento pedagógico compartilhado de
ensinantes/aprendentes, a partir da análise das narrativas/atividade discursiva

das professoras e pesquisadora durante as reuniões pedagógicas. Justifica-se,
assim, a escolha de uma abordagem de estudo sociocultural, de cunho narrativo,

por se tratar de um tipo de estudo qualitativo que comporta uma análise centrada

nos processos de construção coletiva, envolvendo o conjunto das entrevistas e
reuniões pedagógicas realizadas. Os processos ocorridos em sala de aula foram

discutidos. permitindo sua leitura a partir dos significados das atividades dos

indivíduos, revelando a subjetividade/objetividade das relações sociais, tendo

sua ênfase na singularidade dos fatos. A pesquisa implementada iniciou-se com

a negociação entre as professoras e a investigadora, estabelecendo-se

responsabilidades e ações durante a investigação, possibilitando que todas

compartilhassem idéias e pontos de vista.

Achados da pesquisa evidenciaram que: a) o processo de apropriação do
conhecimento pedagógico foi sendo constituído na tessitura da rede de

interações, a partir de narrativas das professoras envolvidas nessa construção

compartilhadal b) a relação assimétrica entre as professoras e a pesquisadora
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representa uma relação formativa e colaboradora, na qual as participantes,

mesmo partindo de diferentes pontos de vista, estabelecem, durante as
discussões, posições Intersubjetivas num contexto de negociação que tende à
co-construção de ''novos'' sentidos e significados para as situações de ensinos c)

a construção de conhecimento pedagógico compartilhado, através da atividade

criadora, consiste na produção da novidade e ocorre a partir do processo de

interação sociall d) a linguagem torna possível organizar, interpretar e explicitar

simbolicamente experiências, de maneira que significados e sentidos sejam
construídos e reconstruídos, a partir de um diálogo interativo, ao mesmo tempo

que a reflexão sobre idéias, opiniões, contradições e conflitos produz um ''novo''
conhecimento pedagógicos e) uma dupla transformação no cotidiano escolar

ocorre, quando os sujeitos/professoras manifestam mudanças na sua
compreensão e potencial de açáo, colocando em uso os recursos construídos

colaboratívamente, transformando o saber em dizer e quando são capazes de

modificar a situação, na qual utilizaram estes novos recursos, ou seja,

transformar o dizer em saber-fazer - rea#zação da praxis.

Logo, quando a escola se torna, realmente, uma comunidade de
questionamento, ela permite que seus participantes sintam-se reconhecidos e
encorajados, não apenas a se apropriarem de suas conquistas, mas a
transforma-las no presente e projetá-las para o futuro, assegurando a relevância

de seus papéis e funções, para enfrentar as novas demandas pedagógicas.



ABS7RACT

The core of this investigation is related to the construction of pedagogical

knowledge, shared through teacher's reports. So, it's essential to understand the

teacher's role. their thoughts and decisions, theories and believes. trying to

identífy these processes.

Therefore, we intended to do a social-cultural study, considering that this kind of

approach takes into account the comprehension of the process of transformation

in which the participants of the investigation are involved, considering their

idiosyncrasies and differences.

The focus of this investlgation nes in understanding how the web of interaction

and mediation is constituted to elaborate the pedagogical knowledge shared by

educators/ learners, based on the analysis of the reports/teachers' discourses

activities and research during the pedagogical meetings. The choice of a socio-

cultural study approach is justlfied because it refers to a qualitative study in which

the analysis is centered on the processes of collective construction, involving the
set of interviews and pedagogical meeting hem. The processes that occured in
the classroom were discussed, the read was possible from the meaning of the

subjects' activities, showing the subjectivity/objectivity of social relations, the

emphasis is put on the singularity of the facts. The beginning of this research was

done through a negotiation between the teachers and the researcher,

responsabilities and actions were estabilished during the investigation, sharing

Ideas and points of views were made possible.

The results of the research pointed out that: a)The process of achieving the

pedagogical knowledge was built on the range of the interactions web from
teachers' reports involved in this shared construction; b) The asymmetric relation
between the teachers and the research represents a formative and cooperative



relatlon, although the participante have different points of vlews, they have
estabilished, during the discussions, intersubjective positions in a negotiation

context that tends to co-constructing "new" senses and meanings refering to

teaching situations; c)The pedagogical knowledge construction shared, through

the created activity, consista of producing the news and it occurs from the social
interactionl d) The language makes it possible to organize, interpret, and explicit

symbolical experience, se that meanings and senses are constituted and

reconstituted from an interative dialog, the reflection on ideal, opinions,

contradictions and conflicts produce a "new" pedagogical knowledge as welll e) a

double transformation in school routine happens when the subjects/teachers

show some changes in comprehension and potential of action, using the
resources constituted co-operatively, transforming the knowledge in speaking and

when they are abre to modify a situation, in which these new resourses were
used, that means, transforming the speaking in knowledge of how to do it - pnax/s
reallzation.

Moreover, when the school really becomes a community of questioning, it allows

its participante to feel valued and encouraged to get their achievements and
change them. unto the present and project them unto the future, assuring the
relevance of their robes and functions in order to face new pedagogical demands.



RESUMEN

EI cerne de esta investigación se refiere a la construcción del conocimiento

pedagógico compartido a través de narrativas de profesoras. Así, es fundamental

comprender el papel del profesor, sus pensamientos y decisiones, sus teorias y
sus creencias, buscando identificar estas procesos.

De esta manera, nos hemos propuesto a hacer un estudio sociocultural, temendo

en cuenta que un abordaje de esa naturaleza implica la comprensión del procedo

de transformación en el que los participantes de la investigación están metidos.

considerando sus idiosincrasias y diferencial.

EI foco es comprender como se constituye la red de interacciones y mediaciones
en la elaboración del conocimiento pedagógico compartido de enseõadores/

aprendices, a partir del análisis de las narrativas/actividad discursiva de las

profesoras e investigadora durante las reuniones pedagógicas. Así se justifica la
elección de un abordaje de estudio sociocultural, de cubo narrativo, ya que se

trata de un modelo de estudio cualitativo que comporta un análises centrado en

los procesos de construcción colectiva, envolviendo el conjunto de las entrevistas

y reuniones pedagógicas realizadas. Los procesos ocurridos en clase se
discutieron, permitiendo su lectura a partir de los significados de las actividades
de los individuos, to que reveló la subjetlvidad/objetividad de las relaciones

sociales, temendo su énfasis en la singularidad de los hechos. EI modelo de

pesquisa ejecutado comenzó con la negociación entre las profesoras y la
investigadora, se establecieron responsabilidades y acciones durante la

investigación, posibilitando que todas compartiesen ideal y puntos de vista.

Hallados avenidos de la pesquisa evidenciaron quem a) el proceso de apropiación

del conocimiento pedagógico se construyó en la tesitura de la red de
interacciones, a partir de narrativas de las profesoras comprometidas con la



construcción compartidal b) la relación asimétrica entre las profesoras y la
investigadora representa una relación formativa y colaboradora, en la que las

participantes, aunque con diferentes puntos de vista, establecíem, durante las

discusiones, posiciones intersubjetivas en un contexto de negociación que tiende

a la co-construcción de 'nuevos" sentidos y significados para las situaciones de

enseõanzal c) la construcción del conocimiento pedagógico compartido, a través

de la actividad creadora, consiste en la producción de la novedad y ocurre a
partir del proceso de interacción sociall d) el lenguaje hace posible organizar.

interpretar y explicar simbolicamente experiencias, de manera que significados y
sentidos se construyan y reconstruyan, a partir de un diálogo interactivo, al

tiempo que la reflexión sobre ideas, opiniones, contradicciones y convictos
produce un "nuevo" conocimiento pedagógico; e) una dobre transformación en el

cotidiano escolar ocurre cuando los sujetos/ profesoras manifiestan câmbios en

su comprensión y potencial de acción, haciendo uso de los recursos construídos

en conjunto, transformando el saber en decir y cuando son capaces de modificar
la situación. en la que utilizaron estos nuevos recursos. es decir, transformar el
decir en saber hacer - nea//zac/ón de /a práx/s.

Por to tanto, cuando la escuela se transforma realmente en una comunidad de

indagacíón, le permite a sus participantes que se sientan reconocidos y
encorajados, no únicamente a apropiarse de sus conquistas, pera sí a
transformadas en el presente y proyectarlas para el futuro, asegurando la

importância de sus papeles y funclones, para enfrentar las nuevas demandas

pedagógicas.



APRESENTAÇÃO

Este trabalho de pesquisa teve por finalidade a elaboração de minha tese

de doutorado, a ser apresentada no Programa de Pós-Graduação em Educação
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Meu interesse nesta investigação

voltou-se para a constituição de uma rede de interações e de mediações entre

professoras e pesquisadora e a sua contribuição na construção de conhecimento

pedagógico compartilhado.

O histórico de minha trajetória profissional levou-me a centrar o interesse

por esta temática de investigação, conduzindo-me a este estudo. Este prometo de

pesquisa nasceu a partir de minha atuação como docente e pesquisadora da
Universidade Federal de Santa Mana, do Centro de Educação, no departamento

de Metodologia do Ensino, atendendo aos curso de Pedagogia habilitação:

Magistério das Matérias Pedagógicas do 2' grau, Pré-escola e Séries Iniciais e

Educação Especial, habilitações Deficiente Mental e Deficiente Auditivo. atuando

nas disciplinas de Prática de Ensino na Escola de I' grau 1, 11 e A, Métodos e
Processos de Alfabetização l e ll e desenvolvendo atividades práticas nas

escolas das redes públicas municipal e estadual.

Ao longo do ano de 1998, atuei em uma Escola Municipal de I' Grau
Completo, em Santa Mana, desenvolvendo um trabalho de diagnóstico sobre a

construção da leitura e da escrita das crianças da pré-escola e séries iniciais.

atividades essas pertinentes às disciplinas sob minha responsabilidade. Foi

possível, então, observar, através das testagens feitas, que as crianças não

apresentavam problemas de aprendizagem como, inicialmente, as professoras
da escola suspeitavam. O que de fato havia eram pré-concepções sobre o ler e o



escrever de seus alunos, decorrentes, provavelmente, do desconhecimento, por

parte dessas professoras, dos estudos sobre interpretações do grafismo infantil.

Decidi, então, entrevistar as professoras, buscando compreender quais

eram suas concepções sobre ensinar e aprender, ao mesmo tempo que busquei
entender o que pensavam sobre as dificuldades de aprendizagem de seus

alunos. Percebi, pelas entrevistas, que havia um grupo de crianças, em torno de

10% da população total das séries iniciais e da pré-escola, que apresentavam
indicadores de não aprendizagem. Em minha ética, essas dificuldades eram

decorrentes das formas de intervenção didática e não constituíam um problema

de aprendizagem. Entretanto, tinha que achar um caminho, para mostrar meu

ponto de vista, sem torna-lo uma imposição. Iniciei, desta forma, fazendo a
testagem das crianças. utilizando quatro palavras e uma frase como Ferreiro e
Teberosky (1985) o fizeram em seus estudos, além de cartões, onde apareciam
ora escritas de numerais, pseudoletras, letras e números misturados, letra

cursiva, ora monossílabos, ou somente números ou somente letras, etc. Os

resultados destas testagens foram apresentados em lâminas durante as reuniões

pedagógicas, onde os discuti com as demais professoras, colocando suas

posições iniciais em questão.

Contudo, elas permaneciam reticentes à discussão sobre o seu próprio

trabalho, o que me fez continuar a proposta de diagnóstico. Testes as crianças,

fazendo as provas de conservação de quantidades, transvasamento de líquidos

e seriação, utilizando a abordagem piagetiana, além de desenho sobre sua
realidade. Esta testagem evidenciou que as crianças envolvidas no diagnóstico,

apresentavam as mesmas possibilidades de aprendizagem que aquelas que não
tinham indicação de problemas de aprendizagem, pois deram respostas
semelhantes às demais crianças. Observei que as crianças indicadas para

diagnóstico, ou seja, as que não aprendiam como as outras, responderam

igualmente à testagem.

Este estudo exploratório da realidade abriu espaço para a proposição de

um projeto de pesquisa que viesse a contribuir para a maximização do trabalho



pedagógico desenvolvido na escola. Assim sendo, após a conclusão do
diagnóstico, iniciada a discussão sobre os resultados do mesmo, propus um

estudo direcionado às questões didático-pedagógicas propostas em cada série.

Depois de um ano letivo juntas (1998), no início do ano letivo de 1999, foi aceito

o desenvolvimento desse "novo" prometo de pesquisa que visava à elaboração
futura de minha tese de doutorado.

Assim. a implementação de tal projeto de pesquisa envolveu professoras
da escola como um todo, centrando-se nas primeiras séries. Aulas foram
observadas, atividades propostas examinadas e discutidas em reuniões

pedagógicas que tiveram a participação das professoras das séries iniciais e da

pré-escola, da coordenadora pedagógica. da orientadora educacional, da
diretora, da vice-diretora e da pesquisadora. O apoio teórico esteve presente via

materiais específicos e através de minha colaboração. O objetivo maior deste
estudo foi a busca de um conhecimento pedagógico compartilhado pelo grupo e

no grupo.

O dimensionamento da proposta de pesquisa, através da delimitação de

sua temática e seus objetivos, bem como da abordagem metodológica a ser
utilizada, impulsionou e definiu a investigação.

Os resultados desta investigação levaram-me a delinear contribuições

possíveis sobre a temática em estudo, a partir da análise dos significados das

interações e das mediações na elaboração do conhecimento pedagógico

compartilhado entre professoras do ensino fundamental. cerne do trabalho
realizado.

Assim, apresento no primeiro capítulo o objeto de investigação,

justificando a temática escolhida e situando as contribuições teóricas que a

respaldam, evidenciando, dessa forma, o processo de construção de

conhecimento pedagógico compartilhado, a partir da interação social. Além

disso, são apresentados estudos atuais sobre formação profissional, apropriação
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dos saberes docentes. intervenção didátlca e outros temas relacionados ao
conhecimento pedagógico compartilhado.

No segundo capítulo, é apresentada uma revisão teórica sobre o tema em
discussão, indicando o caráter sociocultural desta abordagem e mostrando as

perspectivas atuais sobre conhecimento pedagógico, suas relações com a

intervenção didática e os saberes docentes.

Descrevo o referencial metodológico, indicando o caminho investigativo

traçado. detalhando a temática, os objetivos e as questões de pesquisa, no

terceiro capítulo, mostrando que o estudo foi desenvolvido, a partir de uma

abordagem sociocultural, através da análise das narrativas das professoras e
pesquisadora durante as reuniões pedagógicas.

A análise dos achados, a partir das categorias que emergiram do estudo
dos dados coletados nas reuniões pedagógicas, durante a investigação, compõe

o quarto capítulo, onde também são apresentadas as vozes das participantes,
suas narrativas, ilustradoras/comprovadoras da trajetória deste trabalho, assim

como da trajetória daquelas que dele participaram.

E, por último, apresento o resgate dos achados, através da construção

das possíveis respostas às questões de pesquisa e de dimensões conclusivas
deste estudo.



"Já é outono, apesar da insistência do verão... A temperatura quente e
úmida permanece, causando um certo desconforto ao longo dos dias.
A agitação das crianças exige, das professoras, atenção redobrada.
Isso fica evidente, quando nos encontramos, para conversar sobre um
possível trabalho conjunto. Os comentários surgem, inevitavelmente,
com um tom de queixa e desassossego. Gostaríamos de võ/os mais
calmos!! Mas é impossível com tanto calor e um pátio sem infra-
estrutura! O bebedouro fica no corredor e é um entra e sai daqueles!
Esse clima, do início do período letivo, revela a inadaptação à rotina
escolar tão comum no retorno de um longo período de férias. Sei que
essa rotina só será retomada aos poucos, quase como um exercício de
repetição que serve para que nos acostumemos ao "novo" ritmo. Tal
exercício se repete para alunos e professoras. Cumprir os horários de
entrada e saída, fazer um breve intervalo para o lanche, correr e pular,
exaustivamente, pelo pátio, retornando "tranqüilamente" para a sala de
aula, para fazer as atividades preparadas pelas professoras, compõem
essa rotina. Às vezes, tenho a impressão de que essa tarefa é um
suplício para todo o grupo- Mas, pouco a pouco, a rotina vai sendo
incorporada por todos e tudo volta a ser como já foi anteriormente.
Observo que todo o começo parece uma redescoberta: quem somos e
o que fazemos? Alunos e professoras, trabalhando juntos, uns
organizando a lição, outros tentando resolvê-la. Assim, a escola
conduz, a cada período letivo, seus alunos e professoras, a fim de que
realizem a tarefa de aprender e de ensinar. Procuro, diante disso tudo,
entender um pouco dessa rotina e confesso que, em alguns momentos,
nada disso é muito claro. Encontro-me com as professoras. Durante
esses encontros, ainda que breves, procuro compreender quais as
suas preocupações. Observo que nossas conversas são marcadas por
dúvidas e incertezas colhidas no cotidiano. Isso é revelado, quando
falam sobre as dificuldades de seus alunos para acompanhar o
trabalho desenvolvido na sala de aula. Aproveito a oportunidade, para
perguntar-lhes sobre suas expectativas para sua série. Recebo, como
respostas, mais queixas. Eles ./á deveram saber copiar sem comer os
pedaços das palavras, eles não conseguem interpretar as atividades!
meus a/anos 'não lêem sem aguda(...J. Paro e me pergunto: quem é
responsável pelo mau desempenho dessas crianças? Precisamos de
um culpado ou precisamos achar soluções? Por onde começar? Quem
de nós, ao ingressar em uma escola, consegue compreendê-la sem
fazer uma minuciosa leitura de seu cotidiano? Quem tem respostas
para tantas dúvidas, desencontros e enganos? Proponho que
comecemos de algum modo!! Talvez reuniões, quem sabe discussões,
de fato não temos ainda um caminho, reconheço!!! Nossas reuniões
ainda não são sistemáticas e percebo que tantas perguntas incomodam
o grupo A diretora aproveita o momento, para dizer que espera que eu



possa trazer alguma ajuda, para que os problemas sejam amenizados.
Eu, por minha vez, sugiro que busquemos, juntas, alternativas para o
que está acontecendo. Há uma expectativa de resolução dos
"problemas de aprendizagem", assim nominados por elas. Disponho-
me a observar as atividades desenvolvidas na sala de aula, para,
depois, discutirmos a respeito do que fazer com as crianças. Mas isso
não é aceito de imediato. Sugiro, então, conhecer as crianças que são,
para elas, aquelas que não aprendem. Proponho um breve diagnóstico,
uma testagem sobre as concepções infantis acerca da leitura e da
escrita. Queria saber que antecessores cognitivos estavam presentes
no processo destas crianças e, consequentemente, como as
professoras conseguiam compreender a importância destes aspectos
para consolidação desse processo - leitura e escrita. Sentia que a
escola tinha uma necessidade iminente de entender o por quê de tantas
crianças apresentarem dificuldades de leitura e de escrita mesmo em
séries mais avançadas (3' e 4' séries). O ano letivo se iniciava e as
tumlas apresentavam um número expressivo de crianças com
"dificuldades de aprendizagem". Assim, coletes dados, através de
testagens com as crianças sobre os aspectos formais do grafismo
infantil e suas interpretações. Os dados obtidos foram interessantes,
as crianças escreviam o que lhes era solicitado, mas manifestavam
todo o tempo que essas coisas não tinham sido ensinadas pelas
professoras. De maneira geral, as professoras não esperavam um
excelente desempenho de seus alunos, entretanto, tinham certeza de
que eles demonstrariam algum tipo de resultado positivo, no que diz
respeito ao que elas tinham ensinado - especialmente o domínio de
palavras chave, no caso da alfabetização e da escrita de frases. As
professoras, em sua totalidade, demonstraram interesse em saber
sobre o desempenho dos seus alunos, para poderem confirmar se
estavam fazendo um "bom" trabalho com eles. Desse modo, em
continuidade ao proposto, foram oferecidos textos para leitura e
discussão posterior, bem como um prometo de pesquisa nesse campo
que, anteriomiente definido, sofreu reformulações, a partir das
necessidades e experiência vividas no ambiente escolar. As
professoras prepararam suas leituras e reü)rnaram com interesse para
a discussão dos dados do diagnóstico. Os debates giraram em torno
das conquistas dos alunos e das possíveis dificuldades, para
aprenderem a ler e escrever. Como poderiam lidar com estas questões
em sala de aula? Apresentei alguns dados coletados sobre as
concepções dos alunos, na tentativa de esclarecer o que surgiu como
problematização e combinei novo encontro que só aconteceu depois
de uns dois meses. Observei que as tentativas de encontros mais
sistemáticos tornaram-se difíceis. Havia uma resistência velada que se
manifestava, quando as reuniões eram marcadas e desmarcadas sem
grandes justificativas. Percebia que os elementos que trazia
mobilizavam as professoras e, ao mesmo tempo, as deixavam sem
saber exatamente o que se pretendia. Sentia que a proposta de
desenvolver uma pesquisa de inserção na escola mexia com o corpo
docente, dando-lhes a sensação de controle pela autoridade
acadêmica. Afinal, estava na escola como representante da
Universidade, pois, sendo professora das práticas de ensino e da
metodologia da alfabetização, tinha um compromisso com as questões
em pauta. Bem mais tarde, isso foi explicitado pelas professoras
participantes da investigação. Elas revelaram seus temores e
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insegurança, mencionando seu desconforto. Algumas delas achavam
que eu estava à serviço da Secretaria de Município, outras que a
supervisão queria ter controle das salas de aula. SÓ ao final do período
letivo, do ano em que iniciei meu trabalho na escola, quando o projeto
sobre os antecessores cognitivos para leitura e escrita foi apresentado
a todo o grupo, foi que as professoras mudaram sua atitude e se
tornaram receptivas. Todos estes problemas, dúvidas apresentadas e
atividades realizadas foram me levando a pensar em uma forma mais
orgânica e produtiva de colaborar para sua superação, a partir de meus
próprios estudos e reflexões sobre o conhecimento pedagógico.
Assim, organizei e apresentei um "novo prqeto" de pesquisa que,
tendo sido discutido com as professoras, começou a ser
implementado. Isso ocorreu, quando enhnderam que meu objetivo era
compreender em que medida a constituição de uma rede de interações
e de mediações poderia favorecer a construção do conhecimento
pedagógico compartilhado, a partir da discussão sobre as situações
práticas desenvolvidas em sala de aula. Portanto, o desenvolvimento
de um prometo de pesquisa que permitiu a imersão na realidade escolar
foi fundamental, para que se encontrassem caminhos que pudessem
conduzir a busca de respostas às questões propostas. Foi o assistir as
aulas, levar materiais para as professoras, participar de reuniões,
discutir problemas práticos, fazer parte do cotidiano escolar que, em
alguma medida, me pemiitiu entendê-lo melhor, compartilhando com as
professoras de buscas e achados. Penso que, ainda hoje, muitas
perguntas continuam sem resposta, apesar de termos trilhado
caminhos possíveis em direção a novas construções. Minha tarefa
agora é tornar explícita a trajetória dessa investigação, através da
narrativa dos fatos e dos acontecimentos que permearam todo o
percurso. Começarei a construir esse trabalho, lembrando as palavras
de Remem Arnaus " (1995, p.61):

Aqui se relata parte de una historia que empezó cuando un día una voz
salió al encuentro de otra voz. Las voces empezaron a caminar juntas.
Su relación fue sencilla, amable, llena de afecto y de escucha. Pero, de
entrada esta relación estaba afectada por la lejanía de sus contextos de
procedência y por tanto por intenciones, deseo e intereses distintos. Así
que una voz tomó la iniciativa de conocer y comprender a la Dirá! de
perguntale. de observar su tono. su volumen, su expresión de júbilo o
de angustia, sus melodias, sus ritmos, sus modulaciones. Las
reflexiones y decisiones que expondré están babada en esta historia
relacional quando una voz inició la búsqueda de comprensión de otra
voz. Esa relación marco y determinó el processo de búsqueda, de
investigación que culminó en un informe final narrativo. '

l Tradução minha: Aqui se relata parte de uma história que começou quando um dia uma voz
saiu ao encontro de outra voz. As vozes começaram a caminhar juntas. Sua relação foi simples,
amável e cheia de afeto e de escuta. Porém, de início, esta relação estava afetada pela distância
de seus contextos de procedência e, portanto, por intenções, desejos e interesses distintos.
Assim. uma voz tomou' a iniciativa de conhecer e compreender a outra, de perguntar-lhe, de
observar seu tom, seu volume, sua expressão de júbilo ou de angústia, suas melodias. seus
ritmos, suas modulações. As reflexões e decisões que exporei estão baseadas nesta história
relacional quando uma voz iniciou a busca de compreensão da outra voz. Essa relação marcou e
determinou o processo de busca, de investigação que culminou em um enfoque final narrativo.



1. INTRODUÇÃO DO TEMA DE INVESTIGAÇÃO

Ainda que um grande número de pesquisas sobre o ensino estejam
centradas no comportamento dos professores e seus efeitos nos aprendizes,

observamos uma ênfase crescente em estudos sobre o pensamento e as

crenças dos professores. Estudos recentes de vários pesquisadores brasileiros e

estrangeiros têm demonstrado a preocupação não apenas com o que pensam
sobre o ensino, mas também com a ação de ensinar e sua relação com as

concepções sobre esse ensinar. Assim, acreditamos que obteremos um avanço

sobre as questões pedagógicas, à medida que buscarmos compreender as

relações recíprocas existentes entre o domínio do saber (conhecimento

científico) e o domínio do saber fazer (conhecimento prático).

Nosso estudo está apoiado, principalmente, no aporte vygotskiano, uma

vez que uma das principais contribuições de seus trabalhos é a proposição de

que pensamento e ação sejam estudados de forma integrada, evitando

abordagens que valorizem o domínio de um sobre o outro. Nesse sentido. a
perspectiva vygotskiana aponta para importância de investigações que levem em

conta o processo de pensamento do professor e suas formas de conceber e
desenvolver o ensino. Logo, é relevante explicitar como este sistema de
concepções pessoais se desdobra, transformando-se em conhecimento

compartilhado.

Esse processo de transformação implica na apropriação dos
conhecimentos prévios dos professores, conhecimentos pedagógicos

apreendidos na formação profissional e sua relação com a prática pedagógica (o

conhecimento da prática, tanto quanto o conhecimento mediada pela prática)
desenvolvida no cotidiano escolar. Há uma interação diabética entre esses

conhecimentos que, segundo Vygotski(1994), se referem a uma compreensão



mais profunda do que pode ser considerada a base da competência do indivíduo

num domínio específico.

Vygotski(1994) sugere que o desenvolvimento em um domínio específico

tem início em uma regulação social externa, levando em conta os discursos que

permeiam esse domínio. Esses discursos, por sua vez, servem de influência

social para o pensamento. Assim, podemos dizer que todo o ato de fala sobre

um entendimento comum pode tornar evidente a compreensão do outro.
Freqüentemente, um indivíduo pode ter uma compreensão parcial de aspectos

de uma teoria, mesmo permanecendo sem compreendê-la no seu todo, pois

nunca a discutiu com ninguém, nem mesmo confrontou pontos de vista comuns

ou divergentes. E, nesse sentido, Bakthin (1992a) e Vygotski(1994) estão
inteiramente de acordo.

No transcorrer de uma conversação, os indivíduos têm oportunidade de

dizer tanto seus entendimentos, quanto seus mal-entendidos. A possibilidade de

colocar o pensamento em palavras favorece ao indivíduo a conscientização de
sua compreensão, ou não, sobre os temas em discussão, além de favorecer que

um elemento do grupo sirva de estímulo auxiliar, criando-se a oportunidade de
esclarecer e discutir os temas obscuros para os indivíduos no grupo. Quando

pensamos em estímulos auxiliares, estamos pensando em uma forma de influir
sobre o ser humano. estimulando suas condutas, mexendo com suas vivências e

experiências, provocando novas ações e respostas durante o processo de

reflexão, fator preponderante na mediatização das atividades.

Para Vygotski(1994). os estímulos auxiliares podem ser altamente

diversificados, incluindo os instrumentos da cultura na qual nasce o indivíduo, a

linguagem das pessoas que se relacionam com esse indivíduo e os instrumentos

produzidos por ele mesmo.



Acreditamos, pois, que à medida que o processo de discussão se realiza,
se estabelece, através da narrativa/atividade discursivas- dinâmica processual de

desenvolvimento do discurso/ conjunto de vozes em interação -, a possibilidade

de reorganização e refinamento das idéias, concepções e saberes no e pelo

grupo, favorecendo a construção compartilhada do conhecimento pedagógico.

Neste trabalho, as vivências do cotidiano escolar apresentadas nas
reuniões pedagógicas serão o palco da investigação, uma vez que através das
interações sociais aí estabelecidas, buscaremos explicitar os caminhos da

construção solidária de saberes, a partir da intervenção mediadora - forma de

intervenção didática que considera as trocas entre pares ou adultos, utilizando-
se de instrumentos e signoss e que promove a aquisição de novos

conhecimentos. Neste contexto, a tomada de consciência do papel do professor,

entendido aqui, como elemento dinamizador do processo de escolarização e,

portanto, organizador da intervenção pedagógica a ser implementada, é
fundamental, considerando a importância da redimensão das práticas escolares

vigentes.

O que queremos investigar são os modos como o conhecimento

pedagógico é apresentado, compartilhado, controlado, discutido, compreendido

ou não, pelas professoras. A nós interessa o significado desse conhecimento,

como e em que medida ele se converte em uma atividade compartilhada. Este

estudo se baseia na convicção de que o processo educativo tem relação dlreta

com o processo de interação e de mediação, o que pressupõe a compreensão
compartilhada, partindo de perspectivas mútuas, Ao falarmos de compartilhar

idéias, a partir de perspectivas mútuas, estamos tratando da possibilidade de

2 Ao longo desse trabalho, a atividade discursiva e a narrativa serão entendidas como sinânimas,
uma vez que é durante o desenvolvimento da atividade discursiva que as narrativas são
oroduzidas. .. .
E)roauziaas tos e signos: A função do instrumento é servir como um condutor da influência
humana sobre o objeto da atividadel ele é orientado externamentel deve necessariamente levar a
mudanças nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é.dirigida para .o
controle e domínio da natureza. O signo, por outro lado, não modifica em nada o objeto da
operação psicológica. Constitui um meio da atividade interna, dirigido para o controle do próprio
indivíduo, o signo é orientado internamente. (Vygotski, 1994, p.72-73)



ativação das zonas de desenvolvimento proximal (ZDPs)4 que, para Vygotski,
(1994, p.112) ''é a distância entre o nível de desenvolvimento real que se
costuma determinar, através da solução independente de problemas e o nível de

desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas, sob a

orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes''

Essa possibilidade de atívação simultânea das ZDPs faz com que se crie uma
rede de interações que vai sendo tecida, à medida que as situações de ensino

propostas vão se desdobrando no cotidiano da escola, através das discussões
nas reuniões pedagógicas.

Assim, podemos dizer que a escola é um dos lugares. onde os
conhecimentos podem ser compartilhados. Entretanto, comumente, a escola

parece considerar o espaço da sala de aula, como um espaço de aceitação e
compreensão, por parte dos alunos, do saber do professor, concebendo-se este
saber como único e verdadeiro, apontando para uma não preocupação com os

conhecimentos prévios de ambos. Segundo Castorina (1999)s, conhecimentos

prévios são entendidos como sistemas organizados acerca de um conhecimentos

são crenças trazidas do empíricos são conhecimentos gerais, resistentes (difíceis
de mudar) e generalizáveisl são conhecimentos fragmentários e sistemáticos.

De certa forma, o que é mais surpreendente é que, mesmo nas escolas

ditas "progressistas"6, o que se apresenta é um trabalho organizado, a partir de

uma listagem de conteúdos que deve ser seguida pelo professor. A tendência
nesta escola é oferecer oportunidades para os alunos e os professores

discutirem metas comuns para o ensino. mas, efetivamente, o que é incorporado

são as experiências e os interesses mais amplos do grupo, como um todo, sem
se considerar o indivíduo nesta construção. Pensar sobre a forma como

4 Utilizaremos a abreviatura de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) ou zonas de
desenvolvimento proximal(ZDPs)
5 'Seminário Especial sobre "Los problemas Del Câmbio Conceptual en los Conocimientos
soclales" ppGEDU/FACED/UFRGS. 23 a 27 de agosto de 1999.
6 Escola progressista: contexto institucional, onde professores trabalham em equipe, colaboram
no planejamento, co-participam da tomada de decisões, estão comprometidos com a inovação e
responsabilizam .se pela própria avaliação da prática. Há uma atmosfera favorável para a
aprendizagem. além de haver um compromisso com as normas e finalidades do processo
educativo. (Coll et al.. 1 998)



apreende as construções de seus alunos, à medida que propõe as atividades,

pensar nas situações de ensino ou como ensina e é ensinado, fazer-se um
verdadeiro artífice do processo educativo, buscar ser um professor reflexivo, isso

tudo fica em segundo plano.

Quando pensamos sobre o processo de ensinar e de aprender, é preciso
salientar a importância do papel do professor, colocando-o em evidência. O

professor reflexivo aprende a partir da análise e da interpretação da sua própria

atividade, constrói, de forma pessoal, seu conhecimento profissional, o qual
incorpora e ultrapassa o conhecimento emergente institucionalizado. (Schõn.

19971 Freire, 1997) Ao refletir sobre sua ação pedagógica, ele estará atuando

como um pesquisador da sua própria sala de aula, deixando de seguir

cegamente as prescrições impostas pela administração escolar (coordenação

pedagógica e direção) ou pelos esquemas pré-estabelecidos nos livros didáticos,

não dependendo de regras, técnicas, guia de estratégias e receitas decorrentes
de uma teoria proposta/imposta de fora, tornando-se ele próprio um produtor de

conhecimento profissional e pedagógico.

Durante o processo de reflexão, o professor, muitas vezes, deixa emergir

seus esquemas implícitos ou mesmo suas construções teóricas. formuladas

desde a formação acadêmica, tentando aproxima-las de sua problemática atual.

Ao refletir, ele passa a pensar sobre a situação passada, estabelecendo relações

com situações futuras de ensino que virá a propor e organizar. Esse processo de
reflexão crítica, feito individualmente ou em grupo, pode tornar conscientes os

modelos teóricos e epistemológicos que se evidenciam na sua atuação

profissional e, ao mesmo tempo, favorecer a comparação dos resultados de sua

proposta de trabalho com as teorias pedagógicas e epistemológicas mais
formalizadas. Assim, refletir sobre o saber e o saber -fazer implica em processos

racionais e intuitivos e esses processos, por sua vez, fazem parte do
pensamento prático do professor. (Pérez Gómez, 1990, 1997, 19981 Freire,

1985, 1987, 1992, 1993, 1997)
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Nesta perspectiva, podemos identificar as diversas etapas nas quais o
professor exercita seu processo de reflexão. Primeiramente, ele se coloca como

alguém que é capaz de surpreender-se com seus alunos. Num segundo
momento, pensa sobre essa situação, buscando compreender o motivo de sua

surpresa. Em seguida, reformula o problema, provocado pela situação, a fim de
que seus alunos possam demonstrar o quanto compreenderam da proposição.

E, por fim, propõe uma nova tarefa, testando sua hipótese sobre a forma de

organização e atuação de seus alunos. (Schõn, 1997, 2000)

No entanto, em nossos estudos evidenciamos que em algumas escolas,

freqüentemente. o professor não leva em conta esse processo, nem tampouco.

considera as concepções prévias que os alunos têm. Dificilmente. os professores

discutem estas questões, desconstruíndo suas hipóteses e formulando novas
idéias a respeito de como seus alunos aprendem (Bolzan, 1998a. 1998bj.

Comumente, a escola diz o que deve ser e como deve ser aprendido, cabe aos

alunos se adaptarem à realidade ou estão fora (processo de exclusão e

marginalização), pois não se enquadraram. Esse tipo de ensino é um ensino de

execução e repetição, no qual os alunos realizam a tarefa, dominando o
procedimento de resolução e não pensando sobre o que significa resolvê-la e

quais são os caminhos possíveis, para chegar a sua solução. (Coll et al., 1998)

Para Freire (1997) e Perreneud (1999a), uma proposição de ensino que

considere as construções do aluno tem um professor que atua como

protagonista da ação pedagógica, mostrando-se curioso, prestando atenção

naquilo que o aluno diz/não diz ou faz/não faz, colaborando para que ele seja
capaz de articular seus conhecimentos prévios com os conhecimentos escolares,
esses últimos, são aqui entendidos como conhecimentos institucionalizados que

compõem o currículo explícita e implicitamente, conjunto de conteúdos/saberes

disciplinares a serem explorados formalmente pela escola, como diz Cola et al.

(1998, p. 85), ''conhecimentos organizados, culturalmente, em saberes ou

disciplinas específicas ".
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Segundo Porlán (1998), podemos compreender o conhecimento escolar,

a partir de, pelo menos, quatro perspectivas. Primeiro, como um produto
acabado e formal (visão tradicional), segundo, como um produto acabado e
formal de carácter técnico (visão tecnológica), terceiro, como um produto aberto,

gerado em um processo espontâneo (visão espontaneísta e ativista) e em
quarto, como um produto aberto, gerado por um processo construtivo e orientado

(visão investigativa). Esse último pode ser entendido como um tipo de
conhecimento caracterizador de um modelo de ensino que considera básica a

reflexão sobre a atividade pedagógica, exigindo do professor a capacidade de

individualizar a situação de ensino, ou seja, considerar que em um grupo, cada
indivíduo precisa ser reconhecido, como autor de suas construções e o professor

precisa compreender as possibilidades e limites de cada participante desse
processo. ao mesmo tempo que promove a troca de experiências através da
interação entre pares.

A construção coletiva dos conhecimentos, sob esta ótica, implica o

estabelecimento de uma rede de ZDPs - que é um conjunto ou estrutura que
está organizada, a partir de conexões entre diversas ZDPs. Isto pressupõe um

processo de interação e de mediação entre o exterior do indivíduo (regulação
interpsícológica) e seu interior (regulação intrapsicológica), de maneira que as

interações e as mediações favoreçam as trocas cognitivas e os sujeitos avancem

em suas construções. A regulação interpsicológica implica a circunstância em

que o sujeito aprende a regular os seus processos cognitivos, seguindo
indicações de outros companheiros mais capazes ou de adultos, produzindo-se

um processo de interiorização, mediante o qual o que pode fazer ou conhecer
com a ajuda deles, transforma-se progressivamente em algo que pode fazer ou

conhecer por si mesmo, ou seja, a regulação intrapsicológica.

O processo de interação caracteriza-se pela atividade compartilhada,

sendo dirigida conjuntamente pelos sujeitos envolvidos nesse processo. A base

de toda a atividade cooperativa é a ação conjunta, há negociação de conflitos.

estabelecendo-se uma teia de relações que compõe o processo interativo de
funcionamento assimétrico.



Nesse sentido, Vygotski(1995) sugere que a interação pode ser vista a

partir de duas perspectivas: primeiramente, pode surgir como um processo
suscitador ou modulador. ou seja, como os processos sociais interativos, depois

podem desempenhar um papel formador e construtor da atividade, isto é, os
sujeitos, através de estímulos auxiliares, criam com a ajuda de instrumentos e

signos, novas conexões no cérebro, conferindo significado a sua conduta,

avivando suas ZDPs, num processo de reflexão que se amplia, a partir das trocas

cognitivas, ocorridas durante esse processo. A idéia vygotskiana é de que o

interpsicológico constitui o intrapsicológico.

Assim, podemos dizer que a análise do processo interativo tem sua base

alicerçada na reflexão sobre a atividade. o que pressupõe uma constante

reestruturação do fazer cotidiano, tendo como referência um longo caminho a ser

desconstruído, reconstruído e consolidado, a partir do aproveitamento do

potencial cognitivo dos sujeitos deste processo - ens/Dantes/apnendenfes'.

Conceber a escola como um contexto propício para a construção e a

apropriação de conhecimentos e, consequentemente. de cidadania, leva-nos a

supor que a aprendizagem mediada é um fator relevante para construção dos
saberes de professores e de alunos, favorecendo a consolidação dos processos

cognitivos de ambos. Amais uma vez, a noção de estímulo auxiliar torna-se
relevante.

Vygotski, assim propôs

La creacion y el empleo de estímulos artificiales em calidad de
mediou auxiliares para dominar las reacciones propias
precisamente es la base de aquella nueva forma de determinar el
comportamiento que diferencia la conduta superior de la
elementar y creemos que la exlstencia simultânea de los

zEnsinante(s) e aprendente(s) papéis assumidos pelo sujeito(s) que simultaneamente ensina(m)
e aprende(m).
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estímulos dados y los creadog
psicologia humana.(1995, p.82)'

es el rasgo distintivo de la

Tanto quanto compreender a função dos estímulos auxiliares nos
processo cognitivos dos alunos e dos professores, precisamos provocar a
tomada de consciência e a apropriação de conhecimentos pelo professor,
através da reflexão sobre as atividades didático-pedagógicas, à medida que se

tece uma rede de interações e de mediações.

A abordagem teórica discutida nesta introdução apoia e alicerça a

proposta de pesquisa que desenvolvemos sobre a temática: construção do

conhecimento pedagógico compartilhado.

Na perspectiva do todo desta Investigação, registramos que o presente
estudo envolve, inicialmente, as construções individuais de cada professora, a

partir de suas vozes nas reuniões pedagógicas, discutindo-se as formas de

intervenção didática utilizadas na sala de aula, através de seus relatos da
prática, configurando uma rede de relações. Na seqüência, a proposição é a
análise sistemática da prática pedagógica, a partir das interações advindas do

processo de ensinar - processo de mediação/construções intrapessoal e

interpessoal, tanto das professoras, quanto dos alunos. Paralelamente, são

enfocados e explicitados os processos de interação e de mediação, nos quais a

pesquisadora atua como co-participante da prática pedagógica, compartilhando
conhecimentos, trabalhando com as professoras, seja na sala de aula, seja nas

reuniões pedagógicas, de forma a servir de estímulo auxiliar no processo de
reflexão sobre as atividades. Esse encadeamento de papéis e tarefas aconteceu,

simultaneamente, de forma assimétrica, pois cada participante da investigação

assume uma determinada função, em um dado momento, permitindo que o papel
de estímulo auxiliar circule durante o processo, possibilitando a ativação da zona

de desenvolvimento proximal dos demais.

aTradução minha: a criação e o emprego de estímulos artificiais em qualidade de meios auxiliares
para dominar as respostas próprias é precisamente a base daquela nova forma de determinar o
comportamento que' diferencia a conduta superior da elementar e cremos que a existência
simultânea dos estímulos dados e dos criados é o traço distinto da psicologia humana.
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Está é a estrutura básica da investigação que tem como objetivos

principais: compreender em que medida a constituição de uma rede de
interações e de mediações pode favorecer a construção do conhecimento

pedagógico compartilhado e compreender como esse conhecimento
pedagógico compartilhado se constitui no grupo e pelo grupo.

1. 1- Reflexões sobre a tema em estudo

À medida que observamos como os professores aprendem, podemos

compreender porque ensinam desta ou daquela maneira. Seus construtos

mentais interferem diretamente nas suas proposições pedagógicas, apontando

consequências significativas nas formas de intervenção. Os professores agem,

frequentemente, de acordo com o que pensam. Assim sendo, toda a tecnologia

ou inovação na prática pedagógica está forçosamente implicada nas idéias e

motivações do professor, levando-nos a refletir sobre a importância do seu
pensamento e da sua ação. Seu processo de pensamento está permeado por
teorias e crenças, porém este pensamento não é observável. No entanto, sua

conduta produz efeitos observáveis nos alunos, o que podemos verificar através

de suas produções e procedimentos. Há uma relação direta entre a ação do
professor. a conduta e o rendimento dos alunos. Dessa forma, interação e

mediação são fatores preponderantes na construção do conhecimento

compartilhado dos alunos e dos professores.

Nesta perspectiva, é indispensável que retomemos algumas questões
latentes na educação escolar. sejam as formas de organização pedagógica e

sua relação com as ações do professor, seja o planejamento tido como

documentação da atividade pedagógica para a supervisão ou direção. Existe a

crença de que este planejamento pode ser usado por um possível substituto,

sem a quebra da rotina de atividades, das pautas de instrução - dos conteúdos a

explorar -, ou para o controle e execução de tarefas do currículo. Sabemos,
entretanto, que o planejamento pode não garantir a interrupção, a surpresa ou as



digressões sobre uma tarefas o processo interativo e mediacional pode intervir na
rota do trabalho. Então, o que conduz o professor a tomar um novo rumo na sala

de aula, modificando sua proposta pedagógica? Qual a relação entre o seu
pensamento e as decisões interativas que modificam sua pauta de trabalho?

A conduta do professor, diante da proposta de trabalho com os alunos,

poderá leva-lo, inicialmente, a dois caminhos. Primeiro. ao apresentar a proposta
de atividades, o professor pode perceber uma "adequação", por parte dos

alunos, às suas proposições, o que seria entendido como compreensão do
discurso escolar, ou ainda, poderia tratar-se apenas da execução de uma ação,

baseada em fragmentos de reflexões, observações ou evocações desarticuladas

ou, ao contrário, a reflexão e a reorganização de seu esquemas poderiam estar
firmemente evidenciadas na sua produção, seja na construção de um texto, na

solução de problemas, etc. Segundo, o professor percebe que não há
respondência a sua proposta, o aluno realiza atividades paralelas,

desenvolvendo a ilegalidade escolar, aqui entendida como condutas que
denotam desinteresse/dispersão, ficando em desacordo com a proposta

pedagógica. Essa situação levará o professor a rever o que propôs e se dispor a
novas alternativas, modificando sua proposta, dispondo-se a repensa-la, ou

manter a mesma proposição, responsabilizando o aluno pelo fracasso.

Contudo, à medida em que o professor não se sente responsável pelo

fracasso ou sucesso do aluno, é pouco provável que ele busque qualificar sua

ação docente e, portanto, retomar sua própria trajetória de construção de
saberes. O que os docentes pensam sobre o suposto fracasso ou o êxito de
seus alunos, sobre que fatores influenciam essas interpretações dizem respeito a

seu conhecimento pedagógico. A busca da compreensão a respeito da possível

relação existente entre as concepções sobre o ensinar/aprender do professor e
sobre o rendimento/sucesso/fracasso dos alunos também dizem respeito a esse

conhecimento pedagógico.

Estudos (Porlán, 19981 Pérez Gómez, 19901 Mole, 1996) têm mostrado que

a constituição do conhecimento pedagógico se dá por, pelo menos, duas vias: a
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or7er?farão pedagóg/ca entendida aqui como um conjunto de formas de

intervenção didática, desenvolvidas pelos professores na prática cotidiana, a

partir de seus conhecimentos sobre a matéria a ser desenvolvida e o modo de
ensina-la e o pape/ do p/olessor que tem implicação direta na forma de
apropriação da sua função de mediador e organizador das situações de ensino.

Considera-se que as trajetórias pessoais e profissionais são fatores

definidores dos modos de atuação do professor, revelando suas concepções

sobre o seu fazer pedagógico. A construção do papel de ser professor é coletiva,

se faz na prática de sala de aula e no exercício de atuação cotidiana na escola.

É uma conquista social, compartilhada, pois implica em trocas e representações.
Assim, as formas mais úteis de representação das idéias, as analogias.

ilustrações, exemplos, explicações e demonstrações, a maneira de representar e

formular a matéria, para torna-la compreensível, revela, em alguma medida, a

compreensão do processo de ensinar e de aprender pelo professor. O domínio
desses aspectos é fundamental na construção do conhecimento pedagógico pelo

professor.

Por conseguinte, quando o professor se coloca como alguém que também

aprende com seus alunos, compreendendo seus modos de construção e suas

rotas cognitivas, podemos dizer que ele está ativando sua própria ZDP
Sabemos que esta construção é assimétrica, mas está presente em cada
proposição pedagógica do professor que, freqüentemente, pouco reflete sobre

suas formas de intervenção pedagógica, demonstrando alguma resistência, para

avaliar o quanto as formas de ofertar os instrumentos culturais podem ser
determinantes nas construções cognitivas de ambos.

O que os docentes pensam sobre ensinar e aprender está relacionado às

suas experiências e a sua formação profissional, o que exige que pensemos

sobre quem ensina e quem aprende no processo de escolarização.



As crenças e concepções teóricas implícitas que os professores têm
acerca de seu fazer pedagógico podem sinalizar a maneira como eles
processam as informações e como percebem as formas de intervenção didática,

como marco de referência para sua prática, construindo seu conhecimento

pedagógico de forma compartilhada.

1.2- Delimitação do tema

O conhecimento pedagógico é um conceito base, trata de um
conhecimento amplo, implicando no domínio do saber fazer (estratégias

pedagógicas) e do saber teórico e conceptual e suas relações. (Garcia, 1 999)

Nessa perspectiva. compreender o processo de construção de

conhecimento pedagógico compartilhado é tão fundamental, quanto
compreender o aprender a aprender, que eqüivale a ser capaz de realizar

aprendizagens, em diferentes situações e contextos que favoreçam a aquisição
de estratégias cognitivas, considerando-se as condições individuais de cada

sujeito na sua interação com pares (crianças e/ou adultos). Ambos os processos

implicam em trocas cognitivas e socioculturais entre ensinantes/aprendentes

durante o processo de ensinar e de aprender. Logo, quando comparamos

informações, intercambiamos pontos de vista, colocamos nossas idéias acerca

de fatos e situações, tematizamos acerca de um determinado saber,

transformando o já sabido em algo novo, estamos compartilhando conhecimento.

Essa construção ativa se dá à medida que são explicitadas as relações entre o
conhecimento pedagógico atual e os conhecimentos prévios dos professores.

Assim, podemos supor que a rede de ZDPs se amplia à medida que o
olhar que se lança em cada espaço pedagógico (reuniões docentes, sala de aula

etc.) pode ser pensado a partir de perspectivas individuais e comuns,
mesclando-se atividades coletivas (interpessoais) e individuais (intrapessoais)



durante toda a investigação. A busca da compreensão da ativídade

compartilhada de ensino e de aprendizagem pressupõe uma clara postura ética.

Ao observarmos o modo como se desenrolam os processos de interação e de
mediação na atividade cotidiana das professoras e dos alunos, podemos

evidenciar mais do que o processo de ensinar e de aprender, na sala de aula,
senão também compreender o processo de conhecimento pedagógico em um

sentido mais amplo.

Desta forma, podemos dizer que o espaço escolar, em suas dimensões
social e cultural, permite desde a formação do pensamento dos sujeitos até a
transmissão/vivência de valores morais. Assim, a existência da escola se

justifica, pois ela tem servido como espaço de socialização dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, na sociedade.

Ainda que o conhecimento escolar não tenha limites claros e esteja
mesclado com a experiência social que as crianças adquirem durante sua

vivência na escola, é fundamental considerar o contexto cultural mais amplo no

processo de escolarização, pois " la cultura es el producto de la vida social y de
la actividade social del hombre y por eso el planteo del problema sobre el
desarrollo cultural del comportamiento nos introduce diretamente en el plano

social del desarrollo. (Vygotski. 1995, p. 151)'

Para Davidov (1987), os determinantes do comportamento e da psique
humana não estão nem na fisiologia, nem na atividade externa do indivíduo, mas

na cultura, através dos signos, Estes signos possuem significados estáveis, pois
são formados no curso do desenvolvimento da cultura. O signo, inicialmente, é

um meio de vinculação social, um meio de ação sobre os outros e somente mais
tarde se converte em um meio de ação sobre si mesmo. (Vygotski, 1 995)

sTraduçao minha: A cultura é o produto da vida social e da atividade social do homem e por isso
a definição do problema do desenvolvimento cultural do comportamento nos introduz diretamente
no plano social do desenvolvimento.



A internalização de formas culturais de comportamento envolve a

reconstrução da atividade psicológica humana. tendo como básico os
instrumentos e signos. As formas elementares de comportamento deixam de

existir e são reconstruídas culturalmente, dando espaço a uma nova entidade

psicológica. A relação do homem com o mundo não é uma relação direta, mas

uma relação mediada pela cultura.

Vygotski(1995, p. 152) destaca que o desenvolvimento das funções

psíquicas superiores se apoia na base natural das formas culturais de
comportamento. "La cultura no crea nada, tan sólo modifica las aptitudes

naturales em concordância com os objetivos del hombre." '"

Segundo Salvador(1994, p.123)

a cultura, engloba múltiplos aspectos: conceitos, explicações,
raciocínios, linguagem, ideologias, costumes, valores, crenças,
sentimentos, interesses, atitudes, pautas de conduta, tipos de
organização familiar, de trabalho, económica, social, tecnológica,
tipos de habitat, etc. O conjunto de respostas coletivas que os
membros de um determinado grupo social gerou para poder
superar as inúmeras dificuldades encontradas ao longo de sua
história configura a sua cultura particular.(cic)

Deste modo, podemos compreender melhor o processo educativo,

entendendo-o como um fenómeno social e cultural. A educação assinala um

conjunto de práticas sociais, mediante as quais um grupo assegura que seus

membros adquiram a experiência acumulada e culturalmente organizada.

A escola tem sua própria cultura epistemológica - sua própria maneira de

compreender e manifestar a teoria assumida em ação - que pressupõe um

conjunto de procedimentos básicos, identificados através das regras

educacionais que tem funções tanto sociais quanto cognitivas. Essas regras

representam o conjunto de convenções escolares e envolvem a normatização do

loTraduçao minha: A cultura não cria
concordância com os objetivos do homem

nada, somente modifica as atitudes naturais em
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conhecimento escolar, através da definição da rotina escolar/procedimentos, da

organização da sala de aula, da listagem de conteúdos, dos tipos de avaliação,

compondo o processo de escolarização. Assim, os limites do processo de
escolarização vêm continuamente sendo marcados e redimensionados pela

reflexão sobre o saber, o saber-fazer e suas relações.

A noção de educação como transmissão de um conjunto de fatos e dados

imutáveis é, evidentemente, inadequada. A noção de educação que

pretendemos discutir refere-se a um tipo de processo educativo, no qual o

professor e o aluno participam do processo de construção de conhecimento de
uma maneira essencialmente mediada. A escola é o fórum, onde isto ocorre,

havendo uma constante negociação e recriação dos significados culturais

durante o processo educativo.

Segundo Edwards e Mercer (1994). a cultura epistemológica e o marco

institucional dentro do qual se educam os indivíduos são os fatores que

distinguem o ensino de outros tipos de processos que envolvem a aprendizagem

cultural. Nessa perspectiva, o papel do professor é o de introduzir os alunos na
cultura escolar, servindo de suporte. sendo estímulo auxiliar, proporcionando seu

avanço em relação às novas conquistas escolares. Poderíamos dizer que um

dos principais objetivos do ensino é o desenvolvimento do conhecimento

compartilhado entre os indivíduos (ensinantes/aprendentes). Essa abordagem do

processo de ensinar precisa levar em conta que a aprendizagem deve ser um
processo que ultrapassa as situações de controle e domínio sobre os conteúdos

escolares a serem aprendidos.

Desse modo, percebemos que é preciso redirecionar a escola e, para
fazê-lo, temos que partir de algum ponto. Refletir sobre a prática pedagógica

parece ser um dos pontos de partida, pois compreender o processo de

construção de conhecimento pedagógico de forma compartilhada implica

compreender como se constitui esse processo no cotidiano da escola, local de

encontros e desencontros, de possibilidades e limites, de sonhos e desejos, de

encantos e desencantos, de atividade e reflexão, de interação e de mediação
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nessa construção que não é unilateral, mas acontece à medida em que
compartilhamos experiências, vivências. crenças, saberes, etc., numa ciranda

que não se esgota, ao contrário, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela
conflitos e se amplia.

1.3- Alguns horizontes de pesquisa sobre o tema

No contexto da investigação educacional no Brasil, podemos destacar

estudos que se aproximam do nosso tema de investigação, realizados por

pesquisadores brasileiros' '

Freire (1985, 1987, 1992, 1993, 1997), cujos trabalhos se destacam na
obra educacional brasileira, escreve sobre a formação docente e a importância

de uma prática educativa reflexiva. Considera que a docência não pode existir

sem a ética. a estética, sem a consciência da Inconclusão, da crítica. Em suas

palavras: "a reflexão crítica sobre a prática se torna uma exigência da relação

Teoria/Prática sem a qual a teoria pode ir virando blablablá e a prática, ativismo"

(1997, p.24) Freire destaca sua preocupação com o compartilhar entre quem
ensina e quem aprende, dizendo que "quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender". (1 997, p.25)

Para Freire (1992, 1997), ensinar exige tomada de decisões conscientes,

comprometimento, apreensão da realidade, criticidade, reconhecimento e

assunção da identidade cultural de educadores e educandos, respeito aos

saberes dos educandos, disponibilidade para o diálogo, convicção de que a

lIRealizamos o exame de Anais do Endipe 2000, Anped1999 e 2000, Anpedinha 2000, Sbpc
1999 e 2000, totalizando aproximadamente 500 resumos e 200 trabalhos completos,
rastreamento bibliográfico de artigos e periódicos via internet, totalizando 1500 títulos, além da
triagem de dissertações e teses no sistema integrado das bibliotecas das Universidades
Brasileiras ao todo 60 títulos, sendo identificados apenas temas correlatos, ao nosso tema de
investigação.
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mudança é possível, curiosidade, reconhecimento que a educação é ideológica
rigorosidade metódica e muita pesquisa.

Para esse autor, escrever sobre esses temas é sobretudo uma tentativa

de demonstrar a dinâmica do processo educativo, tanto de educadores, quanto
de educandos, é transformar a prosa em verso, dando conotações ou
metaforizando aspectos da teoria, para compreendermos mais e melhor a prática

educativa. As narrativas de Freire são ricas em reflexão, respeito ao outro.

esperança, criticidade e, principalmente, em vontade de compartilhar seus
ideários, discutindo-os exaustivamente. Paulo Freire produzia, geralmente, a

partir das experiências com seus interlocutores, tornando seu ideário cada vez
mais amplo e reflexivo. Em um de seus trabalhos, Freire afirma que "(...) o
inacabamento do ser ou sua inconclusão é próprio da experiência vital, onde há

vida há inacabamento (1997, p.55), mantendo-se obstinado quanto a
problematização do futuro, recusando-se a aceitar a sua inexorabilidade.

Giovani e Salva (1986) desenvolveram um estudo exploratório sobre o

fazer docente: a concepção do trabalho docente e da didática. Nesse estudo, as

autoras relatam os indícios encontrados sobre as concepções dos professores

acerca do trabalho docente e de suas expectativas sobre a didática e o campo

de atuação de seus especialistas. A análise feita permitiu a essas pesquisadoras

elencar alguns pontos intervenientes no trabalho docente: (1) os professoras

parecem atribuir influência especial aos fatores sócio económicos (baixos
salários, condições de vida, etc.), aos fatores psicológicos (alunos carentes sem

vontade de aprender) e às condições materiais (falta de livros, matrizes, etc.)

para realização de seu trabalhos (2) os professores atribuem pouco valor a seu
trabalho cotidiano, percebem a distância entre a teoria e a prática e sua

Implicação no desempenho da docêncial (3) os mestres apresentam posições
contraditórias quanto à idealização de sua função docente e a importância do

seu papel assistencial, maternal, afetivo e até vocacional, imprescindível na vida

dos alunos e (4) os professores sugerem que a didática é um modelo idealizado

de tarefas normativas, raramente cumpridas. Assim, os resultados apresentados

indicam que os professores, freqüentemente, descrevem seu trabalho como
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bom, sem encontrar nenhum problema didático a ser discutido e maximizam os

determinantes sociais e afetivos, atribuindo pouca ou nenhuma importância ao

repensar a prática e redimensioná-la, visando melhorar a qualidade do trabalho

pedagógico.

Nessa mesma direção, Penin (1993) pesquisou sobre a construção do

conhec/mento do p/oÉessor sopre o ens/no, apresentando dois aspectos

principais que se destacam nesse processo. Um deles diz respeito à
preocupação docente acerca das condições sócio económicas dos alunos, o que

tem significado um obstáculo para um ensino eficaz. O outro refere-se às

percepções dos professores e suas ações, decorrentes das condições nas quais
desempenham suas atividades docentes.

O primeiro aspecto apontado por Penin centra-se na suposição dos
professores de que há impossibilidade de superar obstáculos dessa natureza,

eles os consideram intransponíveis Entretanto, a pesquisadora aponta novas

contribuições para superação desse fatalismo. O segundo aspecto envolve um

problema ético, isto é, os professores dizem que os problemas que enfrentam

ocorrem, porque não tiveram uma formação profissional adequada. Mesmo
assim, esses professores acreditam e valorizam o caráter formativo da prática

escolar, mais pelo que aprenderam sobre a realidade de seus alunos do que

pelo como aprenderam a ensina-los. Por fim. a autora apresenta resultados que

indicam que as mudanças na prática cotidiana são paulatinas, contraditórias e

lentas. Esse estudo sugere que transformar a prática docente exige uma longa

trajetória. Faz-se necessário um trabalho de apropriação teórica da parte dos
professores o que ocorrerá passo a passo. Para Penin, conhecer como os
docentes constróem seus saberes é um dos elementos chave, para efetivar

mudanças na formação futura desses profissionais.

A apropriação e construção do saber docente e a prática cotidiana fo\

tema de pesquisa de Caldeira (1995). Essa autora realizou um estudo, no qual
buscou analisar e reconstruir, a partir de uma perspectiva etnográfica, o

processo de constituição da prática docente de uma professora de uma escola
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pública do ensino fundamental de Barcelona. Neste trabalho, procurou mostrar

como a professora foi capaz de romper com alguns aspectos determinantes de
sua prática, identificando os saberes produzidos e apropriados por ela, buscando

reconstruir o processo de constituição desses saberes, destacando os elementos

de continuidade e ruptura desse processo.

Mizukami(2000), outra pesquisadora brasileira, desenvolveu uma

tnves;ügação sobre a construção de conhecimento pedagógico de conteúdo na
Ho/mação p/o#ss/ona/. Um dos primeiros interesses manifestados em seu

trabalho foi a valorização do uso e da elaboração de casos de ensino para

aprendizagem profissional da docência. Através da exploração desses casos, a

autora procura explicitar o conhecimento pedagógico de conteúdo envolvido

nessa construção e as possibilidades de ponte entre teoria e prática. Os dados

por ela apresentados revelam indicadores sobre a importância do conhecimento

pedagógico de conteúdos e sua relevância para a aprendizagem da docência.

As temáticas desenvolvidas por Giovani e Silva (1986), Penin (1993),

Caldeira (1995) e Mizukami(2000), em suas pesquisas, são as que mais

diretamente se aproximam do tema cor7sfrução de conhec/mento pedagóg/co,

entretanto não avançam na mesma direção. De fato, as contribuições são de

ordem mais geral, indicando a relevância de tratar mais profundamente a

questão da formação docente e da construção de conhecimento pelos

professores, seja no início da carreira ou como profissional experiente. Nesse
sentido, os temas, apresentados por esses autores, são pertinentes à temática

da pesquisa que elegemos, trazendo uma contribuição significativa para a
investigação, sinalizando tópicos e elementos a serem discutidos e aprofundados
durante o estudo.

Do conjunto de trabalhos desenvolvidos, destacamos o de Freire (1985,

1987, 1992, 1993, 1997), como inspirador para construção das narrativas,

sobretudo pela forma poética como apresenta sua produção, além de apontar,
através de seus estudos, a possibilidade de aproximação às idéias vygotskianas

sobre o pensamento e a linguagem, tema sobre o qual dedicou-se
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profundamente, construindo uma proposta de alfabetização para adultos e

jovens trabalhadores. Freire discute amplamente, em seus estudos, a formação

de educadores e educandos, mostrando a importância da construção de
conhecimento compartilhado, - tema correlato ao nosso - dirigindo-se,

especialmente, à construção de conhecimento a partir da leitura do mundo,

através da leitura das palavras. Para esse autor, é preciso que educadores e
educandos, envolvendo-se cada vez mais criticamente na tarefa de aprender

"percebam as tramas sociais em que se constitui e se reconstitui a linguagem, a

comunicação e a produção de conhecimento." (1993, p.46)

Vale dizer, ainda, que o rastreamento de teses e dissertações brasileiras.

bem como o levantamento de periódicos e artigos realizados, apontaram

pesquisas e estudos sobre temas correlatos ao cor7hec/mento pedagóg/co

compad//dado, objeto da investigação, mas não discutem ou desenvolvem esse

tema diretamente.

O recorte de pesquisa aqui delineado. exige que se avance na direção de
nossa temática, discutindo questões tais como: a tomada de consciência do

papel do professor na reflexão e reorganização da prática cotidiana, ou seja, da

intervenção pedagógica, previamente pensada e, consequentemente,

implementada na escola e suas contribuições ou interferências na construção

dos saberes docentes e as possibilidades de superação dos problemas ditos de

aprendizagem ou nas práticas de ensinagem12 e sua correlação com a temática

da investigação.

E, nessa direção, alguns pesquisadores estrangeiros, preocupados com

as questões de formação profissional e saberes docentes, têm dedicado seus
estudos. Entre eles temos: Schõn, (1992, 1997, 2000), Pérez Gómez (1990,
1997, 1998), Porlán (1998), Mo11 (1996), Edwards e Mercer (1994, 1998), Nóvoa

(1997), Coll et al. (1998, 1998), McEwan (1998), Gudmundsdottir (1998) e Garcia

(1997, 1999).

':Ensinarem: é um neologismo utilizado na área da psicopedagagia
intervenção didática, uso de estratégias didático-pedagógicas.

aqui entendido como



Schõn (1992, 1997, 2000) apresenta, em suas obras, estudos sobre a
fo/mação de pno/7ss/ona/s ref7ex/vos. Centra-se na importância do

desenvolvimento da atividade prática como ponto de partida para reflexão. Em

suas palavras. a reflexão na ação é uma forma de aprender através do fazer.
Uma boa prática profissional depende menos do conhecimento objetivo ou de

modelos rigorosos, que da capacidade de refletir antes de tomar decisões,

sobretudo naqueles casos em que não podemos aplicar as teorias disponíveis.

Segundo suas pesquisas, há um grande empenho, nos centros de formação de

docentes, em utilizarem teorias científicas estandartizadas, para aplica-las a

problemas simples. o que resulta inoperante ao profissional. quando esse
precisa objetivamente enfrentar problemas do mundo real e soluciona-los. O
mesmo autor oferece um novo enfoque para a formação profissional, em
especial do professor, observando que esses centros precisam ajudar aos

estudantes e profissionais em formação continuada a encontrarem soluções

adequadas para superação de suas inquietudes e dúvidas profissionais,

demonstrando segurança e domínio sobre os problemas que poderão surgir no

cotidiano de suas atividades. Schõn mostra, exemplificando como se faz a

interação da teoria com a prática, através do trabalho em ateliês de arquitetura.

A partir de problemas práticos, o sujeito interage com seus parceiros, buscando

soluções para questões encontradas, através de um processo de ensino
reflexivo e interacional.

Pérez Gómez (1990. 1997, 1998) aprofunda o temário de Schõn,

dedicando seus estudos à formação do professor exclusivamente. Em seu
trabalho, busca romper com o modelo clássico de professor, transmissor de

conhecimentos, técnico, executor de rotinas, planificador de atividades, para

construir um novo perfil profissional. O professor será aquele que toma decisões,

cria durante sua ação pedagógica, discute, avalia e reconstrói essa ação na
reflexão sobre a atividade. O autor diz que o pensamento prático do professor é

de importância vital, para compreender o processo de ensinar e de aprender,

possibilitando uma mudança radical nos programas de formação profissional. Em

suas palavras: "a nova epistemologia da prática conduz necessariamente a uma



4?

reconsideração radical da função do professor como profissional e, em
conseqt)ência a uma mudança profunda. tanto da conceptualização teórica da

sua formação como do processo do seu desenvolvimento prático." (1 997. p. 1 07)

Nóvoa (1997) tem pesquisado e discutido sobre a formação profissional

do docente, apresentando a problemática da formação de professores como um
tema atual e de permanente preocupação. Em seus estudos, o autor destaca a

importância de uma visão global sobre o sistema educativo, fazendo um balanço

positivo sobre o esforço realizado nas transformações da formação profissional

de docentes, em Portugal. Contudo, reconhece a fragilidade de muitas idéias

científicas acerca da formação docente, apontando para a dificuldade de
implementar programas inovadores e de qualidade.

Porlán (1 998) descreve estudos sobre a construção de conhecimento na
escola e o conhecimento profissional dos professores. Esse autor apresenta o

que se faz na escola e como os professores atuam dentro dela. dizendo que se

faz necessário olhar para além das questões técnicas, centrando-se nas
dimensões ética e política como uma exigência da tarefa educativa. Esse autor

busca discutir a prática pedagógica do professor, demonstrando que a
construção de conhecimento está embasada na compreensão do saber-fazer

cotidiano e sua relação com o saber científico. Porlán (1998) intentou, com sua

pesquisa, abrir espaços para novas investigações sobre a ação docente,

considerando a qualificação continuada como ponto de extrema relevância.
Nesse sentido, o autor aponta para a necessidade de compreender com clareza

como os professores constróem seu conhecimento e quais suas reais

possibilidades de avançar em direção a um novo formato de ensino, de maneira
coerente com os fins socialmente estabelecidos pela educação. Para ele, os

professores são agentes imprescindíveis, para manter ou transformar as pautas

básicas do ensino tradicional. Sem uma implicação atava, consciente e
interessada será impossível estabelecer mudanças na realidade vigente. Logo,

pesquisar sobre esse temárío é extremamente relevante e mesmo indispensável.
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Mo11 (1996) apresenta, em seu livro, estudos baseados na análise de

práticas da sala de aula, incluindo interpretações neovygotskianas das principais

inovações na pesquisa educacional. Neste livro, é apresentada a pesquisa de
Kathryn Au (1996) sobre as mudanças no ponto de v/sfa de t/ma p/oÉessora

sopre as hsfrução compreens/va /nferaf/va, tema correlato ao nosso, por tratar
da importância dos conhecimentos prévios da professora para análise das

pautas de trabalho e possíveis mudanças na prática escolar. Os resultados da

pesquisa de Au revelam que a estrutura do conhecimento prático da professora

(regras, princípios práticos, imagens e aplicações) vai se diferindo, à medida que

as pautas de discussão vão sendo introduzidas pela pesquisadora, durante a

reflexão conjunta sobre a situação didático-pedagógica a ser analisada. É

possível destacar, entre as implicações práticas desse estudo, a possibilidade de

instaurar o debate sobre a sabedoria atribuída aos professores e o favorecimento

da aprendizagem de professores inexperientes. Este trabalho também permitiu a

utilização de uma abordagem de conscientização a partir da perspectiva

vygotskiana, marcando sua correlação com nosso tema de investigação.

Um conjunto de pesquisas desenvolvidas por um grupo de pesquisadores

europeus. interessados em discutir o tema e/7s/no, apnend/zagem e d/scurso, em

sa/a de au/a, é apresentada por Cola e Edwards (1998). Nesta obra, Cola e

Onrubia apresentam um estudo que trata das consfmções compad//dadas em
sala de aula, atividades conjuntas e controle semióticos no acompanhamento

mútuo de professores e a/anos, sendo proposta interessante discussão sobre
atividade discursiva e atividade conjunta, colocando o discurso como atividade

possível e necessária à construção compartilhada. Segundo esses autores. as

sequências didáticas utilizadas para a análise da atividade discursiva servem de

elemento para compreender o compartilhar de idéias durante o trabalho

conjunto. Em suas palavras: "se quisermos compreender como o discurso

contribui para a construção do conhecimento em aula, é necessário observar,

integrar e inter-relacionar a atividade discursiva dos participantes com as formas

de organização que a atividade conjunta adota no transcurso dos processos de
ensino e de aprendizagem.''(p. ll)
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Ainda dentro dessa obra, outro estudo relevante apresentado diz respeito

às perspectivas socioculturais e discurso em sala de aula. Mercer (q 998), autor
dessa pesquisa, discute a importância dos estudos socioculturais para a
compreensão dos processos cognitivos e o desenvolvimento da aprendizagem,
fazendo uma revisão crítica sobre as contribuições do estudo do discurso na sala

de aula, apontando a abordagem em questão como referência para a construção
de uma teoria coerente do ensino e da aprendizagem. Segundo esse autor. os

trabalhos vygotskianos podem ser utilizados como ponto de partida para discutir

as questões referentes ao discurso em sala de aula, mas não propõem a
elaboração de uma teoria da educação como processo discursivo. Portanto, faz-

se necessário buscar conceitos alternativos àqueles tradicionalmente propostos

e utilizados a partir dessa perspectiva teórica, capazes "de fazer jus ao discurso
de professores e alunos como instrumento psicológico e instrumento cultural que
permite construir conhecimento escolar."(pl 0)

Já Edwards e Mercer (1994), em outra obra, apresentam um estudo sobre

a educação como criação de conhecimento compartilhado entre professores e
alunos. Mostram que a apresentação, a recepção, o compartilhar, o controle, a

discussão, a compreensão ou a má compreensão do conhecimento em aula se

estabelecem a partir de um conhecimento social que se revela mediante uma

minuciosa atividade conjunta. Os resultados dizem respeito ao exame detalhado

de atividades escolares, de crianças de 8 a 10 anos, indicando que os modos de

comunicação (discurso) em aula produzem, de forma implícita a maneira como
os sujeitos constroem suas aprendizagens. Esse estudo amplo pode contribuir

sobremaneira para o debate atual sobre formação de professores e mudanças
educacionais na escola, bem como sobre a prática discursiva como instrumento

essencial na construção compartilhada.

A pesquisa sobre a relevância da utilização de narrativas para o estudo da

docência é apresentada por McEwan (1998). Em suas palavras: "existe un nuevo

objetivo: contar histórias acerca de la docencia, con la esperanza de que al devir



algo nuevo aprenderemos a enseõar melhor'' (p.249)13 e, nesse sentido, as

narrativas ajudam a explicar como evoluem as diversas práticas docentes. Para

o autor. o propósito do raciocínio prático não é somente obter uma melhor

interpretação das práticas docentes, mas de algum modo melhora-lasl segundo

ele, tem muito sentido utilizar histórias que pretendam explorar não só o âmbito

do real, mas também o do possível. Nesse caso, a exploração de histórias

fictícias sobre situações de ensino é uma maneira de abrir outros mundos para o

professor. McEwan acredita que. através das conversações/falas, encontra-se
uma boa forma de ensinar. Por isso, a narrativa ganha tanto destaque para esse

pesquisador que busca compreender a prática docente, a partir das histórias de

professores analisadas e discutidas durante a formação de novatos ou
experientes.

Já Gudmundsdottir (1998) implementou uma investigação acerca da
natureza do conhecimento pedagógico sobre os conteúdos em sua relação com

as formas narrativas de conhecimento. Ele parte de relatos das ações cotidianas,

para compreender como se constituem os saberes docentes sobre os conteúdos

da aprendizagem. Para esse autor. a narrativa parece ser uma mediação natural

entre o$ professores e seus alunos e entre o professor e seus pares. O saber

pedagógico sobre os conteúdos é definido como a forma pela qual os
professores conhecem e compreendem sua matéria. Referem-se, primeiramente.
à substância da disciplina: informação fática, princípios organizadores e
conceitos centraisl em segundo, referem-se à maneira como se estrutura a

disciplina, quais os marcos teóricos que combinam, organizam e conferem
sentido ao saber dentro da disciplina e, em terceiro, referem-se à dimensão do

saber sintético, aquele que está de acordo com as regras. Assim. o saber

pedagógico de conteúdo, através da narrativa, é uma maneira prática de
conhecer a matéria. Para esse autor, "se aprende ante de todo observando,

conversando y trabajando com os colegas"14 (p.60), através da narrativa, os

professores podem transformar o saber em dizer.

';Tradução minha: Existe um novo objetivo: contar histórias acerca da docência, com a
esperança de que ao dizer algo novo, aprenderemos a ensinar melhor
14tradução minha: se aprende antes de tudo observando, conversando e trabalhando com os
colegas



Na conclusão desses estudos, o autor diz que o saber pedagógico dos
conteúdos se desenvolve na prática. "Narrativas e historias son ferramientas de

trabajo que los profesionales usan con frecuencia para dar sentido a la
experiencia y para organizada em um cuerpo de conocimiento práctico. Os
buenos maestros interpretan pedagógicamente: to hacen y han hecho siempre
desde los albores de la humanidad''ls (1998, p.67). Nesse sentido, a narrativa

serve para interpretar a prática, favorecendo a reflexão sobre a complexidade

dos conhecimentos. Os relatos nos permitem imaginar e sentir as experiências

dos outros e, quem sabe, transformarmos nossa forma de saber-fazer.

Também Garcia (1997, 1 999) explora o tema conhecimento pedagógico,

de forma geral, apontando para sua importância, dizendo que tal conhecimento

pode ser entendido como um conhecimento base para a construção do
conhecimento profissionall sua pesquisa discute a adequação da formação de

professores para a mudança educativa, apontando a importância de investigar as

questões didático-metodológicas e suas influências na formação profissional seja

de professores iniciantes ou experientes. Esse autor diz que, juntamente com o

conhecimento pedagógico, o professor deve possuir o conhecimento do

conteúdo que ensina. Nesse sentido. a falta de conhecimento sobre o conteúdo

a ser ensinado pelo professor pode afetar o nível de compreensão de seus

alunos, seja pela dificuldade em falar sobre o tema, seja pela maneira de
formular as propostas de trabalho. O domínio do conhecimento pedagógico dos
conteúdos deve servir para que os professores sejam capazes de organizar as

situações de ensino. considerando a estrutura disciplinar e a característica de
seus alunos. Em definitivo, esse domínio é básico na formação profissional.

Esses últimos estudos contribuíram, especialmente, para o

aprofundamento e discussão da temática de nossa pesquisa, bem como para

lsTradução minha: Narrativas e histórias são ferramentas de trabalho que os profissionais usam
com frequência para dar sentido à experiência e para organiza-la em um corpo de conhecimento
prático. os bons mestres interpretam pedagogicamente: o que fazem e o que tem feito sempre.
desde o albor da humanidade.



delinear a abordagem metodológica proposta, pois tratam de questões que
apresentam relevância para esta investigação. Assim. pesquisar sobre o

conhecimento pedagógico compartilhado implica buscar fundamentação teórica

e factual, capazes de colaborar no processo de participação e de transformação

da prática pedagógica de professoras em serviço. Neste sentido. o processo

cognitivo, marcado pela reflexão. se constitui em fator preponderante para a

redimensão do fazer pedagógico, pois o refletir sobre a prática exige uma
desconstrução e uma reconstrução das formas de intervenção didático-

pedagógicas ao longo desse processo.

Desse modo, todos os estudos aqui apresentados apontam elementos

relevantes, capazes de contribuir para o desenvolvimento de nossa investigação,

bem como para a compreensão e a análise dos achados da pesquisa realizada.



"(-.) Ainda é inverno! Manhãs frias e ensolaradas... despontam os
dias, as tarde sombrias, o sol se despede cedo, deixando a noite cair
com rapidez. Esfrego as mãos diante do teclado, bebo um pouco de
chá, às vezes, café, buscando ânimo para continuar as tarefas. Em
meio aos livros, periódicos, artigos, dissertações, teses, autores,
teóricos, busco um caminho epistemológico que dê conta de minha
investigação. E, aos poucos, vou delineando os elementos que vão
iluminando o trabalho que pretendo desenvolver. Minha trajetória é
solitária, exigindo constante introspecção, é preciso reconstruir em
grande parte a busca teórica realizada, para que sejamos capazes de
nos apropriarmos dela. Nessa tarefa, surgem múltiplas vozes,
marcadas pela polissemia prevista em qualquer discurso. Assim,
empenho-me em produzir novos ditos, abandonando o discurso
monologizado em direção à dialogia. Essa construção se impõe, à
medida que a interlocução já não é apenas com meus livros e
escritos, mas rompe a solidão encontrando as vozes de minhas
orientadoras e das colegas professoras, participantes deste estudo.
A polifonia está estabelecida! São os múltiplos EUS que compõem o
discurso. Um eu que fala como investigador, como participante da
investigação, como critico, como construtor de teorias, como
estímulo auxiliar, assumindo diferentes funções durante todo o
processo de tessitura do trabalho de tese, tornando também minha
escrita polifónica, demarcando a composição do tecido teórico que
utilizei, para embasar este estudo(...)."(M/gunoas pa/auras sobre
construção da fundamentação teórica)



2. CONSTRUÇÃO DA BASE TEÓRICA

A construção de um referencial teórico pressupõe uma imersão na

abordagem bibliográfica orientada para a temática da investigação. Logo,
pretendemos, a partir dos enfoques teóricos e dos estudos que embasam a
abordagem sócio-histórica ou histórico-cultural vygostiskiana e bakthiniana,

mostrar os avanços já conseguidos nessa área, bem como as dificuldades de

superação dos limites, em face das questões político-ideológicas subjacentes ao
tema da investigação. Desse modo, o referencial e as reflexões, aqui

apresentadas, comportam, tanto as teorias presentes no campo da psicologia

sócio-histórica de Vygotski e da filosofia da linguagem de Bakthin, quanto os
estudos atuais relativos à cognição, à intervenção didática, à interação social e

aos processos de mediação, situados na área educacional, desenvolvidos por
diversos estudiosos soviéticos contemporâneos, pelos bakthinianos e pelos neo-

vygotskianos.

Assim, a compreensão de um conhecimento pedagógico compartilhado

exige um debruçar-se sobre questões teóricas e factuais que apoiem e
promovam o avanço dos estudos nesta área.

Logo, uma investigação dessa natureza demanda a apropriação

epistemológica capaz de orientar e apoiar a pesquisa, tanto na abordagem

metodológica, quanto na fundamentação teórica. E, nesse sentido, torna-se

relevante explorar contribuições teóricas relativas à temática de pesquisa tais

como. atividade, contexto interativo e social, processos e mediação, linguagem e

pensamento, construção de conhecimento, conhecimento pedagógico,
conhecimento escolar e conhecimento compartilhado, e\ementas

caracterizadores da abordagem sociocultural.



2.1- A ABORDAGEM SOCIOCULTURAL: instrumentos conceituais

balizadores da discussão sobre o tema

A situação da psicologia, no início do século passado, aponta para um

dualismo radical, mostrando, de um lado, os psicólogos das Ciências Naturais

que estudavam a abordagem naturalista, de caráter explicativo, na qual a ênfase

aos mecanismos elementares é central e, de outro, os psicólogos

fenomenológicos que preconizavam a abordagem mentalista. de caráter

descritivo, na qual a ênfase nos processos superiores é o ponto chave.

Neste contexto, em meio a tantos estudos, Vygotski, muito influenciado

por Spinosa. Marx e tantos outros, busca encontrar uma resposta, para explicar
o processo de desenvolvimento das funções psicológicas superiores, rompendo

com o dualismo instaurado. Vygotski(1982, 1991a, 1991b. 1994) acreditava que

a origem das formas superiores de comportamento consciente poderiam ser

encontradas nas relações sociais que o indivíduo tem no mundo, entendendo o

indivíduo como um agente ativo no processo de criação de seu ambiente e não

apenas como um produto de seu meio. Acreditava ainda que, para avançar nesta
direção, seria necessário romper com o abismo existente entre as explicações
científicas e naturais.

Desta forma, verificamos o quão desafiador foi para Vygotski criar uma

nova psicologia, capaz de sintetizar as maneiras de estudo que vinham sendo

efetivadas, incorporando as funções psicológicas superiores. Até então, afirma

Vygotski(1991a, 1991 b), a psicologia havia reduzido os processos psicológicos
complexos aos elementares - reflexo ou a conexão estímulo-resposta - e as

funções psicológicas superiores às naturais - à memória simbólica, à memória
natural. A descoberta de como os processos naturais se fundem aos processos

culturalmente determinados, para produzir as funções psicológicas superiores,



viria a ser o ponto de partida deste estudo. surgindo a necessidade de descobrir
as fontes especificamente humanas da atividade psicológica.

Vygotskí (1988, 1994) chamou de psicologia cultural. histórica ou
instrumental, a este modo de estudo. Cada uma destas formas revelava um traço
diferente da busca de compreensão do estudo psicológico que ele desejava

implementar, indicando quais as atividades que distinguem os homens dos
animais.

O aspecto instrumental diz respeito à natureza mediadora de todas as

funções psicológicas superiores. Estas. por sua vez, incorporam os estímulos

auxiliares que são tipicamente produzidos pelos indivíduos. Assim, o indivíduo

não apenas responde aos estímulos, mas também os altera, utilizando-os como

instrumentos de seu comportamento.

O elemento cultural se refere aos meios socialmente estruturados pelos

quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que o sujeito em crescimento
precisa enfrentar, além dos tipos de instrumentos mentais e físicos de que

dispõe para dominar essas tarefas. Um instrumento básico da cultura é a
linguagem que tem papel determinante na organização e no desenvolvimento

dos processos de pensamento humano.

O elemento histórico se entrelaça com o cultural, de tal maneira que os

instrumentos usados pelo indivíduo, para dominar seu meio, vão sendo
constituídos e aperfeiçoados ao longo de sua história social. A apropriação da

cultura interfere na organização dos processos cognitivos superiores do
indivíduo, através dos instrumentos culturais por ele utilizados. Os mecanismos

de transformação das funções psicológicas superiores têm suas raízes na
sociedade e na cultura. Portanto, todos esses aspectos precisam ser
considerados para a compreensão das funções psicológicas que são
essencialmente humanas, geradas a partir da interação do indivíduo com a



natureza em sua cultura, através da mediação, ou seja, da utilização de signos e

ferramentas criados pela sociedade ao longo de sua história.

Assim, a lei fundamental do desenvolvimento aparece em dois níveis:
primeiro, no nível social e depois, no individual. Os processos interpessoais são

compartilhados entre as pessoas e, em seguida, no interior do indívíduo-

intrapessoal. As respostas mediadoras emergentes do mundo transformam-se

em um processo interno. "É através desta interiorização dos meios de operação

das informações, meios estes historicamente determinados e culturalmente

organizados, que a natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua

natureza psicológica." (Luria. 1988, p.27) Logo, para transformar um processo
interpessoal. em um processo intrapessoal, é necessário que, ao longo do

desenvolvimento, muitas atividades aconteçam.

2. 1. 1- Atividade, contexto interativo e social e os processos de mediação

A organização conceitual que vamos trazer aqui está alicerçada numa

concepção sobre o desenvolvimento humano, na qual o contexto /nferaf/vo e
soc/a/ e a af/v/dada são conceitos-chaves para a compreensão dos processos de

mediação. Elkonin (1987), Galperin (1987), Davidov (1987,1988) e Leontiev

(1 987). dando continuidade aos estudos vygotskianos, apontam esses conceitos-

chaves. como fundamentais para a compreensão da matriz teórica que vamos
desenvolver.

De um lado, o contexto interativo e social é a fonte do desenvolvimento

conceitual do indivíduo, por outro lado. caracteriza a organização da atividade

comum e do aprendizado do sujeito. Num primeiro momento, o desenvolvimento

do indivíduo surge como resultado da sua imersão na cultura e suas
possibilidades de apropriação dos instrumentos culturais. Em um segundo
momento, o social está vinculado à atividade, de maneira que o indivíduo só se



apropria dos instrumentos culturais através desta. Esse caráter social do

desenvolvimento é um principio fundante na abordagem vygotskiana.

De fato, a apreensão dos bens culturais não está reduzida à apropriação

dos objetos em estado bruto, apenas, quando o indivíduo utiliza-os como
ferramenta é que pode lhes dar significação cultural. Nessa perspectiva, a
inclusão de outros sujeitos, mais capazes, na atividade, é indispensável para que

esse indivíduo possa apropriar-se dos produtos do ambiente cultural, através de

um processo de interiorização, chegando assim, a alcançar o domínio de seu

próprio pensamento. A atividade compartilhada possibilita que o indivíduo e a

sociedade atuem em diversas situações, considerando o funcionamento mental e
o contexto sociocultural como momentos inter-relacionados

En el sentido más amplio significa que todo to cultural es social.
Justamente la cultura es um producto de la vida social y de la
actividad social del ser humanos por elmo, el próprio planteamiento
del problema del desarrollo cultural de la conduta nos leva
directamente al plano social del desarrollo. Podríamos seóalar,
además, que el signo, que se halla fuera del organismo, al igual
que la herramienta. está separado de la personalidad y sierve em
su esencia al órgano social o al medio social. (Vygotski, 1995,
P. 151 )

Assim, o surgimento da atividade, através das ações e fins para os quais

se orienta, foi, historicamente. uma consequência da vida dos indivíduos na

sociedade. Segundo Vygotski(1982), os dois tipos básicos de atividade são a

reprodutora e a criadora ou produtora. A primeira se caracteriza pela repetição

de algo já existente, tendo como fundamento orgânico a plasticidade do sistema

nervoso, o que possibilita ao indivíduo a adaptação, ao mesmo tempo em que

ele é capaz de transformar-se. Sua função é a manutenção das experiências

passadas. A segunda se caracteriza pela capacidade de reelaboração das

experiências passadas. combinando-as, favorecendo a imaginação e a fantasia

10 Tradução minha: Em um sentido mais amplo significa que todo o cultural é social. Justamente
a cultura é' um produto da vida social e da atividade social do ser humanos por isso, a própria
definição do problema do desenvolvimento da cultura da conduta nos leva diretamente ao plano
social' do desenvolvimento. Poderíamos assinalar, além disso, que o signo, que está fora do
organismo, é Igual a ferramenta, que está separada da personalidade e serve em sua essência
ao órgão social ou ao meio social.



que são formas básicas de relação. Sua função é a de tornar o indivíduo um ser

projetado para o futuro. A integração destes dois tipos de atividade possibilita

aos indivíduos ajustarem-se ao já vivido, criando novas situações que envolvam

a criação artística, científica e técnica.

Dessa forma, a atividade pode ser entendida, não apenas como uma
resposta. mas como um elemento de transformação do meio com a ajuda de

instrumentos. A mediação representa o aspecto indireto da atividade, através do

uso de instrumentos (ferramentas), tanto materiais, quanto psicológicos (signos),

transformando a natureza da própria atividade. A mediação utiliza-se de dois

elementos distintos: instrumentos e signos. O instrumento tem como função levar

o indivíduo a transformar o objeto através de sua atividade, constituindo-se num

meio pelo qual essa atividade externa é dirigida para o controle e domínio da
natureza. O signo, por sua vez, não transforma o objeto da operação psicológica.

constituindo-se num meio de atividade interna, voltada para o controle do próprio

indivíduo. (Vygotski, 1994)

A mediação é um processo dinâmico no qual se utilizam ferramentas ou
artefatos culturais essenciais, para modelar a atividade e implica um processo de

intervenção intencional de, pelo menos, um elemento em uma relação. Sabe-se
que a introdução de uma nova ferramenta cultural. nesse processo dinâmico,

provocará sua mudança. Os meios mediacionais não facilitam a atividade, mas
colaboram na alteração do fluxo e da estrutura das funções mentais.

Já os signos representam, de maneira geral, os meios auxiliares, para

resolver problemas, ao mesmo tempo que, especificamente, representam os
meios divergentes da atividade, dirigindo de diversos modos as atividades
humanas. As ativldades interna e externa do sujeito estão mediatizadas e

reguladas pelo reflexo psíquico da realidade. O signo é o meio interno que
transforma a atividade, enquanto a ferramenta é o meio externo, através do qual

o indivíduo busca a transformação dos objetos. A evolução do signo e da



ferramenta leva ao surgimento das funções psicológicas superiores. (Vygotski

1995)

Nessa perspectiva, os processos de funcionamento mental humano são

extraídos da cultura através da mediação. A cultura não é algo estático. ao

contrário, é uma espécie de sistema em constante movimento de construção,

onde conceitos, informações, significados e ações estão sempre sendo

reorganizados e re-significados socialmente. De acordo com Vygotski(1995), a

internalização das práticas culturais que são a base do desenvolvimento humano

assume um papel de destaque, uma vez que a análise do movimento das ações

experienciadas no plano social (interpsicológico) e sua passagem para ações

internalizadas (intrapsicológico) é fator importante no processo de interação e,
conseqüentemente, no desenvolvimento do indivíduo.

A estrutura instrumental da atividade do indivíduo o aproxima do mundo e

dos outros indivíduos. E ele, através de sua atividade, absorve a experiência da

humanidade. A atividade que é social desde seu início se desenvolve mediante a

comunicação e a cooperação entre os indivíduos. As atividades externa e interna
têm a mesma estrutura em comum, funcionando como mediadoras na inter-

relação do indivíduo com o mundo. A atividade que é interna e que deriva da
atividade prática externa não difere desta, nem se sobrepõe a ela, mas conserva

um nexo de princípio e de simetria com a primeira. Dessa forma, o conceito de

af/vldade pode ser ampliado a partir da análise de sua estrutura. Segundo

Leontiev (1988, p.68). "por atividade, designamos os processos

psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se

dirige (seu objeto). coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar essa atividade, isto é, o motivo''. A atividade manifesta-se a partir de
uma necessidade. Essa necessidade surge através de um motivo. Por exemplo,

a necessidade cognitiva é disparada por um motivo, resolver um problema
matemático ou ler um texto, etc. Para atender a esse motivo, é necessário que o

sujeito execute várias ações. Cada ação é direcionada a seu objetivo. Assim,

objetivo e motivo precisam concordar, uma vez que as condições. nas quais se



desenvolve a atividade, determinarão através de que estruturas de operações

será realizada a ação.

Leontiev (1984) aponta uma clara distinção entre os conceitos de

atividade, ação e operação. A atividade tem dois eixos fundamentais: o primeiro,

da orientação e da execução - a atividade é a unidade de análise do objetivo e

as condições de seu alcance -l o segundo eixo está constituído pelas açoes e

pelas operações. Os componentes do primeiro eixo se correspondem com

determinados elementos do segundo, por exemplo: os objetivos e as condições

da tarefa se correspondem com as ações e as operações. As necessidades, os
motivos e as tarefas da atividade orientam o indivíduo na realidade próxima que

Ihe é dada em forma de imagem da percepção, de memória, de representações

e de pensamento. O sujeito, no plano das imagens, realiza a busca e a prova

das ações e operações que devem ser realizadas, para resolver uma ou outra
tarefa, para satisfazer uma determinada necessidade, por isso o cumprimento

das ações e operações entra no eixo executivo da atividade.

De acordo com Baquero (1 998, p. 1 08)

a estrutura da atividade permite uma série de encaixes e
relações complexas entre as ações componentes que podem ter
relativa independência. O desenvolvimento de uma atividade
pode supor a necessidade de um número significativo de ações
que respondam a subfinalidades parciais. Agora, a ação, além de
possuir um aspecto intencional, ligado aos fins, ao que deve ser
conquistado, possui um aspecto operacional. ligado aos meios, a
como, por que meios pode ser conquistada.

Em outras palavras, a ação é um processo subordinado à representação

que tem, como resultado, um fim consciente correspondente a uma tarefa e
essa, por sua vez, se dá em determinadas condições. A ação possui uma
qualidade especial que determina os meios com os quais executa a si mesma.

Esses meios para execução da ação são chamados de operações. Assim, as

ações correspondem aos fins e as operações aos meios/condições. As ações e

as operações têm diferentes origens, dinâmicas e destinos. Entretanto, as

operações e as ações não são elementos separados, há uma implicação entre
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ambas, pois elas compõem a estrutura da atividade. "A gênese das ações reside

nas relações de intercâmbio entre as atividades. Em mudança, toda a operação

surge como o resultado da metamorfose de uma ação, incluindo outra ação."

(Leontiev, 1984, p.86) Assim, a atividade humana existe em forma de ação ou

cadeia de ações, caracterizando-se por transformações que se produzem
constantemente.

A base ontogenética do desenvolvimento da consciência (psique) do

indivíduo é o desenvolvimento de sua atividade. Durante a realização de uma

atividade nova. surgem, no sujeito, funções novas da consciências por exemplo,

quando uma criança, em idade escolar, realiza a atividade de jogo, surgem nela,

funções psíquicas tais como a imaginação e a mediação simbólica. (Davidov,

1987) Cada período evolutivo da vida do indivíduo é inerente a uma atividade

principal ou reitora17, sobre cujas bases surgem e se formam as novas estruturas

psicológicas da idade. Por exemplo: na idade escolar inicial, a criança realiza
várias atividades de diferentes tipos (de estudo, de faz-de-conta, de jogo. etc.),

porém. a atividade principal ou reitora é a atividade de estudo e, durante o

cumprimento dessa, surgem na criança/indivíduo elementos da consciência

teórica e as novas formações psicológicas fundamentais da idade. (Davidov.

1988)

Desse modo, a consciência individual, como forma especificamente

humana de reflexo subjetivo da realidade, só pode ser compreendida como

produto das relações e mediações que aparecem durante a formação e o
desenvolvimento da sociedade. Fora do sistema dessas relações, não é possível

a existência da consciência individual. A consciência do indivíduo é

compreendida a partir da sua própria atividade, considerando-a como um

processo, incluindo um sistema de relações.

17 A atividade principal ou reitora é então a atividade cujo desenvolvimento governa as
mudanças mais importantes nos processos psíquicos e nos traços psicológicos da personalidade
da criança, em um certo estágio de seu desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988, p.65)



Assim, as condições e as relações que dão origem à consciência humana
a caracterizam, somente. em fases iniciais. Mais tarde, devido ao
desenvolvimento da produção material da comunicação e sua especificidade.
através da linguagem, a consciência do indivíduo vai se liberando do vínculo

direto com sua atividade de trabalho. A tomada de consciência do indivíduo vai

se ampliando cada vez mais. pois a consciência se torna uma forma universal,

mesmo que não a única. de reflexo psíquico do indivíduo, experimentando,

muitas vezes, transformações radicais.

Nesse sentido, segundo Leontiev (1984), a consciência primária existe

somente em forma de imagem psíquica, possibilitando, ao indivíduo, descobrir o

mundo que o rodeia. A transformação da atividade segue, sendo prática e

exterior. Numa etapa posterior, a atividade passa a ser objeto da consciência; se
toma consciência dos atos de outros indivíduos e, através deles, também dos

seus próprios. Estes atos são comunicados através da linguagem. E é isto que
constitui a premissa para que surjam as ações e as operações internas que

transcorrem na mente, no plano da consciência. A consciência-imagem se faz
consciência-atividade. É nesse momento que a consciência começa a aparecer

emancipada da atividade, passando a dirigi-la. Muitas vezes, para a consciência

do indivíduo, os motivos ou necessidades para a realização da atividade podem

permanecer parcialmente ocultas. A representação que dirige a atividade,
tornando-a consciente, indica que a consciência aparece como a base de toda a
atividade.

La conciencia individual como forma especificamente humana del
reflejo subjetlvo de la realidad objetiva pólo puede ser
comprendida como producto de las relaciones y mediaciones que
aparecen durante la formación y desarrollo de la sociedad. Fuera
del sistema de estas relaciones (y fuera de la conciencia social)
no es posibile la existencia de la psiquis individual en forma
de reflexo conciente, de imágenes concientes. (Leontiev. 1984,
P.103)

18 Tradução minha: A consciência individual, como forma especificamente humana de reflexo
subjetivo da realidade objetiva, somente pode ser compreendida como produto das relações e
mediações que aparecem durante a formação e desenvolvimento da sociedade. Fora do sistema
destas relações (e fora da consciência social), não é possível a existência da psique individual
em forma de reflexo consciente, de imagens conscientes.
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Portanto, precisamos compreender que a consciência é um produto
subjetivo que se transforma de acordo com a natureza das relações sociais que
se realizam através de atividades do indivíduo, a partir de um mundo objetivo. A

atividade, por sua vez, não é uma interpretação da imagem psicológica que se

olãetiva num produto, mas é o conteúdo objetivo do qual ela é portadora. Assim,

quando realizamos uma atividade, ela sempre é mais rica do que quando a

prevemos conscientemente. Toda a atividade tem uma estrutura circular. Esse
movimento circular indica a trajetória da relação atividade - sujeito - objeto,

mostrando que não importa qual dos elos vamos tomar, como o inicial, para
compreendê-la. o que é relevante, nesta circularidade, é que toda a atividade se

transforma e se enriquece durante a ação que dela transcorre, transformando
também sujeito e objeto.

Dito de outro modo, "el reflexo de los productos de la actividad objetivada,

realizadora de los nexos y relaciones entre los individuos sociales, les parece a

éstos fenómenos de su conciencia." (Leontiev, 1984, p. 102)''

2. 1.2 - Aprendizagem e Desenvolvimento: processo de interação, zona de
desenvolvimento proximal(ZDP) e a utilização de estímulos auxiliares

Nos anos finais de sua vida, Vygotski concentrou seus esforços na
questão da relação entre desenvolvimento e aprendizagem, reunindo um grupo

de alunos, para desenvolver estudos e pesquisas sobre a temática que
considerava de extrema relevância para a compreensão dos problemas de

ensino na escola. Para esse autor, a aprendizagem é condição prévia para o
desenvolvimento, antecipando-se a ele e podendo promovê-lo. De fato, a

aprendizagem e o desenvolvimento estão inter-relacionados, desde o primeiro

día de vida do indivíduo, mas não coincidem entre si, à medida que a
aprendizagem avança. o indivíduo se desenvolve mais rapidamente.



Contudo, Vygotski(1991a, 1991b) pensava que não deveria ficar preso à

determinação de níveis de desenvolvimento, se o que desejava era compreender

as relações reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizagem. Para tanto, Vygotski(1994) expressou seu entendimento sobre

esses níveis, apresentando suas definições. O nível de desenvolvimento real

refere-se às funções que já amadureceram, possibilitando a realização de tarefas

de forma independente, levando em consideração o desenvolvimento mental de

forma retrospectiva, isto é, o que já está consolidado determina o que pode ser
realizado. O nível de desenvolvimento potencial diz respeito às funções que
ainda não amadureceram, determinando que a realização de uma tarefa pode

depender do auxílio de outros indivíduos, levando em consideração o
desenvolvimento de forma prospectiva, isto é, o que está em processo de
formação pode avançar através da ajuda oferecida por sujeitos mais capazes.

Esse dois níveis de desenvolvimento implicam na definição de um conceito

chave, para compreendermos a relação entre aprendizagem e desenvolvimento.

É o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) que se caracteriza pela

distância entre o nível real e o potencial.

Através desse conceito, Vygotski(1994) volta sua atenção para a
instrução escolar e o papel dos aprendizes mais experientes no desenvolvimento

do indivíduo. Em suas palavras:

a zona de desenvolvimento proximal provo psicólogos e
educadores de um instrumento através do qual se pode entender
o curso interno do desenvolvimento. Usando esse método
podemos dar conta não somente dos ciclos e processos de
maturação que já foram completados. como também daqueles
processos que estão em estado de formação, ou seja, que estão
apenas começando a amadurecer e a se desenvolver. (1994,
P.1 12)

Nessa perspectiva, ao tratarmos do conceito de zona de desenvolvimento

proximal (ZDP), precisaremos situa-lo, mostrando sua importância para o
conjunto da obra vygotskiana. Assim, é necessário salientar que esse conceito

lsTraduçao minha: o reflexo dos produtos da atividade objetivada, realizadora dos nexos e
relações entre os indivíduos sociais, se assemelha a estes fenómenos de sua consciência.



pertence a uma abordagem teórica, cuja premissa básica aponta para o
desenvolvimento das funções psicológicas complexas, particularmente humanas,

de origem sociocultural.

A concepção de zona de desenvolvimento proximal aparece nos últimos

escritos de Vygotski, nos textos críticos sobre os testes de Q.l., destacando a

relação entre aprendizagem e desenvolvimento. Nesta época, Vygotski(1 982,
1991a. 1991b) estava interessado em questões relativas ao ensino e aos

problemas de aprendizagem. desenvolvendo estudos e pesquisas dentro da

defectológia, disciplina a qual ele se dedicou de forma significativa.

Inicialmente, seus estudos referiam-se à medição dos quocientes

Intelectuais, através de testes e suas limitações. Vygotski não acreditava na

eficácia desses instrumentos, como indicadores das capacidades ou habilidade

do indivíduo para o seu futuro. Ele costumava demonstrar as discrepâncias
existentes entre os altos desempenhos nos testes de Q.l. e o baixo rendimento

escolar ou, ao contrário, baixo resultados nos testes de Q.l. e superação das

expectativas durante o processo de escolarização. Apontava, ainda, para
situações, nas quais dois indivíduos apresentavam o mesmo Q. 1. no início da
escolaridade e diferentes aproveitamentos ao longo dela, provavelmente, em

função das diferentes orientações recebidas na escola e/ou fora dela. Assim,
Vygotski afirmava que a idade mental indicada pelos testes de Q.l. representava

aquilo que foi alcançado em termos de desenvolvimento atual, mas, não avaliava

o que o indivíduo era capaz de fazer com ajuda.

Diante disso, podemos dizer que o desempenho de um indivíduo pode

mudar. à medida que ele atua com outros sujeitos durante as situações de

ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo, precisamos considerar os
conhecimentos prévios e as experiências vividas socialmente por ele. Portanto, a

bagagem sociocultural de cada sujeito é um fator que distingue suas condições.

para aprender durante as situações de ensino. Logo, podemos perceber que

Vygotski(1994) considerava a instrução escolar um fator relevante para o
desenvolvimento. Ele acreditava que o processo de desenvolvimento intelectual



escolar não se definia pelo Q.l. do indivíduo, ou seja, pelo seu desenvolvimento

atual, mas pela relação entre o desenvolvimento real e o potencial. Para nós, a

rede de interações estabelecidas durante as situações de ensino é que permite

que o desenvolvimento atual avance, através da ativação das ZDPs.

Nessa direção, as pesquisas empíricas, desenvolvidas por Vygotskl,

apontavam para uma forma de avaliação das diferenças entre a idade mental e o

desempenho nos testes de Q.l.. Ele acreditava que as crianças que recebiam

algum auxílio para realização de atividades podiam avançar em seu
desenvolvimento. Seu interesse era predizer se essa ajuda de sujeitos mais

capazes (adultos e/ou crianças) fornecia novos elementos ao desenvolvimento
atual do indivíduo ou se sua performance se mantinha igual (segundo as

respostas aos testes de Q.l.). Em última instância, queria investigar como essa
ZDP era ativada, transformando o desenvolvimento real, durante as situações de

ensino.

O contexto geral da discussão indicava dois pontos importantes, segundo

Baquero (1998): primeiro, a possibilidade de estabelecer períodos para a
aquisição de habilidades intelectuais e, segundo, determinar as capacidades

potenciais dos indivíduos, para aprender, em situações de ensino, os
conhecimentos específicos. Vygotski tratava de definir as relações entre as pré-

condições estabelecidas pelo nível de desenvolvimento real dos indivíduos e a

possibilidade de potencializá-lo.

Vygotski(1994, p.11 3) afirma que

a zona de desenvolvimento proximal define aquelas funções que
ainda não amadureceram, mas que estão em processo de
maturação. funções que amadurecerão, mas que estão
presentemente em estado embrionário. Essas funções poderiam
ser chamadas de 'brutas' ou 'flores' do desenvolvimento, ao invés
de "frutos" do desenvolvimento. O nível de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente.
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente.



Nesse sentido, concordamos com Vygotski(1994), quando ele afirma que
a ZDP possibilita traçar o futuro próximo do indivíduo e seu estado dinâmico de

desenvolvimento. permitindo o acesso àquilo que já foi conquistado no

desenvolvimento, bem como o que está em processo de maturação.

Baquero (1998, p.100) também corrobora com as idéias vygotskianas

dizendo que:

operar sobre a ZDP possibilita trabalhar sobre as funções "em
desenvolvimento", ainda não plenamente consolidadas, mas sem
necessidade de esperar sua configuração final para começar
uma aprendizagem. já que uma possibilidade intrínseca ao
desenvolvimento ontogenético parece ser precisamente a de
desenvolver capacidades autónomas em função de participar na
resolução de tarefas. em atividades conjuntas e cooperativas.
com sujeitos de maior domínio sobre os problemas em jogo.

Assim, quando falamos em ZDP, precisamos pensar para além das
características ou potencialidades do indivíduo. precisamos pensar em uma rede

ou sistema de interações sociais.

Nas palavras de Tudge (1996), no processo de interação entre pares e/ou

adultos. a impressão deixada é que o desenvolvimento avança na direção de

modelos presentes em uma prática culturalmente apropriada. Nesse sentido, o

contexto no qual se dá a interação é muito importante, pois o indivíduo alcança a

compreensão de como uma parte da atividade se relaciona com a outra ou

entende o significado de sua realização, através da conversações que ocorrem
durante o desempenho da atlvidade. Isso ocorre por meio da linguagem e de

outros processos semióticos (utilização de perguntas, feedback, estruturações
cognitivas mais adiantadas, etc.). Com relação às características que o sistema

ou rede de interações deveria assumir, para fomentar o desenvolvimento dentro

e além da ZDP, o ponto central é como propor a utilização do suporte ou de
estímulos auxiliares.

Nessa perspectiva, o suporte ou estímulo auxiliar poderia ser uma
situação de interação entre indivíduos, sendo um deles mais experimentado num



determinado domínio, possibilitando que o novato ou menos experiente se

aproprie passo a passo do saber especializado. A idéia é que, inicialmente, o
aprendiz - adulto ou criança - desenvolva uma atividade que não domina,

precisando de ajuda - suporte - do indivíduo mais experiente, para realiza-la.

Logo, a concepção de suporte diz respeito a um tipo de atividade que precisa ser
solucionada em conjunto. No começo, o indivíduo mais experiente terá o controle

da atividade. passando-a paulatinamente ao novato, de maneira que ele possa
ajustar seu desempenho com autonomia, resolvendo a atividade sem depender

do adulto ou companheiro mais capaz.

Acreditamos que o suporte pode funcionar como um estímulo auxiliar

durante a ínteração. De acordo com Baquero (1998, p.107), "o suporte deveria

ser um dispositivo explícito e de certo modo tematizado, ainda que tenha

características diferentes, sobretudo a este respeito, quanto a seu grau de

explicitação, nos dispositivos de educação familiar e nos de ensino.''

É preciso pensar sobre os tipos de suportes ou estímulos auxiliares e sua

utilização, para que não tornemos nossa ação controladora ou prescritiva
durante as atividades. Para tanto, sabemos que as concepções pedagógicas

assumidas por nós indicarão que usos faremos desses dispositivos.

2. 1.3- Linguagem e pensamento

Os estudos vygotskianos sobre pensamento e linguagem demonstram que

não há uma interdependência entre as raízes da palavra e do pensamento. Ficou

evidenciado que a relação inerente buscada não era condição para o
desenvolvimento da consciência do indivíduo, mas seu produto.



Nas palavras de Vygotski(1995, p.91)20, "la evolución del lenguaje y el

pensamiento no es paralela ni uniforme. Sus curvas de crecimiento se juntan y

separan repetidas veces, se cruzan. durante determinados períodos se alinean

en paralelo y llegan incluso a fundirse en algun momento, volviendo a birfurcarse
a continuación."

Dessa forma. Vygotski, em seus estudos, parte para uma tentativa de
análise das unidades, mantendo as características e as propriedades do todo. A

unidade do pensamento verbal é encontrada no significado das palavras. Essa

unidade envolve signo (palavra escrita e fonética) e generalização (a palavra não

se refere a um objeto, mas a um grupo ou classe de objetos), expressando a

função intelectual e social da palavra. Essas funções permitem que a linguagem

seja entendida como um sistema mediatizador, de transmissão intencional da
experiência sociocultural e do pensamento de outros indivíduos, gerado pela

necessidade de inter-comunicação durante alguma atividade. Logo. o significado

de uma palavra representa a estreita relação entre o pensamento e a linguagem.

Há uma certa dificuldade de dizer, se estamos tratando de um fenómeno de fala

ou de um fenómeno do pensamento. Uma palavra sem significado é um som
vazio, porém o significado é um componente indispensável da palavra. Assim,

podemos entender o significado como uma generalização ou conceito e esses,

por sua vez, como fenómenos do pensamento.

Daí. não decorre, entretanto. que o significado pertença
formalmente às duas esferas diferentes da vida psíquica. O
significado das palavras é um fenómeno de pensamento, apenas
na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala,
e só é um fenómeno da fala na medida que esta é ligada ao
pensamento, sendo iluminada por ele. E um fenómeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa, uma união da palavra
e do pensamento. (Vygotski, 1 993, p.104)

zoTraduçao minha: A evolução da linguagem e do pensamento não é paralela nem uniforme.
Suas curvas de crescimento se juntam e separam repetidas vezes, se cruzam, durante
determinados períodos se alinham em paralelo e chegam inclusive a fundir-se em algum
momento, voltando a bifurcar-se em sua continuação.



Dessa forma. podemos dizer que a linguagem apresenta duas dimensões:
sentido e significado. O sentido está ligado ao contexto da comunicação e ao

próprio contexto do qual se fala, ou seja, os aspectos sobre os quais se
desenvolve a comunicação. O significado é parte descontextualizada da

linguagem. Sua natureza conceptual permite a reflexão abstrata, interferindo nas

atividades que exigem pensamento dirigido. Assim, sentido e significado são

complementares, atuando simultaneamente, para definir a estrutura da
interpretação do discurso.

Logo, podemos afirmar que a linguagem é um produto social, resultante

da cultura, ao mesmo tempo que é um processo individual, servindo de
instrumento para pensar e comunicar. A linguagem se apresenta de três

maneiras: I') externa: que se dá através da emissão da palavra; 2') egocêntrica:

que acompanha a atividade, convertendo-se num instrumento do pensamento, à

medida que serve para solucionar um problema e 3') interiorizada: que envolve a

possibilidade de internalização da palavra, convertendo-a em estrutura básica do

pensamento. A linguagem regula e controla os intercâmbios comunicativos.

empregando material simbólico, o que implica dois aspectos fundamentais: as

condições de generalização e o reflexo da realidade. Esses dois aspectos que se

fundem dizem respeito à função comunicativa e representativa da fala. Há.

portanto, uma relação de interdependência entre esses fatores. No plano social,

a sua função é a da comunicação - nível interpsicológicol no plano interno é um

meio de representação e de pensamento - nível intrapsicológico.

A linguagem se desenvolve em três estágios: o primitivo que corresponde

a linguagem pré-intelectual que se caracteriza pelo aparecimento da operação tal

qual se formou nas primeiras fases do comportamental a psicológica ingênua

que corresponde ao período em que o indivíduo usa corretamente as formas
gramaticais, sem ter entendido as operações lógicas que as apóiam (os signos
exteriores e as operaçoes externas são utilizadas como auxiliares na resolução

de problemas internos) e, por último, o estágio do crescimento interno que

corresponde ao período em que as crianças passam a operar com signos
internos, ou sela, as operações externas se interiorizam e passam por uma
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transformação, sendo que, nessa fase. o indivíduo já é capaz de usar a memória
lógica

Assim, a linguagem interiorizada é responsável pelo desenvolvimento das

funções psicológicas superiores e essas. por seu turno, possibilitam a

transformação da percepção, da memória e da atenção, ao mesmo tempo em
que tornam a atividade voluntária mais reflexiva, permitindo a organização da

ação, levando o indivíduo a uma relação com o ambiente cultural através da

mediação semiótica. (Vygotski. 1 982)

Vygotski, então, conclui

se comparamos o desenvolvimento inicial da fala e do intelecto -
que, como vimos, se desenvolve ao longo de linhas diferentes,
tanto nos animais como nas crianças muito novas, - com o
desenvolvimento da fala interior e do pensamento verbal,
concluímos que o último estágio não é uma simples continuação
do primeiro. A natureza do próprio desenvolvimento se
transforma. do biológico para o sócio-histórico. O pensamento
verbal não é uma forma de comportamento natural e inata, mas é
determinado por um processo histórico-cultural e tem
propriedades e leis específicas que não podem ser encontradas
nas formas naturais de pensamento e fala. (1 993, p.44)

Nesta mesma direção, trazemos as contribuições de Bakhtin (1992a)
sobre a interação verbal. a atividade mental e o ideológico21. Para esse autor, a
fala, as condições de comunicação e as estruturas sociais estão
indissoluvelmente ligadas. A expressão semiótica se constitui a partir da

expressão de um conteúdo objetivo, a ser enunciado. Logo, a atividade mental

existe, porque expressa exteriormente com a ajuda do signo. Em suas

palavras, "é a expressão que organiza a atividade, modelando e determinando

sua orientação" e não o contrário (1992a, p.112). Assim, a atividade mental do
indivíduo constitui, da mesma forma que a expressão exterior, um terreno social,

21Para Bakthin " tudo que é ideológico possui um significado e remete a algo situado fora de si
mesmo. E m outros termos, tudo que é ideológico é signo. Sem signos não existe ideologia.
(1 992 a, 31 ) Todo o signo é Ideológicos a ideologia é um reflexo das estruturas sociaisl o signo e
a situação social estão indissoluvelmente ligados. Nesse sentido, os sistemas semióticos servem
para exprimir a ideo]ogia e são, portanto, modelados por e]a. [Assim]. a palavra é o signo
ideológico por excelência. (1992a, p.15-16)



conseqt)entemente, todo o percurso que leva a atividade mental (conteúdo a

expressar) à sua objetivação externa (a enunciação) coloca-se totalmente no
terreno social. "Quando a atividade mental se efetiva sob forma de enunciação, a

orientação social à qual ela se submete adquire maior complexidade, graças à

exigência de adaptação ao contexto social imediato do ato de fala e acima de
tudo aos interlocutores concretos." (Bakhtin, 1992a, p.1 17)

Logo, a enunciação é o produto da interação entre duas ou mais pessoas

organizadas em seu grupo social. Na enunciação. a palavra expressa é o
território comum entre o locutor e o interlocutor. Assim sendo, qualquer que seja

a enunciação, mesmo a expressão verbal de uma necessidade qualquer é
socialmente dirigida em sua totalidade. Antes de qualquer coisa, ela é
determinada pelos participantes do ato de fala, explícitos e implícitos em uma

dada circunstância. São os participantes que definem o estilo da enunciação.

Bakhtin (1992a) afirma que a enunciação é sempre social e a atividade mental é

tão social, quanto sua objetivação exterior. O autor conclui, dizendo que "o grau
de consciência, de clareza e de acabamento formal da atividade mental é

diretamente proporcional a seu grau de orientação." (1 992a. p.1 14)

Dessa forma, quanto mais vigoroso. organizado e diversificado for o grupo

social no qual o indivíduo se situa, mais distinto e intrincado será seu interior. Em

outras palavras, a simples tomada de consciência de qualquer sensação
orgânica pode dispensar uma expressão exterior, mas não dispensa uma
expressão ideológica. Nesse sentido, a palavra está sempre carregada de um
conteúdo e um sentido ideológico ou vivencial, sendo um fenómeno

essencialmente ideológico. "E o material privilegiado da comunicação da vida

cotidiana. É justamente nesse domínio que a conversação e suas formas

discursivas se situam." (Bakthin. 1992a, p. 37)

Segundo esse autor, a palavra é o modo mais genuíno de interação
social, sendo um instrumento da consciência e espaço singular da criação

ideológica. Em suas palavras:
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É preciso fazer uma análise profunda e aguda da palavra como
signo social, para compreender seu funcionamento como
Instrumento da consciência. E devido a esse papel excepcional
de instrumento da consciência que a palavra funciona como
elemento essencial que acompanha toda criação ideológica. seja
ela qual for. A palavra acompanha e comenta todo o ato
ideológico. (1992a, p, 37)

Para Bakhtin (1992b), todo enunciado é um diálogo que faz parte de um

processo de comunicação contínuo. Não há enunciado isolado, todo o enunciado

é parte de um conjunto, podendo somente ser compreendido no interior desse
conjunto. Nesse sentido, o diálogo representa uma "réplica" do já dito no fluxo da

comunicação. O diálogo acontece à medida em que as muitas vozes, através
dos ditos, se encontram, ou seja, a interação verbal se constitui num fenómeno

social. Por outro lado, o diálogo se torna vazio, quando se instaura um discurso

monológico. No discurso monológico, o enunciado adquire um sentido unívoco,
estável e definitivo, orientado em uma só direção, correspondendo a uma só voz

enunciadora. Esse tipo de discurso pertence ao indivíduo que supostamente

sabe mais, detendo o conhecimento como forma de poder. O discurso

monológico se caracteriza, geralmente, por ser pouco claro e preciso, a
interlocução real não acontece, não há interação nem apropriação de

significados nesta forma de enunciação. Já a visão dialógica bakhtiana aponta

para a importância da interação de múltiplas vozes (polifonia). A consciência e a

atividade mental são tecidas com idéias e palavras que se constituem na

interação verbal, tendo, o outro, um papel de destaque neste processo interativo.

Segundo Bakhtin (1992b. p.113), ''toda a palavra comporta duas faces.
Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém. como pelo fato de

que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interação do
locutor e do ouvinte (...) a palavra é uma espécie de ponte lançada entre eu e os

outros." Logo, o processo de fala, entendido como processo de atividade

discursiva, tanto interno, quanto externo, se constitui na interação através da

comunicação verbal. De acordo com esse autor, é no curso da interação verbal

que a palavra se transforma, ganhando diferentes significados (polissemia), de



acordo com o contexto em que aparece. Sua realização, como signo ideológico,

está no próprio caráter dinâmico da realidade dialógica das interações sociais. O
diálogo apresenta-se como uma forma de conexão entre a linguagem e a vida,
tornando possível que a palavra seja o espaço, no qual os valores sociais
contraditórios se confrontam. Esses conflitos dinamizam o processo de

transformação social, permitindo a evolução social da língua. Essa evolução dos

significados da língua é compreendida por Bakhtin (1992b), a partir da
perspectiva de ampliação das transformações do significado das palavras

(polissemia), ao longo do desenvolvimento dos indivíduos. Esse autor trata de
mostrar a evolução dos significados da língua, partindo do confronto ideológico

de valores socioculturais contraditórios. A preocupação de Bakhtin (1992b) é

colocar a palavra no conjunto abrangente de enunciados, veiculados no diálogo.
refletindo a estrutura simbólica de uma determinada cultura. Ele deseja incluir os

mecanismos específicos, nos quais o contexto ideológico influencia a
consciência individual e é influenciado por ela.

Assim, quando construímos nosso discurso, conservamos na mente o
todo do nosso enunciado, tanto em forma de um esquema correspondente a um

género definido, como em forma de uma intenção discursiva individual. Esse
todo intencional, construído por nós, é sempre expressivo, revelando as

emoções, o juízo de valor e as expressões que nascem graças ao processo de
significação. A escolha de uma palavra pode ser decorrente de seu significado,

mas não é expressiva. nem corresponde ao objetivo específico em relação ao
todo do enunciado. Essa escolha, durante o processo de elaboração de um

enunciado, geralmente, é decorrência de outros enunciados. Com a minha

palavra e a do outro, a palavra torna-se expressiva, essa expressividade nasce
no ponto de contato entre a palavra e a realidade, a partir de uma situação real.

É por isso que a experiência verbal individual do homem toma
forma e evolui sobre o efeito da interação contínua e permanente
com os enunciados individuais do outro. E uma experiência que
se pode, em certa medida, definir como um processo de
assimilação, mais ou menos criativa, das palavras do outro.
Nossas palavras estão repletas das palavras dos outros. As
palavras dos outros introduzem sua própria expressividade seu
tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos e modificamos.



Portanto, a expressividade aparece como uma particularidade
constitutiva do início do enunciado. O enunciado, seu estilo e $ua
composição são determinados pelo objeto do sentido e pela
expressividade, ou seja, pela relação valorativa que o locutor
estabelece com o enunciado do outro. (Bakthin, 1992b, p.312-

Desse modo. fica evidente que o conteúdo a ser expresso e sua

objetivação externa são criados a partir de um único material, pois não existe

atividade mental sem expressão semiótica. A expressão se constrói no interior e

sua exteriorização é. em última instância. sua tradução. Nesse sentido, Bakthin

(1992b) afirma que o centro organizador e formador não está no interior, mas no

exterior, isto é, não é a atividade mental que organiza a expressão, mas é a

expressão que organiza a atividade mental, modelando e determinando sua
orientação.

Todo o enunciado, independentemente de seu teor, sempre responde a
outros enunciados. A maneira como vemos o mundo, os pontos de vista, as

tendências, as opiniões têm sempre sua expressão verball estes são os
elementos que constituem o discurso do outro. Entretanto, o enunciado está

ligado aos enunciados que o precederam e que sucederam na cadeia da
comunicação verbal. O aspecto mais importante sobre o enunciado é que ele é

sempre dirigido para alguém, ou seja, está voltado ao destinatário. O enunciado

pressupõe um autor e um destinatário, este destinatário pode ser qualquer

indivíduo participante do diálogo, pode até ser um outro não concretizado (é o
caso de todas as espécies de enunciados monológicos). "0 enunciado é um

fenómeno complexo, polimorfo desde que o analisemos não mais isoladamente,

mas em sua relação com um autor (o locutor) e enquanto elo da cadeia na
comunicação verbal, em sua relação com outros enunciados." (Bakthin, 1992b,

p.318. 319) Nessa perspectiva, o destinatário pode ser aquele ou aqueles a
quem o enunciado responde. Ao elaborar um enunciado, toda a resposta do
interlocutor influi no enunciado. Portanto, o enunciado precisa ser analisado no

seu todo, dentro da cadeia da comunicação verbal.



Em suma, em toda enunciação, por mais insignificante que seja.
renova-se sem cessar essa síntese dialética viva entre o psíquico
e o ideológico, entre a vida interior e a vida exterior. Em todo ato
de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no fato da
enunciação realizada, enquanto que a palavra enunciada se
subjetiva no ato de descodificação que deve cedo ou tarde.
provocar uma codificação em forma de réplica. Sabemos que
cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura, onde
se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientação
contraditória. A palavra revela-se, no momento de sua
expressão, como o produto da interação viva das forças sociais
E assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam,
mutuamente, no processo único e objetivo das relações sociais.
(Bakhtin, 1992a. p. 66)

2.2- CONSTRUÇÃO DE CONHECIMENTO: conhecimento

conhecimento pedagógico e conhecimento compartilhado

escolar,

Para Vygotski(1994), o estudo das funções psicológicas superiores

aponta para o fato de que a aprendizagem ocorre desde muito cedo,

pressupondo uma natureza social específica e um processo, através do qual o
indivíduo adentra à vida intelectual dos demais. A aprendizagem traz novos

elementos para o desenvolvimento humano. possibilitando a dinamização deste

processo.

O desenvolvimento real do indivíduo, aqui compreendido como as

conquistas consolidadas ou capacidades que já construiu e domina, possibilita o

desenvolvimento potencial que envolve funções que ainda não amada/receiam.

As tarefas que porventura sejam propostas, além das possibilidades do sujeito,

na ocasião, podem ser realizadas através da mediação ou intervenção

mediadora, isto é, a ajuda de outras pessoas (adultos ou pares), ativando-se a

zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Assim, podemos afirmar que "aquilo

que é a zona de desenvolvimento proximal hoje, será o nível de desenvolvimento

real amanhã, ou seja, aquilo que uma criança pode fazer com assistência hoje,

ela será capaz de fazer sozinha amanhã." (Vygotski,1994, p.113) Acreditamos

que, em certa medida, isso também ocorre com os adultos.



O aprendizado e o desenvolvimento são indissociáveis, ambos estão

implicados, portanto, "o processo de desenvolvimento progride de forma mais

lenta e atrás do processo de aprendizadol desta seqüenciação resultam, então,
as zonas de desenvolvimento proximal." (Vygotski, 1994, p. 118) Logo, a
aprendizagem possibilita a construção do conhecimento, através da
coordenação dos esquemas constituídos. Em sua dimensão mais profunda, a
aprendizagem é geradora de conhecimento e, portanto, de desenvolvimento. O

conhecimento, por sua vez, é gerado e co-construído coletivamente e produzido

na interativídade entre duas ou mais pessoas que dele participam, constituindo-

se o núcleo da atividade. Assim, as tarefas conjuntas provocam uma

necessidade de confrontar pontos de vista divergentes, acerca de uma mesma
atividade, o que possibilita a descentralização cognitiva e se traduz no conflito

sociocognitivo que mobiliza as estruturas intelectuais existentes e obriga os

sujeitos a reestrutura-las. dando lugar ao progresso intelectual. Todos estes
aspectos são relevantes, quando pensamos no processo de construção de
conhecimento escolar e, conseqüentemente, na construção do conhecimento

pedagógico compartilhado.

Para Vygotski(1995), a escola tem papel insubstituível na apropriação,

pelo indivíduo, da experiência cultural acumulada pela humanidade. Entretanto,

não basta que a escola transmita este saber acadêmico, científico. É necessário
construir novas formas de pensamento que favoreçam a tomada de consciência,

por parte dos aprendentes/ensinantes, sobre os aspectos sócio - políticos
envolvidos na questão da apropriação do conhecimento científico e suas

relações com o saber popular - história do indivíduo e da sociedade - a fim de

que ocorra o aprendizado, levando-se em conta o desenvolvimento real e as

possibilidades de potencializá-lo.

A educação escolar precisa se preocupar com a simultaneidade dos

papéis de aprendente/ensinante, pois o processo interativo, advindo desta

relação, poderá possibilitar a superação da repetição, da cópia ou da mera
execução das atividades propostas, com vistas à criação, à reivenção, ao conflito



e à reconstrução de novos saberes reconhecidos e sistematizados

academicamente. Nesse sentido, o processo interativo deve estar presente

desde o planejamento e a preparação das tarefas, sendo permanentemente

avaliado, buscando-se compreendê-lo e acompanha-lo. Logo, a interação social
deve ser considerada como fator relevante na construção do conhecimento, uma

vez que a cooperação surge como resultante do trabalho solidário entre os
sujeitos envolvidos nesse processo.

Acreditamos que o principal para a educação escolar não seja apenas a
promoção do desenvolvimento, mas a consideração das condições cognitivas do

sujeito, a fim de que ele construa todos os conhecimentos possíveis, tanto em

amplitude, quanto em profundidade. Nesta dimensão, a intervenção pedagógica

direta ganha relevância.

Assim, é fundamental compreender o processo de aprendizagem, como

uma dinâmica importante, pois, à medida que o professor atua, como mediador e

organizador das intervenções pedagógicas, promoverá a troca solidária entre

pares de criança/criança, criança/adulto e adulto/adulto.

Em nossos estudos anteriores, afirmamos que, através do confronto dos

diferentes pontos de vista e cotejo de idéias, estabelece-se o conflito

sociocognitivo. fruto da interação entre pares, possibilitando a reestruturação

cognitiva, levando o sujeito deste processo ao progresso intelectual através da
ativação da ZDP. E, nessa perspectiva, a reorganização da abordagem cognitiva

se dá a partir da confrontação de diversos pontos de vista, o que obriga os
indivíduos a efetuarem um trabalho de opiniões subjacentes, partindo das

diferentes experiências socioculturais, a fim de apropriarem-se das novas
construções. (Bolzan, 1994)

Desse modo, a educação escolar precisa propor um currículo que
considere os aspectos do desenvolvimento do indivíduo, pois a cada uma das

fases que o compõem corresponde uma forma de organização mental, uma



estrutura intelectual que se traduz em algumas possibilidades de raciocínio e de

aprendizagem, a partir da Interação social e da experiência dos indivíduos.

Acreditamos que, tanto os alunos, quanto os professores constroem,

enriquecem, transformam, diversificam, coordenam e organizam seus esquemas,

a partir da interação e da mediação, em sala de aula. no cotidiano escolar, sendo
os verdadeiros artífices do processo de construção do conhecimento. (Cola et al.,

Entretanto, é importante lembrar que a intervenção pedagógica consiste

em direcionar as propostas de trabalho ao processo de construção de
conhecimento dos alunos. sendo o papel dos adultos ou companheiros mais

capazes desempenhar com maior eficácia. a função de esf/ht//o aux///ar e
sustentar os progressos dos indivíduos. E, nessa mesma direção, é essencial

compreender que os professores também estarão desempenhando esses papéis

entre sl, pois também estão reconstruindo cotidianamente os conhecimentos

acerca do seu fazer pedagógico.

Professores e alunos participam ativamente desse processo. Sabe-se que

seus papéis são assimétricos, enquanto o professor assume o papel de
mediador, produzindo uma estratégia, para estabelecer a mediação, o aluno

compartilha desta negou/anão, utilizando-se de seus esquemas cognitivos para

realização das atividades a serem exploradas - desenvolvimento real - para

chegar ao desenvolvimento potencial através da ativação das ZDPs.

As expectativas estabelecidas entre os alunos e o professor,

frequentemente, podem ser frustadas e aquilo que inicialmente fazia parte do

acordo pode ser rompido por uma das partes. Isso é muito comum, quando
falamos do querer aprender e das proposições de ensino ofertadas. Isso
acontece comumente, quando não há um processo interativo e mediacional

capaz de dar conta das condições de aprender do aluno ou mesmo quando o
professor não propõe situações de ensino que mobilizem o aluno para a
aprendizagem ou ainda. quando o professor tem uma determinada expectativa

com relação ao desempenho do grupo de alunos.



Cada indivíduo entra na relação, coordenando suas experiências

acumuladas. A trajetória social e individual de cada um predispõe os indivíduos,
a estabelecerem e organizarem os diferentes campos de significação.

Nessa perspectiva, podemos dizer que os indivíduos não respondem,

indiferentemente. ao plano psicológico, mas segundo seu desenvolvimento

cognitivo. Eles trazem consigo suas experiências socioculturais (professores

anteriores, paralelos, constituem um polo de comparação, assim como os

colegas, os diferentes conteúdos e as formas de intervenção didático-

pedagógicas já experienciadas, etc.) e seu conhecimento cognitivo. para poder
estabelecer e negociar as formas de compartilhar conhecimento. Do mesmo

modo, o professor que é responsável pelo ensino compromete-se com as
situações de aprendizagem, trazendo para sala de aula sua bagagem pessoal e
proüssíonal (os alunos atuais e do passado, outras turmas, outras escolas, suas

teorias, etc.), favorecendo e gerenciando a construção do conhecimento.

Verificamos, em nossos estudos anteriores, que o processo de construção

de conhecimento tem que ser considerado como pertencente à característica

humana, não sendo unilateral, pertencendo apenas aos alunos, pois os
professores e os alunos são 'aprendentes/ensinantes' neste processo. (Bolzan,

1994)

Nesse sentido, a tomada de consciência, por parte dos professores do
Ensino Fundamental, dos caminhos ou rotas de aprendizagem dos alunos e, até

mesmos das suas, torna-se relevante para que estes reconheçam-se como
capazes, não apenas para produzir um resultado, mas, principalmente, para
compartilhar um processo de aprendizagem mediada. Busca-se compreender

como o indivíduo organiza e entra em contato com as informações, como

organiza seu pensamento e, conseqüentemente, como se utiliza destas
informações, construídas através de seus processos mentais, para consolidar
novos saberes.
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Tais elementos são relevantes para o trabalho em educação,

principalmente, para os professores do Ensino Fundamental que, a partir da

tomada de consciência das condições pessoais para a construção de novos

saberes, poderão melhor compreender o seu processo de aprendizagem e de

seus alunos e, conseqtJentemente. desenvolver uma prática pedagógica

desaüadora, sendo, portanto, promotora de desequilíbrios, através do conflito

sociocognitivo, fruto da interação entre pares, o que favorecerá a reestruturação

cognitiva, levando o sujeito desse processo ao progresso intelectual.

Nessa perspectiva, podemos dizer que o processo de mediação favorece

o desenvolvimento potencial, graças a um processo de reconstrução cognitiva.

provocada pelo surgimento de contitos e por sua superação, através da ativação

da zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Assim sendo, explorar o potencial cognitivo dos indivíduos significa

considerar suas possibilidades para interagir com fontes de informações e

organiza-las, tornando o processo educativo um processo construtivo cotidiano

que depende das trocas intersubjetivas estabelecidas e dos recursos e práticas
culturais que possibilitam ao indivíduo uma apropriação dos instrumentos e das

habilidades intelectuais, do ambiente cultural, onde está inserido. (Rogoff, 1993)

Portanto, o espaço escolar se constitui em um local privilegiado, onde os

professores irão organizar e re-construir o conhecimento pedagógico de forma
compartilhada.

Na perspectiva vygotskiana, como já apontamos, a construção do

conhecimento se caracteriza pela dinâmica da atividade humana que, segundo

ele, apresenta duas dimensões: a reprodutora e a produtora. A reprodutora diz

respeito à memória e repetição do que já existe. A produtora implica na produção
de novidades, a partir das experiências Individuais vividas, além da influência

das experiências culturais acumuladas. A interação destas duas atividades é que

permite ao indivíduo a recombinação das experiências passadas com as atuais,



possibilitando a construção de novidades. ou seja, a construção de
conhecimento.

Para Vygotski(1982), a construção de conhecimento se dá através da
atívidade criadora e esta, por sua vez, tem uma larga história por trás de si. Toda

a criação implica em uma longa elaboração. No começo desse processo, temos
a percepção interna e externa que serve de base a nossa experiência. Os
primeiros pontos de apoio que o indivíduo encontra em sua futura criação é o
que ouve e vê, suas experiências socioculturais. acumulando materiais. para

usar e construir sua imaginação. Mais tarde, depois de organizar e ajustar estes

materiais, o indivíduo os reelabora, levando em conta a d/ssoc/anão e

assou/açâo das impressões percebidas. Esses dois mecanismos da atividade

criadora se caracterizam: pela possibilidade de retirar traços isolados de um

conjunto complexo de impressões - a d/ssoc/anão e pela incorporação de traços
isolados de um novo conjunto - a assou/açâo. É justamente a união destes dois

mecanismos que favorece a construção de conhecimento.

Segundo lsaia (1998, p. 27), a construção de conhecimento pode ser
entendida ''como a atividade cognitiva que permite aos homens, em interação

recíproca, e por mediação de signos e símbolos, apropriarem-se do acervo de
conhecimento historicamente construído pela humanidade e, através de uma

combinação dialética entre o antigo e o novo, transforma-lo qualitativa e

quantitativamente."

Logo, a educação precisa ser entendida como um processo, em que a

intervenção mediadora ou a aprendizagem mediada, através dos instrumentos e

signos, é essencial para construção de conhecimento de forma compartilhada,

uma vez que sua dinâmica compreende a mobilização de
aprendentes/ensinantes, simultaneamente, a fim de que se apropriem
ativamente dessas ''novidades"
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Segundo Vygotski(1982), a atividade criadora apresenta quatro formas

básicas de vinculação com a realidade: a primeira forma consiste em o Indivíduo
reunir os elementos tomados da realidade, reproduzidos a partir de experiências

passadas dos homens e suas idéias a respeito de um determinado fato, ou
circunstância presente com os elementos da imaginação. Desse modo, a

atividade criadora que Vygotski(1982) denomina imaginação se constrói, a partir
dos materiais do mundo real, mesclados com esses elementos da imaginação.

Desta maneira, quanto mais rica for a experiência humana, maior será o material

disponível para criação de novidades.

A segunda forma de vinculação da atividade criadora e da realidade é
mais complexa, exigindo do indivíduo uma maior elaboração dos elementos da

imaginação e determinados elementos da realidade. Para Vygotski(1982,

p.19)22. "(...) os frutos de la imaginación se integran de elementos elaborados y

modificados de la realidad. siendo necesario diponer de enormes reservas de

experiência acumulada para poder construir con estos elementos tales

imágenes." Assim, a atividade criadora se produz a partir da união entre o

produto da imaginação e outros fenómenos reais, isto é, através da imaginação o

indivíduo torna-se capaz de ampliar sua experiência. "Resulta así una

dependencia doble y recíproca entre a realidade y experiencia. Si en el primer

caso la imaginación se apoya en la experiencia, en el segundo caso es la
experiencia la que se apoya en la fantasia." (Vygotski, 1982, p. 20)"

A terceira forma de vinculação entre a função criadora e a realidade é sua

conexão com as emoções. Os sentimentos se manifestam de diferentes

maneiras. Segundo Vygotski(1982), nosso estado de ânimo interfere em nossas

Idéias, impressões, imagens e aprendizagens. Todos os pensamentos que
estão em nossa cabeça, quando estamos tristes, com medo ou confusos,
estão carregados de sentimentos e imagens produzidas pela nossa experiência,

22Tradução minha:[...] os frutos da Imaginação são integrados por elementos elaborados e
modificados a partir da realidade, sendo necessário dispor de enormes reservas de experiência
acumulada para poder construir ,tais imagens. com estes elementos.
23Tradução minha: Resulta assim uma dependência dupla e recíproca entre a realidade e a
experiência. Se no primeiro caso a imaginação se apoia na experiência, no segundo caso é a
experiência que se apoia na fantasia.



juntamente com elementos da realidade. Assim, quando o indivíduo manifesta

seus sentimentos externamente. projeta seu estado de ânimo interior, matizando

suas ações e pensamento.

EI hombre simboliza con el calor negro al dolor. al luto, con
blanco a la alegria, con azul la calma, la insurrección con rojo. La
imágenes de la fantasia prestan también lenguaje interior a
nuestros sentimientos seleccionando determinados elementos da
la realidad y combinándolos en tal maneja que responda a
nuestro estado interior del animo y no a la lógica exterior de estas
propias imágenes. (Vygotski, 1982. p. 21 )"

Desse modo, é possível dizer que o fator emocional tem uma influência

implícita ou explícita na produção da atividade criadora, possibilitando ilimitadas

combinações entre as imagens que o indivíduo tem em sua mente. Para
Vygotski(1982), essas imagens possuem um signo emocional comum e

subjetivo que é explicitado de acordo com o estado de ânimo de cada indivíduo.

Se por um lado podemos dizer que os sentimentos podem influir na atividade

criadora, por outro podemos dizer que a atividade criadora influi nos sentimentos.

Há uma espécie de /e/ de representação emoc/ona/ da realidade que diz que as

muitas formas de representação criadora trazem em si elementos afetivos. Isso

significa que todas as imagens estruturadas em nossa mente estão permeadas

por sentimentos, além de influencia-los.

Nas palavras de Vygotski(1982, p.24), "una simple combinación de

impresiones externas como. por exemplo, una obra musical, despierta en el que
la escucha todo un completo universo de sentimientos y emociones"". Nesse

sentido, podemos dizer que a atividade criadora se desenvolve à medida que

entendemos e aprofundamos os sentimentos e os reelaboramos de modo

24 Tradução minha: O homem simboliza com a cor preta a dor, o luto, com o branco a alegria.
com azul a calma, a insurreição com o vermelho. As imagens da fantasia emprestam também a
linguagem interior a nossos sentimentos, selecionando determinados elementos da realidade e
combinando-os de tal maneira, que respondam a nosso estado interior de ânimo e não a lógica
exterior destas próprias imagens.
25 Tradução minha: uma simples combinação de impressões externas como, por exemplo, uma
obra musical. desperta em quem a escuta todo um complexo universo de sentimentos e
emocoe$.



criador. Os fatores emocional e intelectual são essenciais para o ato criador, ou

seja, o sentimento e o pensamento movem a criação humana.

A quarta e última forma de relação entre a atividade criadora e a realidade

consiste em o indivíduo poder representar algo completamente novo, sem
qualquer semelhança com o que já existe na realidade ou pertença à experiência

humana acumulada. Os elementos que entram em sua composição são tomados

da realidade pelo homem, dentro do qual sofreu uma complexa reelaboração.
convertendo-se em produto. É, precisamente, através desse processo que

ocorre a materialização da criação, isto é, o indivíduo traz consigo uma força

nova, capaz de modificar a realidade. Desse modo, completa-se o círculo da
atividade criadora humana, levando o indivíduo à construção de novidades.

Assim, podemos afirmar que a ativldade criadora se constitui num processo

importante para o seu desenvolvimento mental, servindo de base para o

pensamento abstrato.

Nesse sentido, a atividade criadora não é apenas a reelaboração de idéias

a partir de experiências vividas, mas é uma recombinação entre o que o

indivíduo tem como conhecimento antigo e o novo, o que Ihe permite construir
novas realidades de acordo com suas necessidades e interesses. A atividade

criadora encontra-se em relação direta com a riqueza e a variedade de

experiências acumuladas pelos indivíduos, pois essa experiência é o material

com que eles constroem suas idéias, produzindo seu conhecimento. Nas

palavras de Vygotski(1982, p.09), ''es precisamente la actividad creadora del
hombre la que hace de él un ser proyectado hacia el futuro, un ser que
contribuye a crear y que modifica su presente".:'

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a atividade criadora é
indispensável para a construção do conhecimento pedagógico. pois é através da

reorganização das experiências presentes e passadas que o indivíduo poderá

26 Tradução minha: é precisamente a atividade criadora do homem que faz dele um ser projetado
para o futuro, um ser que contribui para criar e modificar seu presente.
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transformar o conhecimento pedagógico atual em um novo conhecimento desta
natureza.

O conhecimento pedagógico é um tipo de conhecimento que se

caracteriza pelo saber teórico e conceitual, além do conhecimento dos esquemas

práticos do ensino (estratégias pedagógicas, rotinas de funcionamento das

intervenções didáticas e os esquemas experienciais dos professores). Nessa

ótica, o conhecimento pedagógico também se refere aos conhecimentos

institucionais ou escolares que se constituem pelos saberes específicos

pertencentes à cultura: conhecimento científico explorado nas disciplinas através

de seus conceitos, métodos e estratégias, componentes do currículo escolar,

utilizados para produzir "novos" conhecimentos. O conhecimento escolar é um

conhecimento social que se constrói por meio da atividade pedagógica, entre os

indivíduos, de forma sistematizada.

Logo, ao pensarmos sobre o conhecimento pedagógico como um sistema,

apontamos para importância da variedade de elementos que o constituem,

apresentando a multidirecionalidade de fatores que favorecem seu processo de

construção e de transformação. Nesse sentido, podemos considerar o ensinar e
o aprender, a atividade de ensino e de estudo e o conhecimento compartilhado

como elementos pertinentes a esse processo.

A atividade de ensino pressupõe a idéia de ajuda ao processo de
aprendizagem. Acreditamos que a aprendizagem significativa (Mail,1 996, Cola et
al., 1998) é a que contribui para que o indivíduo se aproprie dos conhecimentos

necessários para o seu desenvolvimento pessoal, ao mesmo tempo que
possibilita sua atuação dentro do espaço social, no qual está inserido. Assim, a
escola tem o compromisso social de ensinar os conhecimentos científicos,

permitindo que os alunos se desenvolvam a partir de atividades mentalmente
construtivas.

Nesse sentido, o ensino escolar precisa colaborar para o processo de

construção de significados e sentidos pelos alunos, de maneira que eles possam



avançar em seu desenvolvimento intelectual. Se a escola não está preocupada
em mobilizar e ativar os esquemas de conhecimento dos alunos, será difícil

estabelecer algum tipo de ajuda eficaz para que eles se desenvolvam. Para
tanto, é fundamental que se considerem os conhecimentos prévios dos alunos

com relação ao tema a ser explorado, promovendo atividades de ensino

desafiadoras, mobilizando-os, para buscar conhecimentos que eles ainda não

dominam. Assim, cabe ao professor possibilitar as trocas entre pares e o
aprofundamento sobre os temas trabalhados. Esse tipo de trabalho que implica a

construção compartilhada de conhecimento favorece a autonomia dos
participantes, possibilitando a eles irem além do que seria possível, se
estivessem trabalhando individualmente. Esse avanço permite que cada
indivíduo, a partir da estruturação pessoal dos seus esquemas de conhecimento.

possa resolver situações semelhantes.

Na visão vygotskiana, a realização de uma atividade coletíva, no

presente, poderá levar o indivíduo à realização futura de atividades similares

com maior autonomia. devido ao fato dele poder ter compartilhado inicialmente

de ajuda (suporte ou estímulo auxiliar) ou participado de uma atividade

coiaborativa. Esse tipo de auxílio contribui para reorganização de seus

esquemas de conhecimento, favorecendo o avanço do indivíduo com relação ao
seu desenvolvimento intelectual.

Para Onrubia (1998, p. 128)

a ZDP é o lugar onde, graças aos suportes e à ajuda dos outros.
pode desencadear-se o processo de construção, modiülcação,
enriquecimento e diversificação dos esquemas de conhecimento
definidos pela aprendizagem escolar. A ZDP não é uma
propriedade deste ou daquele participante na interação ou de
alguma de suas atuações, consideradas individualmente e
Isoladamente, mas é criada na própria interação em função tanto
das características dos esquemas de conhecimento sobre a
tarefa ou conteúdo trazidas pelo participante menos competente,
como dos tipos e graus de suporte e de instrumentos e recursos
de apoio utilizados pelo participante mais competente.



Nesse sentido. podemos falar em múltiplas ZDPs, em função do tipo de

atividade em questão ou dos esquemas de conhecimento, como espaço

dinâmico, interativo que possibilita a transformação do processo de
conhecimento. Assim, possibilitar a ajuda através de suportes ou estímulos

auxiliares, ajustando o auxílio à aprendizagem. segundo Onrubia (1998),
pressupõe a criação de ZDP e isto significa a produção de "novos" sentidos e

significados na apropriação das atividades propostas de forma a colaborar para
maior autonomia do indivíduo, bem como fornecer a adaptação de seus

esquemas diante de situações de aprendizagem mais complexas e abrangentes.

Os tipos de suporte ou estímulos auxiliares precisam ser variados,
evitando-se a oferta de um único caminho para solução de tarefas ou resolução

de problemas, conseqüentemente, precisamos de uma diversidade de
estratégias que se ajustem ao tipo de indivíduo para o qual estamos propondo a

intervenção.

Como sabemos, a ativação das ZDPs e o avanço do processo de

construção de conhecimento através delas depende daqueles que participam do

processo de aprendizagem e das formas de mediação que se estabelecem

durante as interações. Assim, a organização dos tipos de ajuda ou suporte para

realização de atividades coletivas, possibilitando o desenvolvimento potencial
dos participantes, pode significar o ajuste da atividade às condições dos

participantes. O processo interativo precisa possibilitar o avanço da ZDP,

fazendo com que, em momentos diferenciados, alguém assuma o papel de
coordenador da atividade, intercambiando as experiências e regulando as ações

(estamos falando de professores e de alunos, vivendo o mesmo processo).

Cabe. ao mediador da ação pedagógica, estabelecer relação entre os

conhecimentos prévios e os novos conhecimentos que são objeto de
aprendizagem. Assim, criar ZDPs implica a relação de compartilhar

conhecimento, como resultado da experiência social comum entre parceiros e,

conseqüentemente, de sua história social, podendo ser um poderoso

instrumento, quando pretendemos estabelecer relação entre o novo e o já



conhecido. A utilização da linguagem de forma clara, como instrumento

mediador, é um meio pelo qual os participantes podem comparar. relacionar,

discutir e, consequentemente, transformar seus esquemas de conhecimento e

suas representações sobre o que está sendo aprendido. No processo de
interação, a linguagem ocupa lugar de destaque, usá-la como instrumento na
ativação da ZDP implica o emprego adequado do vocabulário dos participantes,

estabelecendo relações, definindo "novos" termos, buscando compreender que
conceitos já foram construídos e podem contribuir para o avanço dos
participantes, recontextualizando e reconceituando o que já era conhecido

previamente.

Nesse sentido, segundo Onrubia (1998, p.143), "a linguagem representa

um instrumento decisivo e uma das características básicas na ajuda da ZDP'',

possibilitando que os participantes reconstruam os significados e os sentidos

relativos às experiências, aproximando-os dos significados culturais,

compartilhados com os adultos ou companheiros mais capazes. Portanto,

precisamos estar atentos para que não haja nenhuma ruptura entre a linguagem

de quem faz a mediação e os demais, evitando a distância entre os significados

construídos por cada um. A interação entre alunos e professores ou entre

professores através da utilização da linguagem, como instrumento mediador,

pode ser pensada a partir de alguns elementos. O primeiro deles é o contraste

entre diferentes pontos de vista dentro de uma atividade que exige

colaboratividade dos participantes, através da busca de uma convergência de

idéias, acreditando-se que a explicitação do pensamento de cada um possibilite

durante a interação, a descentração dos sujeitos. de maneira que a atividade

conjunta aconteça a partir da reordenação dos pontos de vista.

Nas palavras de Onrubia (1998 p. 145-46)

a efetividade para a aprendizagem do fato de ter de apresentar
aos outros o seu próprio ponto de vista tem a ver com a
importância da linguagem como reestruturadora ou reguladora
dos processo cognoscitivos e como instrumento da ZDP, (...) com
efeito a tentativa de formular verbalmente a própria
representação para comunica-la aos demais obriga a
reconsiderar e reanalisar aquilo que se pretende transmitir, força



ser mais explícitos e precisos, obriga a buscar formulações
alternativas para uma mesma idéia, ajuda, em suma, a rever e a
enriquecer o próprio ponto de vista.

O segundo elemento é a variedade de formas de regulação mútua através

da linguagem. Nesse sentido, as situações entre pares permitem mobilizar e
reorganizar os processos cognitivos, por meio da linguagem. Esse processo

pode ser identificado como a possibilidade de utilizar a linguagem dos colegas

como guia ou regulador das próprias ações, estes fatores podem ser observados

nas interações entre os alunos e entre os professores. A assimetria de papéis e

funções pode levar à assimetria da participação, o que precisa ser
cuidadosamente observado durante as atividades interativas. (Onrubia, 1 998)

É importante referir que a construção de espaços interativos, durante as

atividades de ensino e de aprendizagem, deve ser pensada e organizada, de

forma que todos os participantes possam desfrutar de suas potencialidades.

Assim, o trabalho coletivo terá, como princípio, o domínio gradativo de
conhecimentos que serão construídos de maneira compartilhada ao longo desse

processo.

Na perspectiva da psicologia soviética, o ensino é um sistema organizado

e o meio pelo qual se transmite, ao indivíduo, a experiência social elaborada pela

humanidade. Nesse sentido, Vygotski(1994) afirmava que o bom ensino é

aquele que se adianta ao desenvolvimento. A tese vygotskiana acerca do
"ensino desenvolvente", é a seguinte: '' la enseõanza y la educación constituyen
las formas universales del desarrollo psíquico de los nif\osl en ellas se expresa la

colaboración entre los adultos y los nlflos, orientada a que éstos se aproprien de

las riquezas de la cultura material y espiritual, elaboradas por la humanidad."

(Davidov, 1988, p.243):'

27Tradução minha; O ensino e a educação constituem as formas universais do desenvolvimento
psicológico dos indivíduosl nelas se expressa a colaboração entre os adultos e as crianças,
orientada para que estes se apropriem das riquezas da cultura material e espiritual elaboradas
pela humanidade.



Davidov (1987, 1988) introduziu a idéia de atividade de estudo, cujas

características principais consistem na análise da passagem da atividade a seu

produto subjetlvo e na análise das mudanças psicológicas do sujeito, no seu
desenvolvimento moral e mental. Inicialmente, partiu da correlação entre
assimilação, ensino e desenvolvimento. Para ele. a assimilação (apropriação) é

um processo de reprodução de procedimentos historicamente formados, a partir

da transformação dos objetos na realidade circundante. Esses padrões,

elaborados de forma subjetiva e individual, são apropriados pelo indivíduo a

partir da sua experiência social. Assim, nem sempre a assimilação leva ao
desenvolvimento, muitas vezes, pode levar o indivíduo ao domínio do
conhecimento, de habilidades e hábitos ou ao domínio de formas gerais de

atividade psíquica.

Desse modo, se a assimilação é a reprodução, pelo indivíduo, da

experiência socialmente elaborada e o ensino é a forma de organização dessa

assimilação. admitidas as condições históricas, em uma determinada sociedade,

o desenvolvimento se caracteriza. então, pelos avanços qualitativos em níveis e

através das capacidades e tipos de atividade das quais os indivíduos se

apropriam.

Davidov (1 988) aponta correlações importantes para o entendimento da
af/v/date de estudo. O ensino tem como correlatos a assimilação e a

comunicação. A assimilação representa o domínio da experiência social a partir

da relação com os outros, em atividades coletivas, passando sempre por uma

etapa, onde a transmissão de um indivíduo ao outro é um procedimento de
assimilação da realidade. A comunicação entre as pessoas ou a comunicação
entre as diferentes sociedades se dá de diversas formas, desde a definição dos

instrumentos de trabalho, obras científicas e artísticas, até as disciplinas

escolares. A correlação entre assimilação e atividade também é extremamente

relevante. A assimilação, compreendida como apropriação, não é uma simples

adaptação do indivíduo às condições sociais existentes, nem mesmo uma marca

da experiência, é mais que isso, "representa el resultado de la actividad del
individuo destinada a dominar los procedimientos, socialmente elaborados, de



orientación en el mundo objetal y sus transformaciones, procedimientos que

paulatinamente se convierten en medios de la propia actividad del individuo.''
(Davidov, 1987. p.323)20

Nesse sentido. a experiência sociocultural está assentada sobre a

atividade genérica humana e, para que o indivíduo se aproprie desta, é

necessário uma atividade especial, a atividade escolar de estudo. A af/v/date de

estudo se distingue de outras tarefas pela sua finalidade e seu resultado, é

aquela em que o produto é a transformação do indivíduo. Podemos dizer que o

principal conteúdo da af/v/Jade de estudo é a apropriação dos procedimentos

generalizados de ação, com relação aos conceitos científicos e às mudanças

qualitativas no desenvolvimento psíquico do indivíduo, principalmente, as

mudanças, as reestruturações e o enriquecimento do indivíduo.

A especificidade desta tarefa consiste em que, durante sua solução, o

indivíduo vá dominando o procedimento geral de resolução de todas as tarefas

particulares de uma determinada classe. (Davidov, 1 988) O aperfeiçoamento dos

aspectos motivacionais e operacionais de estudo vão acontecendo à medida que
o indivíduo se torna sujeito da atividade. As formas da atividade colaborativa

também contribuem para a formação da af/v/Jade de estudo. A assimilação dos

conhecimentos teóricos dos processos de solução de tarefas de estudo,

mediante as ações correspondentes. pelo indivíduo, exige a orientação em

direção às relações essenciais que dizem respeito aos objetos em estudo. A

realização da orientação está relacionada à reflexão, análise e planejamento de

caráter fundamental. Por isso, durante a assimilação dos conhecimentos

teóricos, surgem condições que favorecem a constituição das novas formações

psicológicas. O cumprimento das ações de estudo pressupõe, igualmente, a
presença da reflexão, análise e planejamento essenciais, ao mesmo tempo em
que as af/v/danes de estudo estão vinculadas às novas formações psicológicas.

Para compreender melhor o valor da af/v/date de esft/do é importante enfocá-la

28Tradução minha: representa o resultado da atividade do indivíduo destinada a dominar os
procedimentos, socialmente elaborados, de orientação no mundo objetal e suas transformações,
procedimentos que paulatinamente se convertem em meios da própria atividade do indivíduo-
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como atividade integral. O indivíduo tem a responsabilidade de organizar a
ativídade, pensando sobre os objetivos das ações, os procedimentos e a

utilidade dos materiais a serem explorados, aprendendo a auto-regular seu

próprio comportamento, avaliando e controlando os meios utilizados para
desenvolvê-la.

Assim, o ensüo desenho/vence -, através da af/v/date de estudo, torna-se

um relevante instrumento, para avaliar os conhecimentos dos indivíduos, as

ações e os procedimentos que eles construíram para obterem esse
conhecimento. Também contribui para a compreensão das interações que se

estabelecem com as outras pessoas durante o processo de escolarização,

favorecendo a avaliação das mudanças na escola, possibilitando descobrir o que

os sujeitos pensam sobre a af/v/date de esft/do e quais os motivos "reais" para

que apresentem esta ou aquela conduta, em última análise, qual o sentido que

tem o trabalho escolar para eles.

Dessa forma, é possível afirmar que a escola tem que ser um campo de

ensino e de aprendizagem capaz de favorecer, não apenas a construção do
conhecimento. mas a construção dos indivíduos, envolvidos de forma

cooperativa nos processos de ensinar e de aprender.

Os elementos apresentados remetem à dinâmica da sala de aula, um dos

horizontes fundamentais para a reflexão dos professores, capaz de impulsioná-

los a desenvolver conhecimento pedagógico compartilhado. Quando os

professores trabalham juntos a partir de problemas comuns, negociando idéias e

preocupações sobre o fazer pedagógico, avançam nessa construção.

As dimensões teóricas apresentadas constituem-se no suporte para

exame, compreensão e análise dos achados do estudo realizado que procurou
desvendar como se constitui o conhecimento pedagógico dos professores, a

partir de suas narrativas, nas reuniões pedagógicas. Aqui, foram explorados



aspectos que apoiam as decisões do ponto de vista metodológico e perspectivas

teóricas capazes de orientar de forma substantiva a investigação.

aspectos que apoiam as decisões do ponto de vista metodológico e perspectivas 

teóricas capazes de orientar de forma substantiva a investigação. 



"(...) Primavera!! Manhãs suaves e ensolaradas! Os dias começam
ficar mais longos, tornando os fins de tarde lindos cartões postais.
Continuo a tarefa de construção do trabalho de tese. Ensaio, na
frente do teclado, a canção do Rouxinol. Momentos alegres e
angustiantes, definições importantes sobre como desenhar a
investigação. Mesmo tendo a abordagem sociocultural como a mais
apropriada, as dúvidas permanecem: como formular questões e os
objetivos? que temática e estilo eleger? Preciso, enfim, definir e
delinear. Leio e releio os registros de observações, faço novas
anotações, continuo a tatear. Como organizar as categorias de
análise? Que caminhos trilhar? Com a definição da abordagem
sociocultural através das narrativas, avanço convencida de que é
hora de começar. Primeiro, as reuniões, depois o andamento da
pesquisa, a montagem do cenário, a escolha do elenco, a
composição do palco, a descrição dos instrumentos e
procedimentos indispensáveis de examinar. Tudo pronto! Já é
tempo da análise se iniciar. E assim, vou retomando textos, notas,
observações e, principalmente, as narrativas que ocorreram durante
as reuniões, revelando os acontecimentos e fatos que permearam
toda a rede de interações e mediações (...)" (um pouco da fraÜefóda da
construção metodológica)



3, DESENHO DA INVESTIGAÇÃO

3. $-Temática

O foco desta investigação é o conhecimento pedagógico compartilhado

no processo de construção de saberes de professoras do ensino fundamental.

Em se tratando de sala de aula, de aprendizagem e das temáticas que
envolvem o ensino escolar, como um todo, acreditamos ser fundamental

compreender o papel do professor. seus pensamentos e decisões interativas,
suas teorias e suas crenças, buscando identificar os tipos de intervenção que

podem beneficiar estes processos.

A possibilidade de repensar o processo de ensinar e de aprender implica a

desconstrução e a reconstrução da ação pedagógica, a fim de que possamos

redimensionar a prática escolar. Nessa perspectiva, empreender uma

investigação sobre os processos de constituição deste conhecimento via

mediações e interações, nos leva a apresentar como temática da pesquisa:



Considerando a temática proposta nesta tese, apresentamos os seguintes
objetivos e questões de pesquisa:

3.2- Objetivos

. Compreender em que medida a constituição de uma rede de ínterações e de

mediações pode favorecer a construção do conhecimento pedagógico

compartilhados

. Compreender como o conhecimento pedagógico compartilhado se constitui

no e pelo grupos

3.3- Questões de pesquisa

@

@

©

Como se estabelecem as redes de interações e de mediações no processo
de construção de conhecimento pedagógico compartilhado?

Como se constitui o conhecimento pedagógico compartilhados

Como este processo contribui para a transformação das práticas pedagógicas
no cotidiano da escola?

3.4- Abordagem metodológica para a investigação

A busca de um método de investigação pressupõe a clara definição dos

objetivos e das questões que pretendemos explorar e investigar durante o

percurso da pesquisa. Assim, objetivos, questões e método mantém uma relação
muito estreita, dando à pesquisa, contornos próprios, isto é, produzindo um



sentido e um significado especiais sobre o problema a ser investigado. A escolha

de um método torna-se o ponto mais importante de todo o empreendimento da

pesquisa, pois pode nos conduzir à compreensão das formas de construção da
atividade dos sujeitos envolvidos na investigação. "EI método, en este caso, es al

mesmo tiempo premida y producto, herramienta y resultado de la investigación."

(Vygotski, 1995, P.47)29

Assim sendo, nos propusemos fazer um estudo sociocultural de cunho

narrativo, pois consideramos que uma abordagem dessa natureza implica a

compreensão do processo de transformação, no qual os participantes da

investigação estão envolvidos, levando em conta suas idiossincrasias e
diferenças. Os estudos de Vygotski(1988,1991a, 1991b, 1994, 1995), Bakhtin

(1992 a e b), Rogoff (1993, 1998). Wertsch (1988, 1993, 1998) Clandinin e

Connelly (1 995), Arnaus (1995), Ferrer, (1995), McEwan e Egan, (1998) e Frestas

(1994a, 1994b, 1998a, 1998b, 2000) darão o suporte teórico para a construção
da abordagem metodológica implementada nessa investigação.

Segundo Wertsch (1998), essa abordagem tem como característica

principal explicitar as relações entre a atividade humana e as situações

Institucionais, históricas e culturais nas quais se dá está atividade, sem, no
entanto, enfatizar uma análise psicológica dos achados.

Nosso foco é compreender como se constitui a rede de interações e de

mediações na elaboração do conhecimento pedagógico compartilhado de

ensinantes/aprendentes, através da análise das narrativas/atividade discursiva

das professoras e pesquisadora durante as reuniões pedagógicas.

De acordo com Freitas (1998a, 1998b, 2000), justifica-se a escolha de

29Traduçao minha: Nesse caso, o método é,
instrumento e resultado da investigação.

ao mesmo tempo, pré-requisito e produto
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uma abordagem de estudo sociocultural, de cunho narrativo, por se tratar de um
tipo de estudo qualitativo que comporta uma análise que centra sua atenção nos

processos de construção coletival nos referimos a todo o conjunto das
narrativas, apresentadas nas reuniões pedagógicas e entrevistas, indicando os

processos ocorridos em sala de aula. Através da análise da atividade discursiva
entre os participantes, é possível fazer a leitura dos significados das atividades
dos indivíduos, revelando a subjetividade/objetividade das relações sociais,

tendo sua ênfase mais na singularidade dos fatos. do que na sua generalização.

Os estudos bakhtianos que demonstram a importância da comunicação

verbal entre indivíduos servirão de apoio a nossa análise. Bakhtin (1992a) afirma

que a fala está indissoluvelmente ligada às condições de comunicação, que, por

sua vez, estão ligadas às estruturas sociais. Em suas palavras, " a comunicação
verbal, inseparável de outras formas de comunicação implica conflitos, relações

de dominação e de resistência, adaptação ou resistência à hierarquia.''

(Bakthin,1992a, p.14) Para esse autor, a língua como expressão das relações é
um instrumento material e dialógico. apresentando relação entre o contexto

institucional (escolar) e o desenvolvimento mental (construção do conhecimento).

A busca da compreensão das voz©s30 - po//áon/a - que constituem a atividade

discursiva durante a narrativa surge como um caminho possível, para avançar

em direção ao entendimento do processo de construção de conhecimento

compartilhado na escola.

A construção do conhecimento fundamenta-se, primeiramente, no uso de

um amplo conjunto de instrumentos simbólicos e na interação com outras

pessoas, favorecendo ao indivíduo o acesso aos significados culturais do seu

grupo social. Entre estes instrumentos simbólicos de mediação, a linguagem

ocupa lugar privilegiado, devido a sua dupla função representativa e
comunicativa. Esta dupla função possibilita que as pessoas possam, através da

linguagem, modificar as suas representações da realidade no transcurso das

relações, transformando a linguagem em ferramenta indispensável para a

30 Neste trabalho vozes, ditos e falas serão utilizados como sinónimos



construção do conhecimento pedagógico compartilhado (Onrubia e Co11, 1998)

objeto de nosso estudo.

Para Bakhtin (1992a, p.41)

As palavras são tecidas a partir de uma multidão de fios
ideológicos e servem de trama a todas as relações sociais em
todos os domínios. É portanto claro que a palavra será sempre o
indicador mais sensível de todas as transformações sociais,
mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda não
tomaram forma, que ainda não abriram caminho para sistemas
ideológicos estruturados e bem formados. A palavra constitui o
meio no qual se produzem lentas acumulações quantitativas de
mudanças que ainda não tiveram tempo de engendrar uma forma
ideológica nova e acabada. A palavra é capaz de registrar as
fases transitórias mais íntimas, mais efêmeras das mudanças
sociais.

Apoiados nas idéias de Bakthin (1992a, 1992b), acreditamos que a
palavra se constitui em material fundamental da consciência, revelando-se como

produto da interação entre os indivíduos durante a comunicaçãol ela constitui o

meio pelo qual se produzem modificações sociais.

Nesse sentido, podemos dizer que ela representa um instrumento

essencial de ajuda para a construção colaborativa de conhecimentos, por isso,

se justifica nosso empenho, em compreender como se estabelece a atividade
discursiva no grupo. Essa escolha reflete nosso interesse por um trabalho

participativo, no qual todos os envolvidos no processo são integrantes ativos na
tarefa de investigação. Essa abordagem envolve a observação e análise do
desenvolvimento da atividade discursiva de professoras - st/as na/rações - ,

correspondendo a processos pessoais e interpessoais.

Esse tipo de trabalho de pesquisa implementado inicia-se com a

negociação entre os participantes e o investigador. Ambos estabelecem as

responsabilidades e ações durante a investigação. A colaboração e a confiança

implicam a existência de algo compartilhado, esse vínculo que se estabelece
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durante o trabalho é muito importante para o sucesso da Investigação

caracterizando assim o processo de construção das narrativas.

La investigación narrativa transcurre dentro de una relación entre
los investigadores y los practicantes que está construída como
una comunidad de atenção mutua (carfng commun/fy). Cuando
ambos, investigadores y practicantes, cuentan historias sobre su
relación en la investigación, es mui posible que sean historias
que se refieran a la mejora em las propias disposiciones y
capaçjdades (empowermenf). (Connelly e Clandinin, 1995,
P 19)

A relação que se estabelece desenvolve-se em situações de atenção

mútua, propósitos e intenção compartilhados. Entretanto, os participantes nem

sempre se vêem com uma voz própria no processo de investigação e, muitas
vezes, sentem-se pouco encorajados para contar suas próprias experiências.

Quando se cria a relação de colaboração, uma relação na qual ambos,
investigadores e participantes têm voz, a investigação transcorre com êxito, pois

a voz é o sentido que reside no indivíduo e que Ihe permite participar em uma
comunidade.

A luta por falar, ter voz, começa quando uma pessoa tenta comunicar
sentido a outra. Parte desse processo inclui encontrar as palavras, falar para um
indivíduo e sentir-se ouvido pelos outros. A voz sugere relações: a relação do

indivíduo com sua experiência e a linguagem - e esta, por sua vez, tem um
sentido e um significados e a relação do indivíduo com o outro, uma vez que a

compreensão é um processo social que implica transformação. (Clandinin e
Connelly, 1995)

Nesse sentido, podemos dizer que é importante, na utilização da
abordagem narrativa, que todos os participantes tenham voz, pois a narrativa é

31Tradução minha: A investigação narrativa transcorre dentro de uma relação entre os
investigadores e os participantes, constituindo-se em uma comunidade de atenção mútua.
Quando ambos contam histórias sobre sua relação na investigação. é muito possível que sejam
histórias que se referem à melhoria de sua próprias disposições e capacidades



um processo de colaboração que favorece a explicação e re-explicação das
histórias, à medida que a investigação avança. Ao começar a viver o processo

de investigação, o pesquisador tem que estar consciente de que estará sendo
construída uma relação em que todas as vozes precisam ser ouvidas. Portanto,

os participantes precisam ter espaço para explicitar seus pensamentos e contar
suas histórias, sendo fundamental dar-lhes valor e autoridade. (Arnaus, 1 995)

O aspecto principal da abordagem sociocultural através da narrativa está

na compreensão de que se está vivendo em um contínuo contexto experiencial.
social e cultural, ao mesmo tempo que contamos nossas histórias, refletimos

sobre nossas vivências, explicitando a todos nossos pensamentos, através de

nossas vozes. Somos "sujeitos históricos, datados, concretos, marcados por
uma cultura, os quais criam idéias e consciência ao produzir e reproduzir a
realidade social, sendo nela, ao mesmo tempo, produzidos e reproduzidos."

(Freitas, 2000. p 02)

Um dos aspectos mais importantes do uso da narrativa na investigação é
o fato de enfocarmos a voz do sujeito que é narrado e a voz de quem o narra. Os

relatos revelam as múltiplas vozes entrelaçadas durante a narração, devendo

explicitar sua estrutura através da descrição do cenário e da trama. localizados
em um tempo e em um espaço.

A complexidade da narrativa leva os investigadores a levantarem o

problema dos múltiplos EC/S - polifonia-. Durante a narração, os múltiplos EL/S

surgem em função dos múltiplos papéis que o investigador e os participantes

assumem. Podemos ser um EL/ que fala como investigador, como participante

da investigação, como crítico narrativo, como construtor de teorias, como
estímulo auxiliar, etc. Entretanto, quando vivemos o processo de investigação

narrativa somos apenas uma pessoa. ''Este 'contar el relato de la invetigación'

requiere que el investigador construya otra voz. otro "yo". (Clandinin y Connelly.

1995, P.43)"

32 Tradução minha: Este contar o relato da investigação requer que o investigador construa outra
voz, outro eu ,



O importante neste tipo de estudo é podermos recontar a nossa

investigação em colaboração com os demais, portanto, o investigador e os
participantes assumem a responsabilidade de relatar os fatos vividos no e pelo

grupo. Podemos dizer, então, que o que emerge desta relação colaborativa na

construção da narrativa são as "novas histórias" daqueles que aprenderam e
ensinaram através de suas próprias histórias.

Para Ferrer (1995), o sujeito que narra pode compreender-se,

compreendendo o mundo. E compreendendo-se, compreende o outro. A

compreensão é um ato dialógico.

La 'voz' o 'vocês' son la metáfora del deslizamiento entre
fronteras, de las 'intersecciones', de los encuentros y polêmicas'.
La historia es así un diálogo de 'vices' y el sujeito una
'intersección de vices' (. . .) lo que nos interesa, concluye respeito
a la narrativa en geral, es ver como la narrativa es
particularmente polifónica y dialógica, puesto que refracta las
orientaciones sociales del enunciador la dialogía intrínseca del
languaje, la çgmunicación interna y externa del hablante. (Ferrer,
1995, P.169)"

Nesse sentido, a descrição das narrativas abrangerá as tarefas e

situações experienciadas, tornando-se o foco de análise. Faz-se necessário

compreender que as professoras e a pesquisadora são sujeitos desse processo,
atuando nos diferentes planos, havendo, portanto, uma relação de

interdependência entre eles.

Na pesquisa sociocultural, é fundamental levar em conta o ambiente no

qual se desenvolve a investigação. Contudo, o ambiente não tem maior

importância que os indivíduos. Ambos precisam ser considerados, com suas
múltiplas vozes, como unidades básicas de análise.

33 Tradução minha: A voz ou as vozes são a metáfora do deslizamento entre fronteiras, das
'interseções', dos encontros e das polêmicas. A história é assim um diálogo de vozes e o sujeito
uma interseção de vozes. O que nos interessa, diz respeito à narrativa em geral, é ver como ela
é particularmente polifónica e dlalógica, posto que refuta as orientações sociais do enunciador a
dialogla intrínseca da linguagem. a comunicação interna e externa do falante.



Fazer uma análise das relações estabelecidas na construção da rede de

interações e mediações constituída implica compreender o processo, levando-se

em conta os aspectos didático-pedagógicos envolvidos nas situações de ensino,
sem nos fixarmos na análise das funções psicológicas.

Vygotski(1 988, 1994) enfatiza os papéis de interdependência do indivíduo
e do mundo social no desenvolvimento microgenético, ontogenético, filogenético

e sociocultural. considerando o indivíduo e o ambiente, juntos, em estruturas

temporais mais amplas. O interesse do autor na mutualidade do indivíduo e do

ambiente sociocultural é explicitado na sua preocupação em encontrar uma

unidade de análise que mantenha a essência dos acontecimentos, sem separá-

mos em partes. Partir da análise de tarefas ou situações possibilita compreender a

modificação das relações entre os indivíduos e os ambientes sociais e culturais,

nos quais cada sujeito está envolvido como seus parceiros sociaisl nenhum

existe separadamente, todo e parte são indissociáveis. Contudo, as partes que
compõem toda a situação, acontecimento ou tarefa podem ser vistas,

separadamente, sem perder a marca da interdependência do que pertence ao

co njunto.

De acordo com Rogoff (1998), a compreensão desses processos,

mutuamente constituintes, impede que uma abordagem sociocultural seja tratada

como outras abordagens que só examinam parte do conteúdo. ''Por exemplo,

fica incompleto enfocar somente o relacionamento do desenvolvimento individual

e da interação, sem se preocupar com atividade cultural, na qual as ações

pessoais e interpessoais acontecem" (idem, p.125) e sem considerar como a
atívidade discursiva se desenvolve na interação, evidenciando o processo de

transformação.

O desenho da investigação envolverá a análise da atividade discursiva,
através das narrativas das professoras do ensino fundamental, como

participantes de um grupo maior. nas reuniões pedagógicas na escola. Nosso

pressuposto é de que as concepções de ensino que permeiam tais práticas
indicam como se dá. tanto o exercício da reflexão, quanto o da atividade dos



participantes, uma vez que todos são ensinantes/aprendentes nesse processo.
Essa dupla função de cada participante pode ser considerada parte fundamental

na investigação.

Nessa perspectiva, as situações de ensino, organizadas e narradas pelas

professoras são o ponto de partida, para que possamos compreender como se

estabelecem as trocas ao longo da narração, como as professoras interatuam

com os seus alunos e como eles interatuam entre si, de maneira a chegarem à

solução da(s) proposta(s) de trabalho e como. através da interação verbal
(narrativas/atividade discursiva), vão construindo seu conhecimento pedagógico.

Dessa forma, o produto da interação social está distante de ser uma cópia do
que está disponível no pensamento de cada indivíduos de fato, implica um

processo criativo em que o empenho, para comunicar-se, impulsiona os

participantes da interação, através dos meios sociais, de tal maneira que, cada
sujeito demonstra sua própria compreensão dos valores e dos instrumentos

culturais. (Rogoff, 1993)

Tais aspectos serão visualizados, a partir das narrativas das professoras
nas reuniões pedagógicas, nas quais buscamos compreender como se constitui

o conhecimento pedagógico compartilhado no grupo. Assim, a discussão acerca

das atividades educacionais servirá, de ponto de partida, para compreender o

ensino e as aprendizagens, sendo a perspectiva adotada pela investigadora a de

uma narradora que observa e participa, tentando descobrir quais as relações

existentes entre o que foi observado na atividade e os significados construídos

pelos participantes desse processo.

As formas de atuação pedagógica constituem a essência do trabalho

escolar, porque definem para que serve a escola. Os conteúdos, os propósitos

gerais, as habilidades, os valores e a interação social fundamentais à vida
escolar permeiam as formas de atuação pedagógica. E, nesse sentido, tornam-
se elementos constituintes do processo de análise na investigação.



Nosso interesse é entender as ligações reais entre os estímulos externos
e as respostas internas que são a base das formas superiores de
comportamento, pois, "(...) o que buscamos é compreender as relações

dinâmico-causais.'' (Vygotski, 1994, p.84) Portanto, precisamos nos deter no

produto das interações e das mediações no processo de construção de
conhecimento pedagógico como um todo.

Realizar "uma análise do processo em oposição à análise do objetot uma

análise que revela as relações dinâmicas ou causais, reais, em oposição à

enumeração das características externas de um processo" (Vygotski, 1994, p.
86), isto é fundamental.

Este estudo envolve uma análise do desenvolvimento das situações de

ensino, através das narrativas das professoras. enfatizando o conhecimento

pedagógico compartilhado, com vistas à reconstrução dos principais elementos

que constituem o processo de ensinar e de aprender. O conhec/mento

pedagógico compartilhado constituirá o cerne da nossa Investigação.

3.5- O andamento da investigação : os acontecimentos

Inicialmente, realizamos entrevistas individuais semi-estruturadas

(anexos), a fim de conhecermos as professoras, buscando compreender como
cada uma delas estava inserida no contexto escolar.

A partir dessas entrevistas, fizemos um diagnóstico da realidade escolar.

além de acompanharmos as crianças encaminhadas para atendimento

especializado, por apresentarem "dificuldades de aprendizagem", de acordo com

a avaliação das professoras das turmas.



Observamos as ativldades desenvolvidas em sala de aula e propusemos

ao grupo de professoras que discutíssemos as formas de intervenção didático-

pedagógicas, por elas elaboradas, a fim de encontrarmos caminhos capazes de
minimizar as dificuldades encontradas na prática cotidiana.

A observação participada das atividades de sala de aula ocorreu nas

turmas de 1', 2' e 3' séries, do ensino fundamental, durante um ano escolar,

duas vezes por semana, tendo sido feito o registro escrito das mesmas. Neste

período, ocorreram reuniões sistemáticas, para discutirmos as questões práticas,

encontradas na sala de aula, envolvendo as professoras destas séries,

juntamente com a professora da pré-escola, a coordenadora pedagógica, a
orientadora educacional e a diretora que também atuavam como professoras

nesses grupos, na função de substitutas eventuais.

Nas reuniões pedagógicas, foram debatidas idéias relativas aos
acontecimentos em sala de aula e seus significados, às formas de intervenção

pedagógica propostas pelas professoras e desenvolvidas com os alunos, à ação
de tomar decisões durante o desenrolar das atividades, à manutenção ou não de

uma atividade ou regra durante a aula, à marcha dos acontecimentos, aos

avanços e aos retrocessos durante as atividades ao longo do semestre, às

relações nos processos de interação e de mediação e aos efeitos que os
problemas sociais têm na prática escolar. Esse trabalho realizou-se a partir dos

relatos de experiências de intervenções didáticas ocorridos na sala de aula e/ou

das filmagens da prática de sala de aula, abordando mais comumente atividades

relativas à produção de escrita e de leitura.

3.6- O contexto da investigação: montando o cenário

Os participantes da investigação, as peculiaridades do contexto escolar,
da sala de aula e as reuniões pedagógicas. os instrumentos utilizados para obter



dados, elementos estes caracterizadores do estudo, são apresentados como

integrantes básicos do cenário e desenvolvimento da investigação.

3.6. 1- A escola e a sala de aula: pano de fundo

A escola onde atuamos, desde março de 1998. é uma Escola Municipal de

lo Grau que integra a rede Municipal de Ensino de Santa Mana e fica localizada

na zona periférica da cidade. Atende alunos da pré-escola à 8' série, do ensino

fundamental, num total de aproximadamente 250 crianças e adolescentes,

distribuídos em nove turmas. A escola tem I' grau completo. apenas, há três
anos. Antes disso, os interessados em continuar seus estudos, após a 4' série,

precisavam, obrigatoriamente, mudar de região para fazê-lo.

O nível sócio-económico é bastante baixo. A clientela da escola pertence

às camadas populares, tendo 80% das famílias em situação de grande pobreza.

Aproximadamente, 62%34 das crianças moram em casas sem saneamento
básico e luz, o que dificulta os cuidados básicos de higiene e saúde, aumentando

o número de doenças (anemia, doenças respiratórias, alergias, desnutrição,

etc.), levando, muitas vezes, à evasão. Essa condição de pobreza impede que
muitas crianças freqüentem a escola em dias de chuva. Devido a falta de

calçamento e saneamento básico nas ruas adjacentes à escola, há freqüentes
alagamentos, o que torna difícil o deslocamento, em especial, no período de
inverno.

Muitos alunos frequentam a escola para garantir o alimento do dia.
Geralmente, a merenda é dada antes do recreio, às 15horas e 15min e 90% das

crianças pedem repetição.

34 Estes dados são aproximados e foram obtidos com a coordenadora pedagógica da escola



Os alunos têm dificuldade para adquirir materiais escolares e, geralmente,

recebem, da Secretaria Municipal de Educação, o material básico, para utilizar

em aula (lápis, borracha, caderno, cola, tesoura, lápis de cor, etc.). O nível de
escolarização dos pais é baixo, aproximadamente 73% dos pais não tem I' grau

completo (frequentaram até 4' ou 5' série), 10% dos pais são analfabetos e 2%
tem ensino médio incompleto;'

A sede da escola é de alvenaria, composta por cinco salas de aula, dois

banheiros (masculino e feminino), sala da direção e supervisão escolar que

também funciona como sala de professores, secretaria, biblioteca que não está

funcionando (esta sala é utilizada para atender alunos e alunas nos turnos

opostos aos da suas aulas, no caso de necessidade de reforço ou atendimento

especial), uma cozinha, onde é feita a merenda para os alunos, nos dois turnos

de funcionamento das aulas (manhã e tarde). Não há um pátio, o espaço para
recreio é um terreno ao lado da escola, com areião no solo, pouco arborizado.

que pertence à Igreja Católica e tem uma capela comunitária em seu interior.

A escola tem três professoras nas séries iniciais, uma na pré-escola, todas

com terceiro grau completo. sendo que duas delas também possuem

especialização. Não há professores especializados para séries iniciais, todos os
componentes curriculares são desenvolvidos pelas professoras que atuam como

unidocentes36. De quarta a oitava série. a escola funciona com as seguintes

disciplinas: Inglês, Português, Matemática, Ciências, História, Geografia,

Educação Artística e Educação Física, nas quais atuam 1 0 professores.

Alguns professores da escola também pertencem às camadas populares
inclusive residem nas imediações da escola. Todos os professores, contudo
colaboram trazendo materiais didáticos, reproduzindo materiais através de xerox,

" Idem ao anterior.
16 Unidocente: professor da séries iniciais que desenvolve atividades em todas as disciplinas do
currículo escolar (português, matemática. educação física, educação artística, educação musical.
história, geografia, ciências e religião).



fazendo cartazes, jogos, etc. com seus próprios recursos

A direção é composta por uma diretora e uma vice-diretora. eleitas pelos
professores e demais membros da comunidade escolar, ambas com curso
superior. A supervisão escolar é um cargo de confiança, cuja escolha é feita pela

diretora com a concordância dos demais professores, trata-se de uma professora

que é responsável por todo o ensino fundamental, incluindo a pré-escola. A
escola conta, ainda, com uma orientadora educacional que atende a pré-escola e

a$ sérios iniciais.

No setor administrativo, há uma secretária e, para manutenção, uma
servente que acumula a função de limpeza e preparo da merenda, nos dois
turnos de funcionamento da escola.

3. 6. 1.'1- A sala de aula

As salas de aula são organizadas com classes e cadeiras de ferro e
fórmica, têm boa iluminação, porém são úmidas e quentes no verão e úmidas e

frias no inverno. As professoras ornamentam o espaço da sala de aula com

gravuras e trabalhos das crianças, além de exporem nas paredes o alfabeto e a
tabuada, nas turmas mais avançadas. O que presenciamos, ao iniciarmos

nossas visitas sistemáticas. nas turmas. é que as crianças sentavam-se umas

atrás das outras e deviam evitar a conversa, sem se levantarem durante as

tarefas. As professoras buscavam manter o silêncio e a ordem, através de
constantes chamamentos de atenção. durante o trabalho e até com ameaças de

retirada de recreio, o que, quase sempre, não resultava em organização e maior

produção.

Segundo o depoimento dado pelas professoras envolvidas nessa

pesquisa, a partir do início da investigação houve uma tentativa, por parte das
mesmas, de redimensionar a sala de aula, organizando as crianças em grupos e
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duplas para realização dos trabalhos. Em seus relatos, há uma clara

preocupação com a participação de todos nas tarefas. As professoras

verbalizaram, durante a apresentação das propostas pedagógicas. que as

crianças deveriam trabalhar juntas, discutindo sobre a tarefa, mostrando seu

ponto de vista e realizando o trabalho na sua folha ou caderno, havendo,

contudo, uma ênfase no trabalho individual.

3. 7- Os participantes da investigação : o elenco

O estudo implementado na escola foi desenvolvido com todas as
professoras de séries iniciais e pré-escola, além da supervisora, orientadora

educacional e membros da direção, num total de oito professoras.

Também fizemos parte do grupo, participando de todas as instâncias da

pesquisa, inclusive em sala de aula, fazendo observações participadas nas
discussões sobre a intervenção didática durante as atividades de aula e na

coordenação das reuniões pedagógicas, onde ocorreram os debates sobre a

proposta pedagógica implementada em classe. Contamos com uma auxiliar de

pesquisa que colaborou no registro das observações, bem como na transcrição

das gravações de nossos encontros. além de fazer algumas filmagens de
momentos didático-pedagógicos, para posterior análise nas reuniões docentes,

tendo participado ainda da cometa de dados e das reuniões.

As observações participadas foram realizadas em turmas das séries
iniciais, do ensino fundamental desta mesma instituição, compostas de setenta e

quatro alunos no total. Essas observações serviram de suporte para a reflexão
sobre as intervenções didáticas ali propostas e posterior desdobramento das
discussões nas reuniões pedagógicas. Nossas observações e acompanhamento

das situações de ensino propostas tiveram como objetivo compreender o
funcionamento geral dos grupos, verificar como as atividades foram oferecidas e



de que forma os alunos respondiam a elas, ou seja, como a proposta pedagógica

estava sendo desenvolvida nas turmas.

3. 7. 1- As professoras

As professoras37 participantes desse estudo ocupavam diferentes funções

na escola, mas todas atuavam em sala de aula ou como regentes ou como
substitutas eventuais.

Regina, professora graduada em Estudos Sociais (licenciatura curta), está

no magistério há 15 anos, desenvolvendo atividades técnico-administrativas nos

últimos três anos. Atua em sala de aula, nas séries iniciais, como substituta

eventual. Gosta das atividades que desenvolve, preocupando-se em identificar e

trabalhar os problemas da comunidade, na qual a escola está inserida. Costuma

ser alegre e receptiva, conversando com as colegas do grupo e a pesquisadora

em todos os momentos.

Helena, professora graduada em Matemática (licenciatura plena), também
é especialista em Ciências Biológicas, atua no magistério há 17 anos,
desenvolvendo atividades técnico-administrativas nos últimos três anos. No

período em que realizamos a investigação, atuou em sala de aula, somente
como substituta. É muito atava e envolve-se com a comunidade escolar,

promovendo eventos que são de interesse dos alunos da escola. Demonstra ser

alegre e muito comunicativa, emitindo suas opiniões em todas as atividades

desenvolvidas no grupo, durante as reuniões pedagógicas.

Lia, professora graduada em História, há 13 anos. atua como professora
dessa disciplina em turmas de 5' e 6' séries da escola. Durante o trabalho de

37 Os nomes das professoras participantes da pesquisa são fictícios.
identidades, bem como evitando sua identificação pela comunidade.

preservando suas
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pesquisa, atuou como coordenadora pedagógica das séries iniciais e pré-escola,

demonstrando grande interesse em conhecer e acompanhar as atividades

pedagógicas desenvolvidas nessas séries. Também atuou como co-regente nas
turmas de séries iniciais, a fim de compreender os problemas trazidos pelas

professoras para a coordenação Mostrou-se muito interessada em colaborar na

solução das questões pedagógicas, apresentadas pelas professoras como
preocupantes, disponibilizando as reuniões pedagógicas, para desenvolver

estudos e pesquisas que viessem a contribuir para a modificação da realidade
escolar.

Yara, graduada em Educação Especial, é especialista em Orientação
Educacional, atuando há 18 anos como professora. Seu trabalho na escola é
desenvolvido em conjunto com a coordenadora pedagógica. Faz
acompanhamento das crianças que apresentam algum tipo de dificuldade de

aprendizagem ou de disciplina, encaminhado-as para atendimento especializado

sempre que necessário. Demonstra grande interesse em apoiar as famílias para

os possíveis atendimentos a estas crianças. fazendo reuniões e entrevistas com

os responsáveis. É disponível e interessada, freqüentando as salas de aula

sempre que as professoras precisam de uma observação mais cuidadosa das

crianças encaminhadas. Desenvolve trabalhos de relaxamento e auto-estima nos

grupos, através de atividades com música, desenho e expressão escrita.

Ana, graduada em Pedagogia, habilitação Pré- Escola, atua há 5 anos,

como professora. É uma jovem bastante interessada pelo seu trabalho,

contribuindo nas discussões que dizem respeito ao desenvolvimento de

atividades antes da escola formal. Preocupa-se principalmente com as questões

de leitura e escrita, por acreditar na importância de um trabalho preparatório para

alfabetização. Apesar desta professora não fazer parte das séries iniciais, ela
participou da pesquisa. pois o grupo considerou que a pré-escola não deveria ser
excluída das discussões, uma vez que esse nível de ensino faz parte do Ensino

Fundamental.



Mau, graduada em Pedagogia, habilitação Magistério das Matérias

Pedagógicas do 2' grau, fez Especialização em Psicopedagogia e trabalha como

professora há 7 anos, tendo dedicado seus estudos à alfabetização. Mostrou-se
bastante interessada pelas questões de leitura e de escrita, bem como no
desenvolvimento de atividades que colaborassem para o avanço de seus alunos.

Zíza, graduada em Pedagogia/ Magistério das Matérias Pedagógicas do

2' grau, exerce o magistério há 1 6 anos. Mostrou-se bastante atenta às questões

de aprendizagem da leitura e da escrita, pois tem vários alunos que ainda não
lêem. Solicitou apoio pedagógico para o seu grupo, além de um
acompanhamento das crianças que estavam apresentando, supostamente,

"dificuldades de aprendizagem". Demonstrou grande interesse em encontrar

alternativas de trabalho para que seus alunos progredissem.

Betina é graduada em Pedagogia, habilitação Magistério das Matérias

Pedagógicas do 2' grau e fez Especialização em Psicopedagogia, exercendo o

magistério há 22 anos. Demonstrou bastante interesse em discutir as questões
da prática pedagógica, fazendo leituras sobre temas sugeridos para estudo, bem
como discutindo as questões pertinentes à sala de aula, apresentadas nas

reuniões pedagógicas.

1- Quadro resumo das participantes



3. 7. 2- .As fu/mas

=oordenadara
Pedagógica

Lia Licenciatura/História

Como co-regente ou
observadora, por
solicitação da
professora regente
em todas as turmas
das série iniciais e
pré-escola.

40 anos 13 anos

Ofientadara
Educaci a!

Yara Pedagogia Educação
Especial
Especialização em
Orientação educacional.

Em todas as turmas
de séries iniciais e
pré-escola.
dõsenvoivendo
atividades de
relaxação e melhora
da auto-estima.

39 anos 18 aros

Profess ra Ana Pedagogia Pré-escola. nível B 32 anos 5 anos

  Mau
Pedagogia/ Magistério das
Matérias Pedagógicas do
2o grau
Especialização/Psicopeda
agia.

l a série 34 anos 7 anos

Píofess fa
Ziza

Pedagogia/Magistério das
Matérias Pedagógicas do
2' grau.

2a série 41 anãs 16 anos
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As turmas são formadas por alunos oriundos de camadas populares que
vivem na comunidade e cuja idade está situada entre 6 anos e meio e 12 anos.

O número de crianças, por grupo. varia entre 22 e 28. freqüentando a escola

desde a pré-escola. O número de repetentes varia entre l e 5 alunos por grupo,

ocorrendo, em alguns casos, a bi-repetência. e, eventualmente. a tri-repetência.

As crianças demonstram interesse pela escola, frequentando com assiduidade
as aulas e participando das atividades extra-classe, sempre que solicitadas. A
necessidade de receber a merenda escolar é um aspecto que colabora para a

assiduidade e a freqüência das crianças à escola.

11- Quadro das turmas que foram foco de discussão nesse estudo

3.8- Os instrumentos e procedimentos; buscando dados

Um conjunto de instrumentos e de procedimentos foram utilizados para o

desenvolvimento da investigação: enfrevfsfas exp/orafódas e sem/-esfrufuradas

(ar\exo q ), reuniões, roteiros exploratórios para discussão dos temas em pauta

 
la série 28 6a até 8a e 6m

2a série 24 7a e 6m até 12a

3' série 22 8a até 14a



(anexos ), filmagens, gravações e observação participada;'.

Ao delinearmos o desenho desta investigação, fizemos uma apresentação

do prometo de pesquisa para o grupo que participou da mesma. Em seguida,

organizamos um plano de ação, iniciando a coleta de dados, através de
observação participada em sala de aula, o que aconteceu duas vezes por
semana, durante o ano letivo de 1999 e foi descrita pela auxiliar de pesquisa e

por nós em um diário de campo/pesquisa.

O registro do trabalho, em sala de aula, foi proposto através de filmagem

das intervenções didáticas em situação natural. Entretanto, tendo havido

desconforto por parte das professoras, foram filmadas duas atividades por grupo,

passando-se a registrar as observações participadas em nosso diário de campo-

A observação participada é uma técnica na qual o investigador se coloca

no ambiente dos sujeitos envolvidos na investigação, observa, trata de descrever

qual seu papel nesse espaço social e, eventualmente, intervém. Toma nota de
todos os aspectos e acontecimentos presenciados, detalhadamente, em seu

diário de campo. Posteriormente, organiza o material colhido com o objetivo de

compreender os padrões de funcionamento deste grupo, como são produzidos e,

até mesmo, como categorizá-los.

Também utilizamos entrevistas exploratórias, incluindo depoimentos de

membros da escola que exercem diferentes funções, no sentido de esclarecer.

com maior detalhamento, os acontecimentos e as possíveis interpretações do

espaço social a ser investigado. As entrevistas foram semi-estruturadas e, em
cada novo momento, foi possível introduzir novas questões a serem discutidas e

incorporadas ao seu conjunto de informações, objetivando melhor compreender
os fatos e como se constróem as relações nesta realidade.

3õConstam no diário de pesquisa (83 páginas) de registro das observações participadas: .12
visitas na la série. 19 visitas na 2à série e 6 visitas na 3' série. As observações participadas
foram utilizadas para conhecimento da realidade, não fazendo parte do material selecionado
para análise.



Fizemos, também, entrevistas semi-estruturadas, individuais com as

professoras da pré-escola e séries iniciais, a orientadora, a supervisora, a
diretora e a vice-diretora e, em um segundo momento, realizamos o mesmo tipo

de entrevista em grupo na reunião pedagógica.

Como é peculiar à pesquisa de campo com indivíduos, optamos por
reforçar o contato preliminar, estabelecendo relações amistosas de modo que os

procedimentos a serem utilizados fossem encarados com naturalidade, sem

desconfiança ou sensação de controle. Procuramos apresentar com cuidado os

diferentes tipos de ativídade - entrevistas, filmagens, gravações das conversas,
etc, na tentativa de evitar algum obstáculo ou empecilho para desenvolver a

proposta de trabalho.

Apoiando-nos em estudos de Luria (1990), iniciamos as reuniões

pedagógicas, conversando sobre o tema em discussão, introduzindo, passo a
passo, as questões preparadas, para serem discutidas coletivamente e

explorando em conjunto o material das narrativas trazidas pelas professoras.

Na seqüência, passamos à reflexão, discussão e análise dos dados da
investigação, utilizando os recursos dos estudos socioculturais. com a adaptação

da abordagem narrativa. realizando-se uma descrição ecológica do espaço

escolar (reuniões de professores e entrevistas, através de discussão e análise

grupal), explorando o relato da atividade discursiva (análise da contextura das

vozes) das professoras e suas relações na constituição da rede de interações e

mediações. Nas palavras de Freitas (1998a, p.77), ''deixar fluir a narrativa e nela
captar o singular e o geral. o simbólico e o estrutural no processo em que se

produz e se Insere''. trazendo as vozes e o mundo de cada um, é o que há de
mais fecundo nessa abordagem.

As reuniões pedagógicas se constituíram num espaço privilegiado de

discussão, tornando-se o lugar, onde buscamos compreender em que medida
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a constituição dessa rede pode favorecer a construção do conhecimento

pedagógico compartilhado e como esse conhecimento se constitui no
grupo e pelo grupo

3.9. - As reuniões pedagógicas : o palco

As reuniões pedagógicass9 se tornaram o fórum de discussão, acerca das

intervenções didáticas ocorridas nas turmas de séries iniciais do ensino
fundamental. Nessas reuniões, analisamos as situações de ensino,

apresentadas pelas professoras regentes das turmas (discussão e análise
grupal), registradas através das observações participadas ou das filmagens das
atividades desenvolvidas nos grupos e discutidas a partir de um roteiro (anexo

1). As questões do roteiro foram norteadoras das discussões, entretanto, não
havia nenhuma indicação sobre o tipo de atividade a ser apresentada para

análise. As professoras relatavam ativldades que acreditavam ter relevância para
a discussão.

Geralmente, a apresentação e análise das propostas de trabalho eram
sobre leitura e escrita, em função do número de crianças que demonstravam

algum tipo de dificuldade nessa área. O relato das propostas de trabalho
funcionou como estímulo auxiliar para a reflexão sobre o conhecimento

pedagógico das professoras durante as reuniões pedagógicas, constituindo-se

em elemento impulsionador de seu avanço.

O esquema que segue ilustra a proposta de dinâmica das reuniões

pedagógicas:

39 Ocorreram 15 reuniões pedagógicas ao longo do ano de 1999. O registro manual e a
transcrição das fitas (252 páginas) e entrevistas (50 páginas) compõem o diário de pesquisa e
comportam 302 páginas no total.
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Figura 'f- Dinâivúca das muniões pedagógicas

A linha básica das reuniões e seus desdobramentos característicos

podem ser descritos como se segue.

No primeiro momento da reunião, a professora apresenta a proposta de
trabalho feita em aula, em seguida, descreve e comenta as formas de mediação

e de interação aí ocorridas, evidenciando que tipos de perguntas e dúvidas

surgiram durante a execução da atividade. As demais professoras questionam a

situação apresentada, a fim de compreenderem como as crianças interagiram,
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como a professora reagia às perguntas das crianças, buscando compreender se

houve modificação no percurso da proposta de trabalho, em função das

discussões durante a realização da tarefa, se as crianças esclareciam suas

dúvidas, se pediam ajuda da professora, se conversavam entre si, se
pesquisavam em algum material, se a professora sugeria algum caminho, para
encontrar possíveis respostas, se houve ou não avanço nas construções e na

resolução da tarefa e de que maneira foram apresentadas e/ou encontradas

soluções para as "dificuldades" experienciadas. tanto pela professora, quanto

pelas crianças, durante o desenvolvimento e realização do trabalho. Temos,

portanto. no primeiro plano de análise, as atividades desenvolvidas em sala de
aula com seus alunos - as professoras narram as situações didáticas, mostrando

os caminhos percorridos durante o desenvolvimento das tarefas.

Num segundo momento da reunião pedagógica, fica evidenciada a troca

que se estabelece entre as professoras, à medida que elas discutem entre si as

possibilidades de avanço na construção da tarefa, incluindo ou excluindo

procedimentos, ao longo do desenvolvimento da atividade, levando em

consideração as respostas dos alunos, sugerindo que eles discutam alternativas

para a produção da tarefa ou, simplesmente, deixando que ela aconteçam este
momento caracteriza-se pelo aprofundamento das discussões e análise grupal

sobre as situações de sala de aula, quando todas as professoras se posicionam.

A presença do processo reflexivo é evidenciada, uma vez que, durante o
desenvolvimento da atividade, tanto as professoras, quanto a pesquisadora,

precisam se colocar diante do desafio de compreender o que reciprocamente é
esperado para a realização da tarefa, pensando e pronunciando-se sobre ela
durante sua construção ou a partir da sua resolução.

No terceiro momento da reunião, as discussões sobre a atividade são

intensificadas com novos questionamentos, com intervenções dirigidas, com a

apresentação de materiais diversificados, a fim de compreendermos como se
constitui o conhecimento pedagógico. Mais uma vez, o processo interativo e

mediacional remete as professoras e a pesquisadora a um processo reflexivo e
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de possível transformação, mostrando que, pensar sobre o seu desenvolvimento
pode favorecer a construção e a reconstrução do conhecimento pedagógico.

As reuniões aconteceram quinzenalmente. Cada professora fazia o relato

da sua proposta de trabalho para posterior análise e discussão no e pelo grupo.
Houve encontros em que uma turma específica foi o foco de discussão e análise,

entretanto, observamos que, frequentemente, as professoras faziam

comparações entre as propostas de trabalho que estavam sendo desenvolvidas
em suas turmas e o que era apresentado como elemento para discussão. Essa

atitude deixa evidente a importância do estímulo auxiliar como elemento

mediador no processo de reflexão coletiva.

Nesta investigação, é proposta, então, uma postura e metodologia de
reflexão sobre a realidade escolar. explorando-se as hipóteses e questões que

emergem das situações cotidianas. Há uma objetivação e subjetivação ao

mesmo tempo. Sujeito e objeto estão implicados num processo único de reflexão

crítica. Nesta abordagem, educadores e pesquisadores são sujeito e objeto de

pesquisa, buscando construir e reconstruir sua prática.

O trabalho desenvolvido pressupõe, por parte dos participantes, a busca

de uma atitude de educador e pesquisador reflexivo que procura, a partir de suas

inquietações e dúvidas, repensar os seus referenciais teóricos e sua prática,

reorganizando sua praxis, objetivando tornar-se autor de sua trajetória

pedagógica, construindo e reconstruindo coletivamente o conhecimento

pedagógico.

Essa abordagem metodológica mostra-se valiosas primeiro, por tornar

possível uma abordagem teórica aplicável a este estudo; segundo. por permitir
compreender os acontecimentos. a partir das concepções narradas pelas

participantes do processo; terceiro, por possibilitar aos participantes e à

pesquisadora refletirem sobre a tensão discursiva existente durante a narrativa,
mostrando a oscilação entre um discurso que, ora se monologiza, ora se
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dialogiza, em direção à construção conjunta de um "novo" conhecimento

pedagógicos e quarto, por dar oportunidade à investigadora de aprofundar o
estudo sobre possíveis temas controversos, durante um tempo maior do que
comumente os métodos clássicos o fazem.

Assim, acreditamos que uma ação de pesquisa, voltada para melhor

compreender a construção de um saber pedagógico mediado entre

ensinantes/aprendentes, poderá vir a contribuir para um ensino e uma

aprendizagem mais relevantes, principalmente, no que diz respeito à construção
de conhecimento pedagógico dos professores do ensino fundamental, sendo

esta a direção que propusemos a nossa investigação.

3. 10- Categorias de análise: procedimentos de organização e construção

As categorias de análise foram se constituindo passo a passo emergindo

a partir da leitura, releitura e exame dos documentos produzidos através da
roleta de dados. Fizemos um levantamento das reuniões pedagógicas (síntese

comentada, anexo 3), mapeando as vozes capazes de sinalizar as trajetórias do

conhecimento pedagógico e como esse conhecimento circulava no grupo. Esse

mapeamento (exemplos, anexo 2) nos indicou uma certa recorrência nos tipos

de narrativas apresentadas pelas professoras, durante as discussões, mostrando

aqueles elementos discursivos, capazes de ilustrar nossas questões e temática

de investigação.

Assim sendo, a estruturação de cada categoria se deu por meio da análise

das vozes das professoras, ao longo das reuniões pedagógicas e nas entrevistas

exploratórias, de onde retiramos os excertos das narrativas que apresentaram
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transcrevendo os fragmentos ilustrativos que permitissem caracteriza-las40.

Foi proposto um conjunto de ações para montagem do mapeamento qu

rientou a construção das categorias que podem ser assim discriminadas:

- Leitura dos registros das reuniões pedagógicas, das notas de campo

das transcrições das entrevistas.

Releitura das notas de campo
das entrevistas.

Levantamento e

examinado.

Seleção de idéias chave a partir das recorrências identificadas.

Análise das atividades discurivas/narrativas a partir dos diálogo da

professoras.

- Procedimentos para montagem do mapeamento:

. Organização dos blocos de sentido, a partir da seleção de idéias

chave. com vistas à definição de elementos norteadoresl

+ Identificação de elementos norteadores das atividades em cada

blocos

. Levantamento e seleção dos tipos de atividades narradasl

. Identificação e reconhecimento dos estímulos auxiliaresl

. Identificação e registro de elementos categoriaisl

40 Para esta análise foi necessário examinarmos e apresentarmos, com frequência, um conjunto
de vozes (narrativas de duas ou mais professoras) e, raramente uma única voz, pois foi na
tessitura da atividade discursiva, no entrelaçamento das narrativas, na contextura do tecido
discursivo, durante as práticas discursivas que se pode evidenciar o desdobramento das

s,

e

0

e

do material das reuniões pedagógicas e

materialencontradasdasregistro norecorrencia$ rr

S

categorias



. Seleção das narrativas manifestadas nas reuniões pedagógicas, a

partir dos elementos categoriaisl

Estabelecimento das categorias e sua caracterização

Foi, ainda, realizada uma síntese comentada do estudo exploratório e das

reuniões pedagógicas, a partir da recorrência das narrativas, evidenciando os
elementos categoriais, constituindo-se na base para discussão dos achados.

Estes procedimentos, ainda que, apresentem certa seqüencialidade, não tiveram
uma linearidade absoluta.

Desse modo, foram destacadas três categorias (1) resistência,(2)

ruptura da resistência e (3) tomada de consciência. Essas categorias

emergiram nessa mesma ordem, considerando o exame das narrativas numa
linha de tempo progressiva de seu registro, indicando um movimento categorial

ascendente, mas não linear, pois podem ser observadas oscilações e
permeabilidade entre as categorias, que permitem o imbricamento de suas
características. Tais características apontam para bases epistemológicas que

sustentam e dlrecionam a ação docente. O exercício de examinar e analisar os

achados, a partir das categorias construídas, promoveu seu enriquecimento,

ampliando sua própria caracterização.

3. 10. 1- Resistência

A apropriação de novos conhecimentos implica a possibilidade dos

sujeitos envolvidos nas situações de ensino e aprendizagem tomarem

consciência dos mecanismos que envolvem essa apropriação.

Há uma evidente força, em direção à tomada de consciência que se opõe

a outra, chamada por nós de resistência, fazendo com que o indivíduo oscile
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entre o que tem constituído como conhecimento (conhecimentos prévios) e os
''novos conhecimentos" a serem apropriados.

A resistência se caracteriza por movimentos oscilatórios de negação e

cor7frad/ção, quando o indivíduo apresenta dificuldade para apropriar-se do

conhecimento pedagógico circulante. A negação aparece nitidamente, quando o

indivíduo dissocia teoria e prática, negando sua relação ou quando não está

disponível para reflexão, mostrando-se incapaz de retomar a prática para fazê-lo,

ou ainda, quando nega seu papel de mediador, durante as situações de ensino e

de aprendizagem.

A contradição aparece como um movimento de avançar e retroceder entre

as perspectivas atuais (novos conhecimentos) do sujeito e os seus

conhecimentos prévios, de aceitar e negar as idéias dos demais ou as suas

próprias, evidenciando assim a dificuldade de apropriação do ''novo", ou seja , de

reconstruir, em novas bases. conhecimentos já existentes ou de apropriar-se de
novos conhecimentos.

Nesse sentido. o processo de apropriação pressupõe diversos momentos

que se entrelaçam, desde a internalização das formas culturais de
comportamento até a internalização das regras do ambiente social, envolvendo a

reconstrução da atividade psicológica humana. tendo como básico os
instrumentos e os signos. O indivíduo não precisa reinventar os instrumentos

que, no curso do desenvolvimento da humanidade, tenham sido inventados,

apropriados e incorporados à cultura, ele necessita compreender o resultado
adequado para utiliza-los em novas circunstâncias vitais.

Assim, a categoria de resistência se caracteriza pelo fato de que os
indivíduos não conseguem estabelecer trocas durante o trabalho coletivo. pois

ainda não compreendem as relações possíveis entre seu ideário e o dos demais.



3. 10.2- Ruptura da resistência

A ruptura da resistência é uma categoria de ultrapassagem, que se
caracteriza por uma oscilação variável entre a resistência e a tomada de
consciência, ou seja, os sujeitos envolvidos no processo de apropriação vão
assumindo mais claramente suas posições, retornando menos vezes às

posições iniciais, explicitando mais claramente suas ''novas" construções,

abandonando progressivamente a negação e a contradição, assumindo seu

papel de mediador, sendo capaz de retomar a prática, para melhor compreendê-
la, mesmo que ainda não se dê a tomada de consciência desse processo.

Essas novas construções se tornam mais evidentes à medida que se

desloca o papel de estímulo auxiliar, no caso, centrado inicialmente na

pesquisadora. o qual passa a circular entre os outros membros do grupo, durante
as reuniões pedagógicas. Há um evidente esforço na díreção da apropriação de

novas formas de atuação, ainda não reconhecidas como tal. Surgem os
primeiros passos em direção à apropriação do trabalho conjunto. favorecendo a

construção do conhecimento pedagógico. Assim, a ruptura da resistência

acontece à medida que o indivíduo, progressivamente, estabelece relações entre
seu ideário e o dos demais, abandonando a resistência em direção à tomada de

con$ciencia.

3. 10.3- Tomada de consciência

O processo de apropriação do mundo pelo sujeito, em sua forma ideal, é
um reflexo consciente. Esse processo surge em um sistema de relações

obletivas, nas quais se opera, passando do conteúdo objetivo da atividade a seu

produto. Para que esse processo tenha êxito, é necessário que ocorra uma
transformação tal desse produto, de maneira que ele se torne cognoscível pelo

sujeito. Essa transformação ocorre mediante o funcionamento da linguagem que
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é um meio de comunicação entre os participantes da produção. A linguagem, por

sua vez, auxilia com seus significados um ou outro conteúdo objetivo, porém é

um conteúdo completamente desprovido de sua materialidade. A linguagem é

uma forma de existência dos processos cerebrais materiais dos indivíduos, com

os quais o sujeito toma consciência da realidade, apropriando-se dela.

A tomada de consciência é também um produto da sua atividade no

mundo objetivo. É uma atividade que se realiza, através da comunicação entre

os indivíduos, ocorrendo então, o processo de apropriação pelo sujeito das

riquezas acumuladas pela humanidade. E é o desenvolvimento dessa atividade

que revela ao indivíduo a realidade. A tomada de consciência é um produto da

comunicação entre consciências. É um produto social que pressupõe interações

e mediações.

Nesse sentido, podemos dizer que a tomada de consciência, como

categoria, se caracteriza pela possibilidade do indivíduo estabelecer relações
entre teoria e prática, assumir seu papel de mediador no processo de ensino,

dispor-se a repensar a prática. assumindo a importância do trabalho conjunto na

construção do conhecimento pedagógico compartilhado e. conseqüentemente,

apropriando-se do conhecimento pedagógico reconstruído coletivamente.



111- Quadro síntese das categorias

 
RESISTÊNCIA

Negação: consideração da teoria dissociada da prática,

dificuldade de retomar a prática e refletir sobre ela, não assumir o

papel de mediador.

Contradição: aceitação e negação de informações e idéias

pessoais ou trazidas pelos companheirosl ir e voltar.
Dificuldade de apropriação do conhecimento pedagógico.

Discurso/Falas monológicas.

RUPTURA DA

RESISTÊNCIA

Abandono progressivo da negação e da contradição.

Aceitação progressiva da reflexão.

Aceitação progressiva do papel de mediador.
Aceitação progressiva da relação teoria e prática.

Retomada da prática como exercício para reflexão.

Primeiros passos em direção à apropriação do trabalho conjunto

para construção do conhecimento pedagógico.

Apropriação progressiva do discurso dialógico.

TOMADA DE

CONSCIENCIA

Disposição para repensar a práticas estabelecimento de relações
entre teoria e práticas

Abandono da negação e da contradição, assumindo o papel de
mediador no processo de ensino, levando em conta a importância

do trabalho conjunto na construção e apropriação do
conhecimento pedagógico compartilhado.

Dialogização do discurso.

Apropriação do conhecimento pedagógico, construído
coletivamente.
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"Tarde de inverno. Uma tênue luz solar sob o céu. Professoras
alegres, brincando e conversando. Chego até .a sala e as
cumprimento num longo "buenas tardes", ao que todas respondem,
sorrindo, como meninas que fazem traquinagem, enquanto esperam
a hora da festa. Respondendo a esse sorriso, saio em busca de uma
sala para trabalharmos. Ao retornar pergunto: vamos trabalhar?
Todas, rapidamente, levantam-se e dirigem-se para o local. Olhares
atentos enchem a sala. A expectativa de pensar sobre o que
acontece com nossas crianças é uma tarefa, no mínimo, instigante.
Todas, com os textos deixados para leitura sobre as classes,
esperam pela tarefa de descobrir o que de fato acontece com suas
crianças. Começo, então, mostrando-lhes, novamente, as testagens
refeitas e o quanto as crianças já cresceram do início do semestre
até agora. Coloco algumas questões: o que é mais importante nestas
construções? o que seria fundamental compreendemios? Todas
ficam paradas por alguns segundos, mas logo uma se manifesta:
"Dóris, o que significa tudo isso, aülnal? As crianças precisam de
algumas coisas básicas. Como trabalhar com .as construções
individuais no grupo?(...)" (Exceda de t/ma mofa de campo na Ésse
inicial da pesquisa)
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4. NARRATIVA DOS ACONTECIMENTOS

4. 1- Leitura dos achados: emergência e construção das categorias

Descrever a trajetória dessa pesquisa foi um grande desafio. A busca de

um caminho, para narrar como se constituiu a rede de relações, ao longo da

investigação, foi cotidiana. Na leitura e releitura dos achados, encontramos
nossas vozes, a minha voz e as vozes das professoras que, ao se misturarem,

foram tecendo os acontecimentos. Cada momento, cada situação surgiu como

um fio a ser incorporado na tessitura da grande trama. As vozes foram

compondo, parte a parte. o cenário e os acontecimentos. Pouco a pouco, as
cenas e acontecimentos ficaram mais evidentes. A imagem dessas cenas
retratam os diferentes momentos, o entrelaçamento das vozes, o compartilhar de

conhecimentos, a multiplicação das idéias e a rede de interações. Mesmo assim,

muitas vezes, sentimos que os acontecimentos vividos durante a pesquisa se

dissipavam, deixando a tênue impressão de um vazios e nós sem respostas (...)

e as perguntas se multiplicando: o que mof/va o fraca/ho na esmo/a? f)or que

dedicamos, ou não, um tempo para pensar sobre nossa prática? Para que serve

um diagnóstico? O que fazer com essas crianças que não aprendemo Como
ajudar as professoras?

Assim, fomos e voltamos inúmeras vezes à escola. acreditando que o

trabalho poderia render frutos. mas, durante as atividades, algumas vezes isso

parecia impossível. Os desejos se misturavam à realidade. As crianças sem
corresponder ao trabalho proposto pelas professoras, as professoras buscando
insistentemente um caminho, todas tentando compreender a realidade da

escola . . .



Ao nos lançarmos à aventura de garimpar os achados. procuramos tornar
o mais claro possível, a trajetória percorrida, fazendo a análise das narrativas

selecionadas. Durante a releitura dos dados, revisitamos as notas de campo, as

entrevistas e as observações em sala de aula, assinalando os aspectos

registrados mais significativos, capazes de iluminar e ilustrar o trabalho de

pesquisa. O conjunto de vozes que se anunciava foi constituindo uma rede de
interações, configurada como resposta às mediações presentes no transcorrer
dos acontecimentos, evidenciando a importância de compreender o conjunto das

narrativas a partir da sua contextura. A multiplicação das vozes enriqueceu a

narrativa dos fatos vividos por todas e cada uma das participantes, ao longo da

pesquisa, forjando, então, as categorias constituintes do conhecimento

pedagógico compartilhado.

O conhecimento pedagógico compartilhado se caracteriza por um

conjunto de fatores: o conhec/mento feódco e conde/ft/a/ que embasa a prática, a

expedénc/a l)/áf/ca, apresentada e discutida, a neÉ7exão, realizada a partir da

análise da experiência vivida na prática da sala de aula e a transia/mação

ocorrida no indivíduo e no grupo, por meio do exame e da reflexão sobre a

atuação pedagógica.

Logo, ao buscar sua evidência nas vozes das professoras, encontramos

as trajetórias percorridas durante as interações. através da identificação das

categorias de resistência, ruptura da resistência e tomada de consciência.
Tais categorias emergiram pela análise dos dados, a partir das narrativas

apresentadas nas reuniões pedagógicas. Observamos, ao delinearmos as
categorias, que os estímulos auxiliares e a autoridade acadêmica aparecem
como elementos que permearam todo o movimento categorias,

Verificamos, ainda, que a manifestação de uma categoria nem sempre

ocorre em sua forma pura, mas características de uma permeiam as outras,
marcando sua não linearidade e a presença de oscilações. Esse movimento

oscilatório ficou evidente nos diálogos, ou mesmo, isoladamente, nas vozes que

se manifestavam durante as conversações nas reuniões pedagógicas.



Acreditamos que essas categorias poderão elucidar, como se constituiu a rede

de interações e mediações entre as professoras e a pesquisadora envolvidas no
estudo e qual a sua contribuição para a construção do conhecimento pedagógico

compartilhado.

Assim sendo, esta pesquisa apresenta implicações em diversos níveis.
Primeiramente, as professoras apresentaram suas experiências práticas, durante
as reuniões pedagógicas, a fim de fazerem uma análise sistemática das suas

proposições de ensino (processo de mediação, construções intrapessoal e

interpessoal, tanto das professoras, quanto dos alunos), discutindo sobre a

adequação ou não das mesmas. Num segundo momento, buscamos explicitar os
processos de interação e de mediação. evidenciando o compartilhar de
conhecimentos, trabalhando com o conjunto de professoras da/na escola, de

forma a servirmo-nos, mutuamente, de estímulo auxiliar - papel que circulou

entre nós - no processo de reflexão. Trabalhamos a partir das construções
individuais de cada professora sobre o conhecimento pedagógico, em um

terceiro momento, durante as reuniões pedagógicas e as entrevistas, discutindo

sobre seus entendimentos sobre o tema e sua possível transformação.

No início do trabalho, procuramos levar subsídios teóricos para as

professoras, a fim de que elas pudessem compreender, com maior clareza, o
que estava acontecendo com as crianças. Assumimos que, fazer um diagnóstico

dos problemas de leitura e escrita. apontando modelos e oferecendo "receitas'',

não ajudaria a minimizar a situação existente. Optamos por discutir as questões

que emergiram nas observações da sala de aula e no diagnóstico sobre as
concepções infantis sobre a leitura e a escrita, buscando apoio na teoria,
aproximando-a das situações de sala de aula.

As vozes das professoras revelavam uma postura definida que refletia

suas concepções epistemológicas frente à realidade escolar, elas acreditavam

que o que ocorria na sala de aula não era uma questão de como se ensina, mas

um problema de quem aprende. É a partir dessas vozes que nascem as
categorias que são a base desse estudo. Essas vozes é que vão possibilitar a
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descrição e exploração das categorias, configurando os achados, inspirando e
iluminando esta investigação. Para explicitar a tessitura da rede de interações e

mediações que se instaura. traremos a nossa voz e a dos autores que dão
sustentação teórica a este estudo.

4. 1. 1- Resistência: movimento necessário para tomada de consciência

O exame e exploração das vozes durante as reuniões pedagógicas com

as professoras fizeram emergir uma primeira categoria de análise. resistência

Esta categoria se caracteriza por movimentos oscilatórios entre a negação

e a contradição e a dificuldade de apropriação do conhecimento pedagógico de
forma compartilhada. A negação implica na dissociação entre teoria e prática,

também implicando a negação do processo reflexivo, através da retomada da

prática, além da negação do papel de mediação nas situações de ensino. A

contradição, por sua vez, implica em ir e voltar. aceitar e negar fatos e
acontecimentos cotidianos, devido à dificuldade de estabelecer relações entre

diferentes pontos de vista. A não apropriação de novas idéias indica a dificuldade

de tomada de consciência que se evidencia através da resistência a um trabalho

conjunto de reflexão sobre os elementos constituintes do conhecimento

pedagógico.

Ao examinarmos os registros das reuniões pedagógicas, foram emergindo

as preocupações das professoras com relação ao desempenho das crianças
durante as atividades escolares. Em função destes dados, selecionamos textos

teóricos41 relacionados com os temas envolvidos. para subsidiar as professoras

na sua reflexão sobre os assuntos levantados nas reuniões pedagógicas. Nessa

fase do trabalho (primeiras reuniões), as professoras manifestaram suas

dificuldades de apropriação, evidenciando o que chamamos de resistência.

': Os textos foram retirados das obras de Ferreiro e Teberosky (1 985), Bolzan (1 988), Geraldi
(1991 ) e Coll et al. 1998.



Essa resistência -negação -, por parte das professoras, ocorreu tanto

para a leitura, quanto para o aprofundamento da discussão, mostrando-se mais
claramente, quando foi sugerido que se fizesse um grupo de estudo para leitura

e posterior discussão sobre o assunto em pauta. Os textos oferecidos e

sugeridos para leitura nem sempre eram lidos pela maioria, quando lidos, pouco
valorizados; as professoras consideravam que já tinham estudado esse
conteúdo, distante da sua realidade de sala de aula, na faculdade. Suas vozes

comprovam este posicionamento:

Betina: Precisamos de soluções práticas. de modelos de atividades
dêem cedo.

Ziza: Já aprendemos isso na Faculdades

Helena: O que acontece na sala de aula não aparece nos livros.

Mau: Já ouvimos muito, mas na prática a coisa é outras

atividades que

Apenas duas destas professoras fizeram a leitura dos materiais indicados.

Uma das professoras que leu mostrou-se interessada sobre o tema,

reproduzindo as informações contidas no texto. Seu discurso é polifónico, pois

suas palavras revelam uma retomada das palavras do autor e de outros sujeitos

participantes, para expressar sua compreensão. A professora ilustrou sua
reflexão. exemplificando com um fato de seu cotidiano:

Betina: (...) muitas vezes, a criança não resolve um problema porque não compreendeu
o seu enunciado. Outro dia, propus para os meus alunos um problema matemático que
pedia que eles subtraíssem e adicionassem par?elas, eles disseram que não sabiam

como fazer, pois não entenderam os termos utilizados no enunciado. Então. refiz a
eitura do problema, discutindo cada termo que aparece.u cama novidade. As palavras
desconhecidas eram subtrair e adicionar. Em uma terceira série, é importante explorar
este vocabulário. Uma nomenclatura muito complexa pode ser um problema, mas
precisamos desafiar as crianças.



Essa fala revela sua posição sobre a interpretação das crianças, acerca

dos enunciados propostos, durante as tarefas. Mas não explicita a forma de
minimizar as possíveis dificuldades de compreensão por parte dos alunos. A

professora parece acreditar que o desafio, mesmo sem significado, é o
importante. Há uma evidente negação do papel de mediação pela professora, à

medida que ela aponta as dificuldade de compreensão do enunciado da

atividade pelo aluno. parece não avançar na transformação da forma de
proposição de trabalho, reorganizando o enunciado proposto. Todos estes
fatores indicam a resistência.

Apontamos para a importância do comentário da professora,

estabelecendo um gancho entre sua fala e o que acontece em sala de aula:
"quando falamos em nomenclatura, em séries iniciais, nem sempre tem sentido

para criança, pois, algumas vezes, a professora usa a palavra qualidade, para se

referir a um adjetlvo e a criança interpreta como se ela estivesse falando de

coisas boas. positivas, 'dizer que o cachorro é bravo não é qualidade é defeito',
nos disse um aluno de I' série"

Assim, essa colocação revela o papel de estímulo auxiliar que

desempenhamos durante vários momentos nas reuniões pedagógicas. O apoio

às colocações da professora autoriza que as mesmas sejam aceitas no e pelo
grupo, possibilitando a manifestação das demais. O sujeito que atua como

estímulo auxiliar formula explicitamente diretrizes de ação. seja através de novas

interrogantes. seja pela exemplificação, seja pela complementaridade das idéias

em pauta.

Nossa voz surge como esf/mu/o aux///ar ou sapo/fe, levantando questões
sobre o tema em discussão, chamando as demais professoras a se

posicionarem. O comentário feito diz respeito às convenções gramaticais
ensinadas na escola, sem qualquer compreensão do significado "formal'' e

menos ainda de seus usos e funções. É bastante comum que as professoras

explorem esse tipo de atividade, seguindo o livro didático ou a listagem de



conteúdos prescrita para a sua série, sem, contudo, fazerem qualquer crítica

sobre a adequação ou não desse uso.

Dóris: Algumas pesquisas indicam que o uso de nomenclatura gramatical começará a
ter sentido, no final das séries iniciais. Logo que a criança está construindo a leitura e a
escrita, ela apenas identifica os nomes (substantivos), não é capaz de compreender o
que é um verbo, conjunção ou mesmo um pronome. Neste momento inicial, sua maior
preocupação é descobrir como funciona o sistema alfabético, só mais tarde a ortografia
e as nomenclaturas gramaticais têm algum sentido. Claro que isso não significa que o
professor deva negar a forma ortográfica de escrever ou desconhecer a existência da
gramática, mas (...).

Essa colocação é interrompida por Regina, dizendo que as dificuldades da

professora Ziza são muito importantes e que ouvi-la agora é prioritário. Regina

faz sua intervenção no transcurso da fala, deixando claro seu papel de
autoridade administrativa, como diretora ocupa uma função que Ihe autoriza este

status. A monologização do seu discurso, característica da resistência, ocorre
como uma forma de manutenção desse status.

Regina: Vamos aproveitar a presença da Dóris e falar das nossas angústias. Fala, Zizal

Durante as discussões. nas reuniões pedagógicas, nossa intervenção,

como "autoridade acadêmica", surge como uma tentativa de apoiar as

professoras, ao mesmo tempo em que buscamos compreender suas
necessidades. Ainda há uma monologização do discurso, pois as professoras

esperam que alguém com essa autoridade apresente as soluções. A autoridade
escolar, representada pela dlretora, também reforça essa idéia através de seu
comentário e da condução do processo de discussão. Assim. nossa voz

evidencia a confirmação do papel de autoridade acadêmica que se posiciona, na

tentativa de resgatar aspectos teóricos relevantes, para que o grupo refeita sobre

o problema/tema em pauta.

Para Bakthin (1992a). a relação entre a "minha palavra" e a palavra dos

demais registra uma transição gradual que vai, desde a concordância, até a
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divergência total. Com a "minha palavra" e a palavra do outro, tornamos o

discurso expressivos essa expressividade nasce do ponto de contato entre a
"minha voz" e a realidade. Contudo, nosso papel não pode se sobrepor ao dos

demais, ou seja, mesmo sendo considerada uma autoridade nessa circunstância.

não podemos impor a nossa palavra como prevalente. Sugerir, argumentando
sobre o tema em pauta é nossa função, concordar e divergir será proposto de

acordo com a situação.

Observamos que pensar sobre a construção de conhecimento, sobre o
desenvolvimento de conteúdos da Língua Portuguesa (gramática, produção

textual, etc.) não é tão importante, quanto achar uma solução, um "remédio"

para as crianças que não estão acompanhando as atividades.

Nesta direção, pode se interpretar a intervenção da professora Ziza

Nós estamos com um enomle problema na 2' séries temos 12 crianças que não lêem, 5
delas não são alfabéticas e as outras 7 têm muitas dificuldades, elas precisam de um
atendimento especial, fora do horário da aula. Eu venho atendendo no turno oposto,
para tentar fazer com que este grupo avance, mas não tem sido suficiente.

Regina interfere. dizendo

Eu acredito mais na interação dos que sabem mais com os que sabem menos, vamos
fazer um trabalho em sala tte aula. para que tu também não diques sobrecarregada. As
vezes, pode ser que as crianças não compreendam a proposição da professora, porque
elas estão em um nível e o professora está noutro. A forma de expressar uma idéia ou
proposta de trabalho pode ser um limitador da aprendizagem.

A fala de Regina revela, ainda, um discurso monológico. Esse tipo de

discurso pertence ao Indivíduo que supostamente sabe mais, detendo o
conhecimento como forma de poder. Geralmente, se caracteriza por ser pouco

claro e pouco preciso, a interlocução real não acontece, não há interação nem

apropriação de significados nesta forma de enunciação. O dito de Regina não é

assumido pelas demais professoras, indicando que elas não têm uma resposta

para o que está acontecendo, mas acres/fam que esses problemas podem ser
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minimizados, se alguém que, supostamente, tem maior domínio de saber sobre o

tema, apontar um caminho, dizendo o que e como deve ser feito. Fica explicitada

a idéía de que uma autoridade externa poderá indicar a solução para os

"problemas" encontrados pelas professoras. Por isso, Reglna evoca a nossa

presença, pedindo que as colegas aproveitem, pois, supostamente, poderemos
colaborar com alguma solução para as "questões problemas" levantadas pelas

professoras, para as quais não têm "resposta". Destaca-se, mais uma vez, a
resistência à busca de soluções, via reflexão sobre os fatos e a contribuição da
teoria

Observamos que, toda vez que o grupo progride numa direção, volta-se

para suas construções, pensando sobre o conhecimento pedagógico, Regina
retoma a coordenação do trabalho, procurando, mais uma vez, deixar claro que

possui um lugar de autoridade, buscando trazer a atenção das professoras para
as questões práticas. Fica evidente que não há uma clara consciência da relação

teoria e prática. A abordagem feita pelas professoras indica que os temas,
tratados teoricamente, não são vistos como relacionados aos temas trazidos por

elas (crianças que não conseguem ler, dificuldade em trabalhar os conteúdos,

etc.), indicando a dicotomia entre a teoria e a prática, deixando explícita a

resistência presente nas vozes.

Isso fica evidente, quando mostramos ao grupo, como algumas crianças

responderam às provas de conservação das quantidades. As professoras assim
se manifestaram:

Yara: É necessário que a criança tenha uma certa maturidade, para conseguir realizar o
trabalho.

Regina: E difícil para ela contar (comenta, referindo-se às dificuldades de quantificação
da aluna).

Mau: Eles têm preguiça de pensará

Yara: Não, isto não chega a ser preguiça, mas eles precisam de um tempo
que tu solicitaste ( contra-argumentando as exposições da professora Mau).

para fazer or
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As professoras identificam problemas nas crianças que não respondem às

tarefas exatamente como é previsto. A resolução inadequada da tarefa proposta

dá subsídios às professoras, para que digam que essa ou aquela criança tem
dificuldades ou não é capaz. Há uma busca incessante de "receitas", para
resolver o que é supostamente um problemas como não dominar a conservação

de quantidades, não ler. não escrever, não copiar. etc., mas não há nenhum

posicionamento acerca do que é considerado adequado, teoricamente, em

termos dessas construções para crianças dessa faixa-etária e a proposta de

trabalho das professoras.

Na continuidade das discussões, surge a ídéia de que a antecipação da
escolarização é garantia de sucesso na aprendizagem. A professora Mau está

presa à falsa idéia de que a criança que não frequentou a pré-escola tem menos

condições de se alfabetizar. porque faltam-lhe os pré-requisitos, como saber
recortar, segurar corretamente o lápis, escutar as ordens da professora. Em suas

palavras:

Mau: Gostaria que a minha turma também fosse visitada pela Dóris e contemplada com
o trabalho, pois estou enfrentando "sérios problemas de aprendizagem", seis crianças
não estão conseguindo acompanhar o ritmo do grupo, porque não frequentaram a pré-
escóia$

Essa voz também deixa evidente a crença da professora de que a solução

dos problemas, no seu grupo, poderá advir de alguém que represente a
autoridade acadêmica, tanto para ela, quanto para escola. Também observamos

a desconexão entre a sua prática e as dimensões teóricas que justificam os
diferentes ritmos dessas crianças para a aprendizagem. Mais uma vez, se

mostra presente a resistência.

Convictas de que precisamos trazer, frequentemente, elementos para

reflexão, fazemos algumas ponderações a respeito da necessidade de "olharmos

com outros olhos" as produções infantis e não esperarmos respostas iguais de
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todas as crianças, uma vez que cada uma tem seu ritmo próprio de
aprendizagem.

Dóris: (...) se constitui um equívoco pensar que determinada criança não acompanha o
ritmo do grupo, porque ela não termina junto com os outros. os ritmos são individuais.
Por isso, o coletivo tem Importância capital na sala de aulas é através desta experiência
que as crianças aprenderão a coordenar os diferentes ritmos e chegar a uma produção
conjuntaJ

Nossa voz surge como estímulo auxiliar, buscando a dialogização,

procurando romper com a perspectiva monologizada do discurso. Contudo,
apesar do esforço para que haja reflexão sobre o dito, o grupo pouco reage às

colocações, evidenciando-se a resistência - negação.

Nesse sentido, o papel do estímulo auxiliar deve ser explicitado de

maneira que fique claro que, em muitos momentos, o desenvolvimento da
atividade ocorre através de um controle gradativo da ação dos sujeitos

envolvidos nesse processo colaborativo. E, nessa direção, o processo de

apropriação é recíproco e assimétrico, pois implica na diferenciação dos papéis
assumidos durante a interação.

Dando continuidade às discussões e atentando para a importância do

trabalho em grupo, apontamos para a relevância de atividades que possibilitem

trocas entre pares. Trazemos outras questões: "o que vocês (professoras)
pensam sobre o trabalho de grupo? "

A resistência fica mais uma vez explicitada, através das vozes das
professoras:

Betina: Em dias de trabalho em grupos, eu saio da sala de aula, jurando que nunca
mais realizo este tipo de proposta.

Ziza: As crianças têm problemas de disciplina, o Jogo é o pior, o dia que ele vem não dá
para se trabalhar em grupos, ele agita toda a sala de aula, até na atividade da leitura
coletíva eu tenho problemas, pois a turma se agita muito.
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Mau: Trabalho em grupo exige muito mais atenção da gente com a disciplina, com a
organização do grupo. Fica um agita totall

Betina: Também senti este problema de disciplina na hora da leitura coletiva e tentei
resolvê-lo. Não sei se é pedagógico ou não, mas logo nos primeiros dias de aula eu dei
uma xingada, fiz uma baita briga (...)

O trabalho coletivo, na sala de aula, é pouco aceito pelas professoras que

duvidam da produção das crianças. Elas demonstram acreditar que só o trabalho

individual revela a competência, ou não, sobre o domínio do conteúdo escolar,

além de também facilitar a autonomia das crianças

Grupo das professoras: Esse tipo de atividade estimula a cópia e a dependência

Ziza: Eles sempre precisarão de ajuda para fazer o trabalho.

Betina: E quando tiverem que fazer uma prova fora daqui?

A postura de resistência por parte das professoras se revela também,

quando elas negam seu papel de mediadoras no processo de ensino. Para a
professora Ziza, por exemplo, a organização da atividade em grupo depende do

grupo, se um aluno é dispersivo contamina os demais. A diferença de organizar
uma atividade de grupo se dá, segundo as professoras, em função das
características do próprio grupo. Quando a conduta dispersiva se repete fora da
atividade coletiva, as professoras explicam a atitude dos alunos em razão da

falta de limites: "co/sa que não é dada em casa", a escola não tem como resolver

essa situação.

Que tipo de discurso está acontecendo? Parece que não há idéias claras

sobre a formação de hábitos e atitudes, durante as atividades escolares, por

parte das professoras. Suas vozes revelam que o sucesso ou fracasso das
atividades dependem exclusivamente das crianças e as professoras não

assumem sua participação nesse processo. É evidente que não há uma tomada
de consciência desses aspectos durante o discurso. Tudo que as professoras

não se sentem capazes de solucionar é explicado e justificado pelo fato de as

crianças terem ''problemas" em casa. Manifesta-se, ainda, desta forma,
dificuldade em assumirem o papel de mediadoras.
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Ana: (...) tenho uma menina que está. agora mesmo, no trabalhinho do dia dos pais, ela
não consegue fazer o esquema corporal (...), ela não faz nada. Tem problema de
família, até a gente já encaminhou.

Mau: Acho que as crianças não aprendem por vários fatores (né). Acho que um deles
(né,) às vezes, é a família, a gente analisando. pensando bem, se a gente vai conhecer
a história a fundo de cada um, meu Deus, tem cada problemãol

Betina: (...) algumas crianças não aprendem por vários fatores, eu tenho a impressão,
que primeiro é a família. às vezes, tem famílias que não colaboram. Claro que na aula a
gente explica, mas chega em casa. ele não sabe ler, ele não lê nada, ele não tem ajuda
em casa (né). Então assim. na aula, ele fica dispersivo.

Em diferentes momentos é possível observar a resistência das
professoras com relação ao processo de reflexão sobre a prática e sua

importância. As suas concepções arraigadas sobre as responsabilidades das
famílias e das próprias crianças, sobre suas dificuldades, as impedem de

examinar e refletir sobre sua prática, à luz das teorias que estudaram durante a

formação profissional e de materiais atualizados sobre o tema

Outras manifestações conülrmam o que foi dito: "as crianças não

aprendem, porque a família não ajuda", "a criança não corresponde às
exigências, porque não se interessa e tem preguiça".

Lia: (...) a família não ajuda a menina a ter interesse pelos estudos e muitas atívidades
não são possíveis de fazer, porque não podemos contar com essa ajuda da família.

Mau: (...) tem a Bruninha né, ela não quer se ajudar, ela fica sempre quietinha, não
quer fazer nada, não adianta um colega que já sabe sentar ao lado dela, ela tem
preguiça de pensar.

Betina: (...) algumas pessoas não sentem. mas a escola foi assumindo educar pela
família e a família não quer assumir o seu compromisso na educação dos seus filhos
junto à escola.

Helena: A escola tem uma função social, mas não pode se responsabilizar pela
educação de ordem familiar, como respeitar as pessoas e ter bons hábitos. É muita
cobrança para a escola, tudo o que a escola faz ou deixa de fazer é cobrado. mas não é
só a escola que tem compromisso com a educação. A gente tem que fazer com que a
família retome seu papel na educação das crianças.
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Ao longo das falas, se identifica a resistência, indicando a pouca

consciência das professoras sobre sua atuação como mediadoras no processo

de ensino. Aparentemente, tudo acontece por inüuência externa à escolar a

maneira como as crianças respondem às propostas de trabalho independe da
Interferência do processo de escolarização.

Acrescente-se a isso o fato de que as famílias têm limitações reais, para
colaborarem nas atividades escolares de seus filhos, visto que muitos pais não

são alfabetizados, moram em condições precárias, sentindo-se muitas vezes,

sem condições de auxiliar as crianças. Muitas professoras mostram-se

resistentes em considerar essas limitações, não levando em conta as condições

socioculturais, nas quais essas crianças estão inseridas.

Na tentativa de encorajar as professoras a refletirem sobre as situações

didático-pedagógicas que observamos em sala de aula. fazemos nosso registro,

falando sobre a significativa evolução das crianças, desde o primeiro dia que
estivemos visitando a turma; crianças que não conseguiam escrever sílabas

simples estão escrevendo sílabas complexasl crianças que não se pronunciavam
em sala de aula, hoje. estão dando sua contribuição para o debatem crianças que
não liam estão lendo, enfatizando que tal evolução se deu em um curto espaço

de tempo.

A valorização do que tem acontecido em sala de aula autoriza as

professoras a avançarem em suas propostas de trabalho e. ao mesmo tempo,
serve de alavanca para aprofundar as discussões nas reuniões pedagógicas. As

funções de estímulo auxiliar e de autoridade acadêmica, mais uma vez.

permeiam a atividade, seja através da nossa voz ou da nossa presença na
escola, apontando para a relevância da interação e da mediação no processo.

Discutindo sobre outra situação prática, novamente observamos a

preocupação com as atividades de efetuação (copiar exercícios do quadro e
resolver); mais uma vez o comportamento das crianças surge como um



determinante do sucesso ou do fracasso das atividadesl a professora diz que o

seu jeito de propor o trabalho não interfere na produção dos alunos, mas a

receptividade e o interesse, por parte deles, sim, são determinantes.

Mau: A gente dá a tarefa pra eles fazerem, mas alguns nem conseguem copiar, quando
copiam engolem as letras, depois que terminam precisam de ajuda na leitura, para
poderem fazer o trabalho, dependem dessa ajuda para acompanhar.

A visão monologizada da ação fica explicitada através dos não ditos da
professora, isto é, ela acredita que se "deu" uma tarefa, ela deve ser realizada,

não havendo preocupação maior com a sua compreensão. A forma de propor a

atividade é inquestionável. Poderíamos dizer que o movimento contraditório

surgido aí não é consciente; falávamos que o desejo de aprender é importante,
mas a tarefa também tem que ser bem planejada. Nesse sentido, a atividade de

estudo, necessariamente. precisaria ser compreendida como um elemento

fundamental no processo de escolarização, uma vez que ela envolve a
apropriação de procedimentos generalizados de ação com relação aos
conteúdos da aprendizagem, bem como as reestruturações e o enriquecimento

do conhecimento produzido pelo indivíduo.

Mesmo a professora registrando o fracasso da atividade, a

responsabilidade por tal situação é atribuída aos alunos, ela fez o que pôde para

que eles avançassem. Evidencia-se que não há consciência, por parte da
professora, sobre o que define o sucesso ou não de uma tarefas há um conjunto

de fatores como o tipo de trabalho, a forma de proposição da atividade, o
interesse dos alunos, a motivação para a atividade de estudo. a aceitação por

parte da professora, os limites das tarefas, etc., que podem interferir, mas não
são considerados nessa análise.

Em outra situação, a resistência-confrad/ção aparece nas vozes das

professoras, ilustrando suas posições. As professoras acreditam que o
comportamento agitado é ruim, mas não impede um bom resultados essa idéia é
retomada mais adiante durante a discussão.
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Betina: É isso que eu não consigo entender. porque às vezes eu explico, falo e penso:
ninguém vai conseguir fazer nada e, daí, saem coisas incríveis,.. até aquele dia que a
minha estagiária estava ali me observando, eu disse assim: " ó, tu pensa que não vai
sair nada por causa do agito, depois eu vou te mostrar"l daí no outro dia mostrei para
ela

Ziza: Eu também vejo isso com os meus, hoje em dia, mesmo com toda a conversa
eles produzem.

Na continuidade das discussões, uma das professoras, ao relatar os

resultados de uma proposta de trabalho que incluía a troca de materiais

manifesta sua perspectiva sobre a forma como os alunos respondem à atividade

Em suas palavras

Betina: Olha, a única coisa que eu achei(assim) que foi negativo foi eu náo ter dado o
desenho para eles mesmos, para cada um pegar o seus mas eu quis assim, fiz a troca e
teve um pouco de rejeição de alguns desenhos, uns escolheram (...) claro que tem uns
que capricham bem mais (né) fizeram mais bonitinho. pintadinha e outros não. Então, na
hora de fazer o trabalho de escrita, aqueles que não capricharam ficaram com trabalhos
de outros que estavam capríchados e. quem se dedicou, teve um desenho incompleto.
Por isso, houve a reclamação. Mas, mesmo assim, a tarefa foi realizada.

Do ponto de vista da professora, a desorganização que ocorre durante a

realização da atlvidade se dá em função das atitudes do grupo, já, no momento

seguinte, essa idéia é suplantada. como evidenciamos na fala anterior. Ora a

professora acredita na responsabilidade do grupo para o sucesso das atividades
escolares, elogiando inclusive o desempenho de alguns, ora desacredita. Essa
falta de critérios também fica evidente em outra proposta de trabalho em que a

exigência, além das possibilidades dos alunos em termos de produção escrita. é

nítida e a justificativa para o insucesso é, mais uma vez, contraditória. O mais

preocupante é o nível de irrelevância do conteúdo proposto, algo que parece não

ser percebido pelas professoras

Betina: Nós abordamos determinados temas mais como experiência, sem pensarmos
em cobrar. Sabe. o que me preocupa é que no meu caso, a 3' série, eu estou
preparando, preocupada com o ano que vem, a 4' série entendem eu espero que eles



adquiram Q máximo de maturidade, de entendimento para uma 4' série. Como eu
trabalho com 3' e a 4', tenho essa preocupação. Este ano, a gente está sofrendo
horrores com a 4' série. O que eu posso trazer e colocar eu coloco. até apóstrofe eles já
usaram. Retire do texto uma palavra monossílaba. uma palavra com acento agudo..., eu
coloquei isso, quem não escrever. fazendo o uso tudo bem, escreve na hora da
correçáo (...) eles já sabem, pelo menos já ouviram sobre esse conteúdo.

Aqui a professora avança e retrocede, buscando uma explicação para sua

ação. mas não apresenta argumento que justifique sua resistência-confrad/ção.
Isso se evidencia, quando questionada a respeito do porquê propor esse tipo de

atividade e não apresenta elementos consistentes que dêem conta de sua

argumentação inicial, o que pode ser verificado no diálogo estabelecido:

Betina: Eu faço por experiência, pra ver se eles conseguem e, muitas vezes, me
surpreendo com as respostas. mas não penso em cobrar. As vezes, turmas mais
adiantadas não avançam tanto, os pequenos se arriscam mais.

Lia: Eu mesma trabalho com os maiores pela manhã e acompanho o trabalho da Betina
com os da quarta e vqo bem isso que ela está trazendo. Eu acho que nós estamos
melhorando o trabalho a cada ano e aí a gente consegue antecipar conteúdos, o que
antes não era possível. Por isso, eu concordo em fazer algumas tarefas desafio, para
cutucar a gurizada pequena. E, muitas vezes, dá melhor resultado do que com os de 5'
e 6a séries.

Betina: Eu exploro alguns conteúdos mais a título de conhecimento, para que não
possam dizer quando ouvirem..." ah, eu nunca ouvi falar isso"l Não. já ouviu, lá na 4' ou
na 5' série (...).

Refletir sobre o fazer pedagógico, realmente, é uma tarefa complexa,

exige uma descentração inicial e uma retomada do que está acontecendo em

direção à reconstrução, do que há como proposta de trabalho. Ao ouvirmos o
relato do outro, podemos buscar internamente nossas idéias a respeito de como

propusemos nossas atividades, estabelecendo relações com o que o outro

propôs, repensando o que acreditamos ser uma boa atividade e o que
precisamos modificar, para que nossos alunos avancem. Nesse sentido,

podemos afirmar que tarefas conjuntas provocam uma necessidade de
confrontar pontos de vista, o que possibilita a descentração cognitiva dos

indivíduos, mobilizando suas estruturas intelectuais de maneira a reorganiza-las,

avançando em direção a um novo conhecimento. gerado e co-construído



coletivamente, produzido na interatividade entre os sujeitos participantes da
atividade.

O trabalho conjunto, nas reuniões pedagógicas, vai levando o grupo a
compartilhar, além da experiência, idéias, preocupações, necessidades,
dificuldades, dúvidas [... ]

As falas de Lia e Betina dizem um pouco disso

Lia: No papel é fácil, o papel aceita tudo, mas, na prática. nem sempre se consegue
obter o resultado que se espera.

Betina: (...) a teoria e a prática não estão andando juntas, a teoria é uma e a prática é
outra, é muito difícil trabalhar assim.

Lia: Eu posso ter sonhos, mas é preciso organizar, como na prática eu posso tornar
esses meus sonhos realidade. E. neste sentido, esse trabalho contigo, Dóris, está nos
ajudando a pensar como tornar minhas crenças possíveis de serem vividasl se não
houvesse um questionamento sobre a prática escolar, como seria possível pensar sobre
a prática que eu estou desenvolvendo lá na minha turminha, (né)?

Apesar da notória resistência do grupo, para refletir sobre as questões
teórico-práticas, explicitadas no cotidiano escolar, já é possível vislumbrar a

importância das trocas nesse processo ainda incipiente. Todas estas vozes
indicam a relevância desses momentos na construção de conhecimento

pedagógicos há responsabilidade mútua no processo de interação. ou seja, os

envolvidos nas situações de aprendizagem apresentadas colaboram direta ou
indiretamente no avanço dos demais, por meio de suas interferências e de seus

comentários. Isto é um indicador de aprendizagem compartilhada. O
conhecimento pedagógico compartilhado vai sendo construído, mesmo de

maneira incipiente, à medida que as professoras vão se colocando no grupo,

dando opiniões, fazendo silêncio, retomando as questões, apontando

alternativas, etc.

O intercâmbio de informações, as trocas socioculturais e a tematização,

acerca de um determinado saber. podem provocar a transformação, Esta ação



indica que as interações são capazes de levar os participantes à apropriação de

conhecimento, pois se estabelece uma relação de interdependência entre elasl
evidencia-se que seus papéis são ativos e vão sendo transformados durante a

reorganização das decisões e das atividades, o que é demonstrado durante a
atividade discursiva das professoras.

Reconhecer que a atividade discursiva se constrói sobre os enunciados

disponibilizados, a partir do discurso escolar, possibilita que a reformulação de

idéias já existentes possa ocorrer através da reflexão conjunta, instaurada
durante esse discurso.

Na voz de Rogoff, é possível identificar essa idéia

(...) en el proceso de participacíón en la actividad social, el
individuo ya actua desde la perspectiva de una comprensión
compartida. EI uso posterior que el individuo hace de esta
comprensión compartida no coincide exactamente con lo que se
construyó de uma manera conjunta, ya que supone una
aproppiación de la actividad compartida por parte de cada uno de
los individuos, que refleja la comprengión personal de un
compromiso en la actividad. (1 993, p.248)42

A participação dos indivíduos nos processos comunicativos é o que

favorece a construção da compreensão compartilhada. Quando os indivíduos

participam de uma atividade em andamento, ajustam-se ao sentido social de

seus companheiros e incorporam as perspectivas de sua realidade sociocultural.

A comunicação e a reflexão sobre conhecimentos compartilhados, por sua
própria natureza, aproximam o conhecimento antigo do conhecimento novo,

possibilitando aos participantes da atividade discursiva resolverem suas

42Tradução minha: (...) no processo de participação na atividade social, o indivíduo já atua na
perspectiva de uma compreensão compartilhada. O uso posterior que o indivíduo faz dessa
compreensão compartilhada não coincide exatamente com o que se construiu de maneira
conjunta, já que supõe uma apropriação da atividade compartilhada, por parte de cada um dos
indivíduos, que refeita a compreensão pessoal de um comprometimento na atividade.
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contradições, buscando um território comum para a compreensão compartilhada
(Rogoff, 1993)

Cabe também ressaltar que as dimensões social e comunicativa do

discurso educacional têm relação com as regras que estruturam e organizam a

participação dos sujeitos no processo discursivo, assim como as negociações de
sentido e significado entre as vozes que narram os acontecimentos.

De acordo com Bakthin

(...) na comunicação verbal, há muitíssimos tipos de enunciados
avaliatórios, bastante padronizados. ou seja, um gênero da
discurso valorativo que expressa o elogio, o encorajamento, o
entusiasmo, a renovação, a injúria, etc. Ao escolher a palavra,
partimos das intenções que estão presentes no todo do nosso
enunciado e esse todo intencional, construído por nós é sempre
expressiva.(1992b, p.310-31 1 )

Ainda observamos resistência que vai ficando diminuída, mas não está
totalmente ausente. O diálogo breve entre a professora Ziza e a orientadora

educacional deixa perceber essa circunstância. Ela ainda espera que a família,

através da mãe, faça pela criança o que ela não consegue fazer em aula,
estimula-la e envolvê-la nas atividades. A professora ainda não percebe a

peculiaridade de seu papel de mediadora nesse processo.

Yara: Como a gente estava pensando sobre o Diego e a Luana, a Ziza percebe que eles
têm condições de auto desejarem, mas o problema de baixa auto-estima deles é tão
grande que eles não têm condições de desejarem aprender, então é nisso que nós
vamos trabalhar.

Ziza: Sabe, os dois não fizeram as tarefas, a Luana disse:" mas eu tenho que ajudar a
mãe". Mas. pergunto: e depois da louça?

Yara: É o contexto de vida que passa isso para ela, o medo, a insegurança, a não
verdade, tudo isso ela vivenda.

Ziza: Eu perguntei assim para ela. a tua mãe não manda tu fazeres os temaso "A mãe
manda eu ler livro", sabe, coitadinha... se ela não sabe nem fazer os temas (...).

Yara: E a mãe não ajuda. só confunde mais a cabeça da criança



Ziza: Sim. Eu digo: tenta fazer.
dependendo de ti, mas (...).

nem que estola errado, te esforça, te interessa, está

Mesmo com a prevalente resistência identificada nas vozes das
professoras, até agora apresentadas. também foi possível verificar formas
incipientes de compartilhar conhecimento. Uma tentativa de construção conjunta,

manifestada nesse grupo de trabalho, pode ser identificada através da discussão

estabelecida, a partir da atividade de produção de texto, em uma das turmas

participantes desse estudo. A professora Mau relatou para as colegas que
solicitou aos seus alunos que copiassem o texto sobre as profissões, produzido

coletivamente, em uma folha. ilustrando com seus desenhos e pesquisando

novas profissões, para serem exploradas posteriormente. A construção desse
texto coletivo ocorreu a partir do relato e da discussão sobre quais os tipos de

trabalho que os pais dos alunos faziam para manterem suas famílias. As colegas

professoras fizeram várias perguntas a respeito do desenvolvimento dessa
atividade:

Yara: O texto que foi produzido coletivamente, foi colocado em cursiva ou em imprensa?

Regina; E como é que ficam estas crianças que nem dominam as letras do alfabeto.
como é que fica para copiar? Eles não copiam, a gente sabe que não copiam, o que tu
pensas que pode ser feito?

Mau: Não, eu estava fazendo assim. (...) copiava de um lado emendada e do outro
desemendada, porque tem uns que dominam mais a desemendada.

Yara: Exato, como é que se pode ajudar a professora, se ela tem quatro alunos que não
copiam?

Ziza: Se eles tivessem um tipo de crachazlnho na frente, para olhar qual a letra. eles
vão melhorar muito com isso aí. eles estão vendo ali.

Lia: Com isso aqui. tu achas que melhora?

Betina: Sim, porque eles olham e contam, se querem o f, a, b, c, d, e, f, até chegar no f.

Ziza: Sim, porque eles sabem a ordem não é ?

Yara: E não visualizam a letra, porque não conhecem todas elas, nem sabem seus
nQme$.

Lia: Sim, porque uma coisa é eu dizer disparado aquela ordem, outra coisa é. enquanto
eu digo. eu vou...visualizando.



Observamos o empenho das colegas em colaborarem com a professora,
trazendo sugestões, para que os seus alunos avançassem. Entretanto, a

professora se mostrava resistente, respondendo que já fez ou pensou em fazer
da forma sugerida.

Mau: Muitas vezes, tu crias atividades diferentes. mas as crianças não avançam, tu te
mata e a resposta é mínima. E quando os grupos são grandes tudo é mais complicado.

As questões vão sendo trazidas e a professora manifesta-se, buscando

justificar sua forma de organizar a proposta pedagógica. A elaboração do
discurso da professora se dá a partir do processo de interlocução. Há uma clara

busca de compreensão no conjunto das vozes. Para Bakthin (1992a),

compreender a fala viva exige uma atitude real)ons/va af/val toda a compreensão

pressupõe, de um jeito ou outro, uma resposta que se produz necessariamente,
tornando o ouvinte um locutor. A compreensão nespons/va pode realizar-se

diretamente como um ato, pode manter-se por um tempo como compreensão

responsiva muda, mas, cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido

encontrará resposta no comportamento do ouvinte. A compreensão respons/va
nada mais é do que uma fase preliminar para a réplica ao locutor.

Neste sentido, a voz de Bakthin é capaz de iluminar nossa compreensão

o ouvinte que recebe e compreende a significação linguística de
um discurso adota simultaneamente, para com este discurso,
uma atitude responsiva: ele concorda ou discorda total ou
parcialmente do discurso, completa, adapta, apronta- se para
executar, etc. (1992b, p. 290)

Mesmo sem uma clara consciência da sua forma de atuar, a professora

vai respondendo às colegas, como pode ser observado a seguir, provocando
outros questionamentos:

Dóris: As reações que as crianças demostram durante a atividade, de não conseguir
copiar, de ficar "voando", de se dispersar, de levantar. de conversar, te movimentam



para uma alteração no teu planejamento? Como é que tu lidas com isso? Como é que tu
resolves estas situações?

Mau: É que, no caso desses cinco, é difícil de tu conseguires melhorasl o Emir, ficou
mais de... não sei quanto tempo sem vir, a Bruna é paradinha, parada, parada, tu sentas
com ela e fica e vamos e vamos e nada.

Ziza: Mas se tu fizeres bastantes joguinhos, tu vais ver que tu vais conseguir com esses
cinco aí. Agora estão precisando de um atendimento mais separado (né), porque eles
não estão acompanhando a turma, a turma já foi e eles ficaram para trás.

Mau: Mas eu tinha pensado em fazer isto desde março. Então eu fico pensando... mas
será que eu dando isso aí, os outros não vão ficar esperando que eu dê para eles
também?

Ziza: Teve uma época que eu achei que as crianças estavam assim, meio cansadas de
produzir texto de uma gravura. montar um recorte e produzir, eu disse assim, vou fazer
diferente, trazer bastante incentivo hoje. Eles olharam, ahl hoje é diferente... e eles
fizeram. Algumas vezes. eles resistem às novidades, porque ainda não sabem como
resolver aquele tipo de proposta.

Os interlocutores, por sua vez, esperam uma resposta de maneira ativa,

ou seja, eles esperam que o outro se posicione, argumente, faça olqeção

ativamente e não de forma passiva. "Todo ato de compreensão é uma resposta.
na medida em que ele introduz o objeto da compreensão num novo contexto - o

contexto potencial da resposta", dlz Bakthin. (1992b, p.94)

Começamos a observar a busca pela dialogização do discurso entre as

professoras. Aos poucos, a postura contemplativa vai sendo abandonada e as
professoras passam a expressar suas idéias e intençõesl a interação deixa de

ser do sujeito com o objeto- professora e sua atividade pedagógica - para se dar

entre os sujeitos-. levando ao conhecimento pedagógico compartilhado.

A esse respeito, o aporte bakthiniano aponta para a concepção dos

mecanismos semióticos que permitem a modulação das vozes. Quando isso

acontece, o sujeito cria uma significação real, cuja interpretação não pode ser
fundida sobre uma ou outra voz, mas no conjunto de vozes. "A palavra do outro

é indexada na palavra do narrador. Isso significa que. para interpretar um
enunciado, é necessário levar em conta o contexto constituído por outras

perspectivas ideológicas e por outras vozes (polifonia)." (Werstch, 1 985, p. 143)



E, nesse sentido, fica evidente um avanço em direção à ruptura da
resistência.

4.1.2- Ruptura da resistência: primeiros passos a caminho da tomada de
consciência

Essa categoria, ruptura da resistência, também emergente da análise

das narrativas das professoras, se caracteriza por uma oscilação variável entre a

resistência e a tomada de consciência. é um momento de ultrapassagem sem,

contudo, haver, ainda, a apropriação das novas construções. O indivíduo avança

e retorna menos vezes às posições iniciais. explicitando progressivamente suas

"novas'' construções. O abandono progressivo da negação e da contradição são

os pontos altos dessa ultrapassagem. definindo-se com essa ruptura os
primeiros passos a caminho da tomada de consciência.

A narração das atividades desenvolvidas pelas professoras nas diferentes
turmas é também ilustrativa/comprovadora desse processo.

A professora Ziza apresenta atividades realizadas em sua turma (2' série),

destacando que neste grupo doze crianças não liam no início do período letivo e

agora já é possível perceber o progresso dessas crianças a partir das atividades

de produção textual. Durante o relato, a professora coloca a dificuldade inicial.
bem como sua descrença no progresso das crianças que não liaml depois

mostra as transformações que foram ocorrendo, apesar das dificuldades que

permanecem.

Ao longo de sua fala, as colegas, a orientadora educacional e a
coordenadora pedagógica fazem perguntas ou comentários sobre o que foi

descrito por ela. É possível dizer que já se observa uma ambivalência entre uma
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postura de resistência e a sua ruptura. através dos comentários sobre os

progressos das crianças.

Ziza: O Magna escreveu ali, ele fez sozinho, ele não sentou com ninguém, porque ele
não gosta muito de sentar em grupo. E ali no final tinha escrito assim, trinte, e eu disse o
que tu quisestes escrever com trinte? "Era triste professora, mas eu acho que triste não
é bem assim, né, professora"? Daí eu perguntei:" como é que se escreve triste?" Ele foi
lá e escreveu bem certinho, triste. Eu acho que o Magno cresceu demais, o progresso
do Magno e de todos os outros foi incrível. Agora ele vai lá na frente, me pergunta as
coisas: como é essa palavrinha? como é que eu escrevo?

Yara: Coisa boa ver o progresso dessas criançasll

Ziza: O Magna, o Ezequiel, o Pablo cresceram. A que está ali ainda é a Eveline, aquela
tem bastante dificuldades, a Luana também, o Diego, ele melhorou, mas ainda tem
bastante dificuldades.

Yara: É uma questão de organização.

Ziza: Mas eu acho que a preguiça...E a mãe não manda, não olha se fez a tarefa, não
fez, vamos ver, eu acho que é meio assim por conta.

Lia: Ele chega em casa pega a bola...

Yara: Ele precisa de alguém que auxilie na organização, às vezes, parece preguiça

Notamos que o sucesso ou o fracasso das atividades ainda se mantém

como responsabilidade das crianças e da família, a escola ainda parece não
encontrar um caminho possível, para colaborar no progresso das crianças.

Muitas vezes, as professoras demonstram acreditar que a razão pela qual os

alunos não aprendem ou apresentam dificuldades para fazê-lo, diz respeito a
aspectos externos ao ensino como: a falta de estudo, dificuldades individuais.

falta de apoio da família, etc. Não se dão conta de que as concepções pessoais

de quem aprende e de quem ensina interferem e. que, muitas vezes, há uma
excessiva distância entre o que os indivíduos sabem e o que lhes é proposto

como situação de ensino. É provável que isso ocorra em função das dificuldades
das próprias professoras que ainda estão mais centradas no que deixa de

acontecer durante o trabalho. É possível que, ao mudarem de perspectiva, de
forma mais consistente, centrando-se no que pode acontecer e como podem ser

diferentemente propostas as atividades. suas opiniões também possam ser
modificadas. Contudo, na continuidade dos diálogos constatamos outros olhares



surgindo, apontando para um "dar-se conta", de que há ''coisas" acontecendo na

sala de aula, produto de intervenções que estão sendo realizadas

Ziza: (...) eu dei hoje. é uma historinha ilustrada. para eles colocarem o nome. Tipo de
uma carta enigmática, onde apareciam os desenhos, eu propus para eles colocarem o
nome dos obyetos substituindo a palavra. poderia até mudar, onde tem a borboleta
coloca outro animal, onde tem o sol poderia dizer que está nublado, chuvoso, inventar. E
eles inventaram, saiu maravilhas( né). (...) mas depois eles criaram a sua história, com o
mesmo estilo. Eles iam direto para o texto. não queriam escrever a palavra...- Ah, a
Andressa está incrível. É, é incrível ver que eles estão melhorando a cada dia que passa
e eu que estava apavorada.

Lia: Eu estava na sala e passei nas classes e disse, eu quero saber se o ! é no primeiro
ou no segundo be (Disse apontando é neste ou nesse), e ela disse que era no segundo
apontando (é nesse). Então eu falei: eu vou ler e daí tu vai ver, é borboleta.

Verificamos que a professora revela seu interesse e satisfação pelo

progresso das crianças, realizando comentários sobre seus avanços. As
transformações vão se evidenciando, à medida que a professora relata as

''novas" formas de propor o trabalho pedagógico

A oportunidade de ouvir sua própria voz e a do outro é capaz de aumentar

o potencial de transformação dos indivíduos. É uma forma de exercitar o saber,
para transforma-lo em dizer. As professoras, mesmo sem verbalizarem, já

começam a admitir que, de alguma maneira, a forma de intervir está colaborando

para o crescimento dos seus alunos. Já é possível observar a ruptura da

resistência em direção à tomada de consciência, o que o diálogo que segue
ilustra

Regina: Eu acho muito importante que a gente se dê conta que a Ziza vem crescendo
nesta produção.

Melena: AÍ está a prova de que não é só o aluno que está aprendendo dentro da escola
o professor também está em constante aprendizagem.

Lia: E ela dizia que...não ia adiantar olhar para o trabalho, que ela precisava de uma
solução.

Yara: Eu acho que isso tudo são coisas que a gente tem que pensar muito, quando nós
acreditamos naquilo que nós estamos propondo como atividade, é muito mais fácil que
as crianças também acreditem (né), quer dizer, quando a gente se dá conta de que esse



tipo de atividade não funciona, não é adequada para aquela criança
é o primeiro passo para a gente pensar no todo e talvez mudar.

naquele momento

Ziza: É essas conversas ajudam a abrir mais as idéias, a gente fica muito assim
fazendo, fazendo e dizendo "ah... a turma tá atrasada, tem que fazer alguma coisa"l
fazer alguma coisa nâa é simples, algumas vezes, parece que tu não encontras um jeito,
quando uma pessoa fala uma coisa, te faz parar, parece que te... clareza as idéias

Lia: De certa forma, isto que tu estás trazendo
olhar sobre a tua sala de aula.

mostra que tu estás tendo um outro

Há uma clara ruptura da resistência. O entrelaçamento das vozes indica

a busca progressiva pelo trabalho coletivo, pela troca, evidência do papel de

estímulo auxiliar circulando no grupo, destacando a importância da interação e
da mediação.

A continuidade do diálogo reforça esta colocação

Ziza: É, a gente precisa de alguém para fazer isso, é, parece que a gente sozinha não
enxerga.

Betina: (...) eu acho que sempre é importante a gente ouvir os relatos dos outros,
trocando ajuda muito.

Yara: E. eu acho que a riqueza do nosso encontro é justamente essa

Lia: É a troca, a experiência da outra serve como motivação
para criar em cima daquela outra experiência.

para tu também fazeres e

Ziza: O fato é que eles aprenderam a ler, tinha onze, doze que não liam... tinha uns que
soletravam e os outros...nem isso. Eu trabalhava e não adiantava. daí tu disseste vou
olhar teu grupo e eu fiquei meio estranha, mas aceitei. É uma outra forma de pensar, eu
posso exigir, mas eu tenho que ter cuidado, para que eu não leve alguns de arrasto,
quer dizer, na fala da gente isso está revelado, precisava pensar sobre o que eu estava
fazendo com as crianças que não dava certo. A mudança(...) houve uma grande
mudança.

Yara: É o teu sentimento diante da situação? A intervenção de alguém?

Ziza: Sim. isto tudo influiu, as visitas da Dóris, as crianças que melhoraram. quer dizer
isso aí foi um grande passo. Comecei a achar que estava no caminho.

Lia: (...) a gente começou a conversar, pois ela se preocupava com aqueles que não
estavam conseguindo, mas, ao mesmo tempo, ela pensava: como é que eu vou fazer
com aqueles que estão conseguindo, eu vou continuar, eu vou valorizar, então ela tinha
duas preocupaçõesl aqueles que não estavam e aqueles que estavam avançando.
Como é que ela ia fazer as atividadesl (...) ela mesmo se provou naquilo que ela não



acreditava, ela ficou tentando, tentando, até que ela mostrou para as crianças que elas
eram capazes, que iam conseguir e, assim. os outros também se motivaram e o trabalho
avançou

Assim, através do diálogo estabelecido, é possível dizer que as falas
podem orientar e ajustar a direção da ação pedagógica, fornecendo elementos e

informações para o avanço da discussão em pauta, isto é, colaborando no

processo de reflexão sobre a prática. E, nesse espaço de construção

compartilhada é que a palavra tem papel instrumental. pois à medida em que a

palavra antecipa e organiza a prática pedagógica, ela exerce a função mediadora
na atividade. E, nesse sentido, a importância da troca e da solidariedade

pedagógica é reconhecida e valorizada, mostrando a espontaneidade e
confiança da professora para expor suas idéias, bem como a colaboração das
demais colegas que vão trazendo suas posições na tessitura dos
acontecimentos.

Segundo Vygotski(1 982), nossos pensamentos, idéias e opiniões estão

permeados por nossos sentimentos. Essa influência dos fatores emocionais, em

nossas vidas, permite a expressão de nossos sentimentos, especialmente,

quando trocamos idéias e opiniões, há uma combinação recíproca, um tom
afetivo entre as vozes, durante a atividade compartilhada, deixando revelar que

as formas de construção de conhecimento trazem em si elementos afetivos. Em

suas palavras, sentimentos e pensamento movem a criação humana, há uma
interconexão entre ambos, favorecendo a produção de conhecimento.

Desse modo, observamos como o conhecimento pedagógico vai

circulando durante a conversa. Os movimentos oscilatórios de apropriação das

vozes durante a fala da professora são evidentes, ela critica algumas atitudes

das crianças, mas, ao mesmo tempo, reconhece os avanços obtidos durante o
trabalho.

Compreender o autor de um enunciado significa compreender outra

consciência. Nesse sentido, podemos dizer que a compreensão implica em pelo



menos duas consciências, dois indivíduos, significa o estabelecimento de uma

relação dialógica. Segundo Bakthin (1992a), compreender é necessariamente.
tornar-se o terceiro (não no sentido aritmético, podemos ter um número ilimitado

de sujeitos falantes) no diálogo, mas a posição dialógica deste terceiro é uma

posição específica, de ouvinte ou de falante. A compreensão é sempre dialógica.

Portanto, compreender um enunciado implica em traçar fronteiras que por

princípio delimitam o enunciado, a alternância dos sujeitos falantes, as condições
para supor uma resposta, pois todo o ato de compreensão demanda uma

resposta. E todo o enunciado tem um destinatário de quem o autor da produção
verbal espera e prevê uma compnee/7são respons/va. Essa colocação encontra
apoio e é aprofundada na reflexão de Bakthin (1 992b), quando diz:

O discurso cujo objeto é compreendido (discurso-objeto) requer a
compreensão, senão não seria discurso, mas é da mesma forma
o discurso no qual a compreensão enfraquece o fatos dialógico.
podendo ser incluído num encadeamento causal explicativo. Um
discurso sem objetos (fundamentado puramente no sentido, na
função) permanece um diálogo factual inacabado (...) (p. 340) A
relação dialógica entre enunciados compete à metallngüístical e
o caráter metalingüístico do enunciado, por sua vez, é o seu
produto. Assim, as relações de sentido no interior do enunciado
são de ordem factual-lógica, ao passo que as relações de sentido
entre enunciados distintos são de ordem dialógica. (p.341 -342)

O sentido, por sua vez, está distribuído entre as diversas vozes dos
sujeitos falantes. Portanto, a relação dialógica não depende de um sistema

relacional de ordem lógica, seja diabética ou linguística. Essa relação acontece

entre enunciados acabados, declarados por diferentes sujeitos.

Mais uma vez, Bakthin propõe

A relação dialógica é uma relação de sentido que se estabelece
entre enunciados na comunicação verbal. Dois enunciados
quaisquer se justapostos no plano do sentido (não como objeto
ou exemplo lingüístico), entabularão uma relação dialógica.
(1992b, P 345-346)



A busca progressiva de dialogização em direção à tomada de consciência

pode ser visualizada nas falas das professoras, quando se evidencia a ruptura
da resistência

Yara: (...) quando a Ziza diz eu tenho que fazer alguma coisa..., quando a Mau não
consegue fazer uma coisa, eu me sinto. co-responsável, acho que precisamos resolver
o problema juntas. Não é o erro da Mau, ou o erro da Ziza, isto não existem o que existe
é nós juntas tentarmos viabilizar o trabalho em sala de aula. Mas se isso não passa e a
gente não discute e não se reorganiza, porque é sempre reorganização (né), repensar,
reconstruir, é tudo re, se as gurias não trouxerem até a gente as dificuldades delas, isso
e aquilo, muitas vezes, vai passar e nada será feito. Então, a questão é juntas acharmos
um caminho.

Resina: A situação da Ziza era temporária, eu sempre aposteí nisso, eu sabia que ela
iria conseguir, às vezes, ela chegava angustiada para mim, eu me angustiava mais
ainda porque eu acreditava nela e sabia que ela sabia por onde era, mas uma qualidade
que ela teve foi a humildade de dizer que estava precisando de ajuda, porque quando
nós nos fechamos e achamos que somos perfeitas, nossa responsabilidade é muito
grande, nós estamos lidando com seres humanos e nós não somos obrigadas a ser
sempre perfeitas, como a Dóris mesmo diz. às vezes, não é questão de não ter sido
uma boa professora, mas de não dirigir de forma adequada aquela atividade.

Lia: E ela dizia que não estava conseguindo, que não ia conseguir (...) daí. quando se
definiu que eu ia vir para tarde e a Regina disse, vamos tentar mudar essa situação...as
coisas começaram a se organizar. Eu comecei a conhecer o trabalho e a valorizar, tanto
as qualidades, quanto as dificuldades da Mau, da Ana. de todasl uma coisa é ser
companheira de trabalho, mas tu seres companheira e ver o que está passando, o que
elas estão fazendo, o que elas não estão conseguindo, o que estão conseguindo,
entende. para mim isso foi um aprendizadol mas eu queria aprender (.,.), eu queria me
desafiar. Eu posso dizer assim.(...) o pouco que eu sei, eu tento passar para as gurías.
mas eu sempre digo:" gurias vocês precisam me questionar". SÓ através dos
questionamentos é que eu vou crescer. só através dessas dificuldades. entre aspas, a
gente vai procurar achar um caminho comum.

Observamos que o discurso que ocorre entre as professoras manifesta a
dialogização cada vez mais presente e rica, estabelecendo-se no grupo. O
desdobramento das discussões entre as professoras da coordenação

pedagógica, da orientação educacional e da direção envolve seus comentários
acerca das análises feitas sobre as atividades de escrita pelas professoras das

primeiras séries. É notório o empenho dessas profissionais, para compreender o

cotidiano pedagógico, através da narrativa das colegas professoras, buscando a

dialogização dessa relação, capaz de favorecer a tomada de consciência



Essa experiência vivida por essas professoras revela a seriedade e a
valorização emprestada ao trabalho desenvolvido. Suas vozes explicitam a

Importância deste momento, de repensarem em conjunto as ações pedagógicas
ocorridas na escola. Esse é um momento de construção coletiva e de
apropriação das situações ocorridas no cotidiano. Muitas vezes, o envolvimento

com as questões técnico-administrativas impede que esse acompanhamento e

participação sistemática ocorram de fato. Essa é uma queixa que vai se diluindo,

à medida que, a despeito desse envolvimento, essas professoras passam a se
preocupar em conhecer o que está acontecendo na prática, participando no dia-
a-dia das turmas, sentindo-se parte importante deste contexto. O fundamental a

ser destacado na fala das professoras é a crescente consciência de que a
transformação não é fruto de uma tarefa individual e única, mas resultado de um

trabalho coletivo e multifacetado. A manifestação de uma construção coletiva vai

se constituindo à medida que se abandona a experiência ingênua e se avança
na direção de uma construção epistemológica mais consciente.

As vozes das professoras indicam o avanço no compartilhar idéias

Ziza: E, o fato de ter alguém que interveio junto comigo abriu mais as idéiasl sabe, a
gente fica muito assim preocupada com os conteúdos, ah... a turma tá atrasada, tem
que fazer alguma coisa. parece que tu não encontras, quando uma pessoa fala uma
coisa, parece que te... clareiam as idéias.

Betina: (...) eu acho que sempre é importante a gente ouvir os relatos dos outros

Lia: É, a troca, a experiência da outra serve como motivação, para tu também fazeres e
para tu também criares em cima daquela outra experiência.

Em outra situação. se verifica o avanço dessa postura

Ziza: Sabe, a cada dia que eu dou um texto, ou um exercício para eles criarem. Hoje,
eram grupos de cinco para fazerem o trabalho.

Lia: E tu notaste uma coisas antes, eles eram centrados só na professora?

Ziza: É, só na professora, eles não perguntavam um para o outro, diziam assim, "mas
aquele ali não sabe". Não tinha quase trocas. Eu aproveito tudo que aparece e procuro
desafia-los, devolvendo as perguntas.



Lia: Agora não, quando eu entro lá na sala e eles correm para mostrar os caderninhos
(...) percebo como eles se envolvem nos trabalhos, trocando entre eles. Sabe. eu não
sou a professora. porque geralmente... não querem mostrar seus trabalhos, só mostram
pra professora. lsta aí mostra o quanto estão tranqüilos, seguros de suas conquistas.

Agora a preocupação é com a produção das crianças, o quanto já
progrediram e como isso se evidencia durante a atividade de estudo. A
professora relata sua experiência, emprestando confiança ao seu trabalho e ao

empenho das crianças, o que é referendado pela coordenadora pedagógica,
quando visita a sala de aula.

Segundo Davidov (1987), é necessário que se criem condições para que o
indivíduo dê sentido e significado ao que está sendo produzido durante a
atividade de estudo. E. nesse sentido, as formas de atividade colaborativa

contribuem para a formação da atividade de estudo, pois, através da troca entre

os indivíduos, durante a busca de solução para a atividade, é que ele vai
dominando um procedimento geral de resolução de todas as tarefas particulares,

fazendo generalizações capazes de serem transpostas para outras situações de

aprendizagem. Esse tipo de atividade colabora para a transformação do
indivíduo.

Assim, a ruptura da resistência começa a se delinear. à medida que a
professora valoriza a atividade de estudo dos alunos, sem se preocupar com o

apoio da família como principal, mas considerando as condições do próprio

grupo, ela direciona sua reflexão para a transformação do processo de ensino,
assumindo seu papel de mediadora durante as tarefas, acreditando na
importância de um ens/no desenho/ve/7fe.

Nessa perspectiva, o ensüo desenho/pente implica a organização da
atividade de estudo de maneira que, durante sua resolução, os alunos vão se

apropríando de "novos'' modos de produção de conhecimento, tornando-se

sujeitos dessa atividade. Essa apropriação, segundo Davidov (1 987), representa
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o resultado da atividade do indivíduo destinada ao domínio de procedimentos
generalizadores e suas transformações.

Observamos que as professoras e a coordenadora pedagógica vão
abandonando a idéia de analisar as ações individuais e passam a discutir

aspectos do "como fazer" (ação) que permeiam a prática pedagógica da escola
como um todo, a partir do proposto para o ens/no desenho/pente, interessando

se pela maneira como as crianças produzem e se apropriam de novas

construções nos diversos grupo, estabelecendo relações com situações de sala
de aula.

Este avanço nas idéias e na forma de trabalho, nas reuniões pedagógicas
pode ser identificado nas falas

Lia: (...) de repente termina a 3' série, segue a 4' por disciplina, o professor de
matemática tem que partir de algum lugar, isso que eu acho muito importante, (...) as
gurias que tem uma visão do todo, que trabalharam nas séries iniciais, quando elas
chegam nas séries que são por disciplina, as coisas fluem mais, porque elas têm a
noção daquilo que foi trabalhado e a partir daquilo seguem, explorando os conteúdos
(...) há uma seqüência.

Ana: E que todos estes procedimentos têm uma razão de ser, há uma teoria que está
dando base para esta atitude da professora, ela, às vezes, não tem consciência disso.
faz por intuição.

Betina: É, inclusive quando nós estávamos vendo a listagem dos conteúdos eu disse
até onde eu vou, até onde tu vais Mau. sabe, porque nós olhávamos...e tínhamos que
nos preocupar com a seqüencialidade de série para série.

Yara: Se não houver essa preocupação, o conteúdo fica fragmentado
difícil a construção de novos conhecimentos.

ficando mais

Helena: Por muito tempo, me preocupei somente com a transmissão de conteúdos, em
parte, devido a minha própria formação (professora de matemática) e. por outro lado,
devido às exigências da família que elege a matemática como uma das disciplinas mais
importantes do currículo escolar. Hoje, eu estou revendo esta minha prática e, mesmo
sendo professora de matemática, sempre acho um tempinho para pensar sobre a
realidade, para desenvolver o senso crítico. mas eu só me dei conta disso, quando
comecei a ir em cursos, ouvir sobre isso e me questionar a respeito.

Lia: É muito importante criar essas oportunidades e se pensar sobre as situações
práticas, sobre as Intervenções em sala de aula. pois estes questionamentos favorecem
todo um processo de reflexão que só leva ao enriquecimento do grupo.



Tal avanço observado nas falas das professoras, provavelmente, não
corresponde, na mesma proporção, aos avanços na prática pedagógica, mas há
indicadores de que já há mudanças positivas na sala de aula. Observamos
também. o empenho das professoras para formularem uma "versão teorizada''

da prática. As vozes indicam a busca incessante de uma maior relação entre a

teoria e a prática. Alguns ditos apontam para uma progressiva tomada de
consciência por parte das professoras

Yara: Eu. particularmente, acho que nós deveríamos estar lá na sala de aula, mas são
muitas coisas ligadas à supervisão e à orientação que se a gente não faz... (né), é agora
que eu tenho que ver issol então Isto está falhando. eu gostaria que nós estivéssemos
mais presentes na sala de aula. E vivenciando, vendo esta construção do aluno,
vivenciando exatamente esta prática, não seria somente ouvir esta prática, seria
vivenciar esta prática, estar lá em alguns momentos (...).

Ziza: Hoje, eu organizo as atividades, cuidando o jeito como as crianças respondem. Eu
sempre incentivo eles. Eu quero que todos se envolvam e participem das ativídades. Eu
acho tudo isso muito importante "pra" aprendizagem.

Lia: Chega ao ponto que a gente abrange 20% da tua turma, mas será que tu te
questionas por que será que eu não cheguei aos 100%, por que eu nâo posso fazer de
outro jeito... diferenciar esta proposta? Acho que é porque o professor tem que pensar
muito sobre sua proposta.

Yara: AÍ, entram, então, as dificuldades de aprendizagem e as dificuldades de
ensinagem, onde estão? A gente se preocupa muito com as dificuldades de
aprendizagem do aluno e as dificuldades de ensinagem nossas, do professor para o
aluno e não do aluno para o professor. As dificuldades de ensinagem têm que ser
levantadas. O que nós não conseguimos fazer... talvez se ensine pouco ou nada e ainda
assim não aprendemos com isso. Tem algum problema nessa história (...).

Regina: SÓ vai se descobrir formas de como resolver o que foi proposto trocando (...)
trocando I' com 2', 2' com... e assim até que ... cada um reconstrói sua forma de
trabalhar, de desenvolver a ação pedagógica.

Betina: De repente, tu aprendeste, porque estava mais predisposta para aprender do
que a fulana de tal.

Lia: Exatamente. A maneira que eu tenho de aprender, o caminho não é este, pode ser
diferente, então aí que tá a minha troca contínua sobre aprender, talvez aquela pessoa
que estava ensinando tenha chegado mais a mim, mas não atingiu os outros.

Podemos afirmar que, por trás de cada pensamento, existem desejos
interesses, necessidades, sentimentos, fazendo com que a compreensão do que



fazemos dependa, em muito, da interação do ouvinte com seu interlocutor. O

resultado dessa compreensão depende do nível de interação entre os sujeitos, o
quanto conseguem estabelecer relações entre o verbal e o extraverbal. Essa

concepção precisa levar em conta os múltiplos sentidos que uma palavra pode
alcançar durante a comunicação, pois a pluralidade das vozes, constituintes do

diálogo, pressupõe que o tom delas, as expressões faciais e os gestos que as
acompanham, além do conhecimento do assunto em pauta, se constituam em

valor entre os interlocutores, promovendo diferenciação em suas modulações.

Todos esses fatores podem transformar a atividade discursiva monologizada em

um discurso polifónico e dialógico. E, através dessa polifonia, é possível

constatar que houve um significativo avanço nas discussões sobre a prática

cotidiana. A busca da dialogização da vozes vai se revelando durante as

narrativas. As vozes das professoras vão evocando suas lembranças da prática
como forma de demonstrar sua apropriação teórica. A partir daí, suas vozes

crescem e, na tessitura do discurso, se entrelaçam, ficando evidentes o
encontro, o compartilhar, a troca, o desconstruir e reconstruir de suas vidas

como professoras.

Assim, as professoras, mais uma vez, se manifestam

Lia: As pessoas organizam o trabalho como se as crianças tivessem muitas gavetas na
cabeça, abre uma gaveta, fecha, empurra, agora esquece tudo e entra nisso.

Ana: Mas, se tivesse realmente um trabalho conjunto das professoras, nas diferentes
séries, eu acho que não seria a mesma coisa.

Lia: Se todos têm a mesma concepção, a mesma idéia sobre construção de
conhecimentos, não importa quem vai trabalhar.

Betina: Por Isso que eu digo que seria muito válido se o professor pudesse acompanhar
os alunos, pegar na I', passar para a 2', para a 3', porque quando a gente pega uma
turma como eu peguei a 2' e depois a 3' é mais fácil de continuar o meu trabalho da 2',
de não perder de vista a seqüencialidade.

Yara: (...) o desenvolvimento do construtivismo, como proposta teórica, precisa ser visto
como uma nova forma de pensar, isto é, a questão é pensar como se desenvolvem as
habilidades cognitivas e até física e orgânicas, porque, em nível de cérebro, tem que
haver uma certa maturidade, algumas habilidades. (...) tem que fazer conexões de
conhecimentos. No momento que o professor trabalha um tipo de conteúdo, ele está
lidando com isso. mas sem saber desses fatores dificilmente isso acontece.



A vivência do processo interativo e mediacional, pelo conjunto de

professoras, se intensifica durante a retomada da leitura e discussão de idéias

sobre a relação teoria e prática, apresentada no texto de Solo e Co11 (1998)
sobre a construção de conhecimento. Nesta perspectiva. as teorias se mostrarão

mais ou menos adequadas, à medida que possam nos dar respostas mais
satisfatórias às nossas preocupações em relação a nossa realidade escolar,

possibilitando perseguir mudanças.

Nessa atividade de exploração do texto, a função de estímulo auxiliar
circula no grupo, sendo ocupada momentaneamente pelas vozes das diferentes

professoras que fazem a leitura e interpretação das idéias trazidas a partir do

material teórico. O texto serve como suporte básico, sendo as idéias dos autores
explicitadas através das vozes das professorasl há ainda uma evidente

monologização do discurso, que acreditamos fazer parte da trajetória de cada

participante. Inicialmente, precisamos reproduzir o que o outro disse, para depois

nos apropriarmos desses ditos e construirmos os nossos "próprios" ditos.

Estimuladas pela leitura desse material. as professoras ampliam suas
discussões sobre compartilhar conhecimento. Várias vozes vão ilustrar a busca
de maior compreensão dessa temática. Aqui, mais uma vez, fica evidente a

ruptura da resistência.

Yara: Eu entendo assim, estou procurando palavras para eu dizer, uma coisa é o
processo de cada um, cada um tem uma trajetória, eu vou ter o meu processo e outra
coisa é eu estar no processos às vezes, a gente vê muito essa questão do processo, eu
faço do jeito que eu sei, aquilo que eu quero, que eu acredito, eu não compartilha, aí,
não estamos trabalhando em conjunto, ainda que estejamos juntas no processo, eu não
posso pensar em compartilhar e continuar fazendo o meu trabalho, sem dívidí-lo com os
demais. Não é um processo separado, implica trocas.

Lia: (...) muitas vezes nós estamos propondo e realizando alguma atividade sem
pensar: por que eu quero este tipo de atividade, o que eu estou realizando, o que tem de
importante nisso? Eu acho que, pelo atropelo do dia a dia, a gente lê, faz, realiza, mas
não incorpora isso na prática. Por isso eu acho importante ler, estudar... além de tudo
tem que acreditar nisso aí, isso tem que ter um significado e tu tens que(...).

Dóris: Dar um sentido.



Lia: Dar um sentido para isso aí. Porque eu acho que, muitas vezes, a gente diz: eu vou
fazer isso. Mas não se pergunta: por que eu vou fazer isso? Qual o meu objetivo com
isso? Se eu não responder a estas duas perguntas, eu não tenho por que fazer.

Dóris: Sim, muitas vezes a prática se transforma numa mera reprodução de atividades
didáticas que estão no livro.

Lia: De receitas.

Assim, observamos os primeiros ensaios narrativos, reveladores da

dialogização do discurso, em direção à reconstrução do conhecimento

pedagógico compartilhado que foi sendo manifestado durante as ponderações

das professoras. Esta é uma etapa inicial de apropriação do discurso, que
poderá levar, posteriormente, a uma possível transformação da prática. Essa

apropriação progressiva de novas formas de atuação na prática vai sendo
incorporada, à medida que as professoras são capazes de transformar o dizer
em fazer.

Para Vygotski(1991a, 1991b), a transformação de um processo

interpessoal em intrapessoal implica a utilização de signos e supõe evolução

complexa, ocorrendo inúmeras transformações qualitativas. Para tanto, se faz

necessário resgatar o reflexo do mundo externo no interno, isto é, a interação do

sujeito com a realidade.

Nesta perspectiva, segundo Bakthin (1992', p.14), "a comunicação verbal,

inseparável das outras formas de comunicação, implica conflitos, relações de

dominação e resistência(...)" je sua ruptura], sendo a natureza semiótica das

interações comunicativas entre as pessoas o que torna possível o processo de

internalização. Nesse sentido, a palavra é o modo mais puro de interação social.

Desse modo, podemos afirmar que as vozes das professoras se

mostraram capazes de ilustrar, em alguma medida, essas idéias de Bakthin e
Vygotski, evidenciando a busca progressiva pela dialogização do discurso e a

aceitação progressiva da relação teoria e prática, marcando os avanços em
direção à tomada de consciência.



4. 1.3- Tomada de consciência: "novos" passos em direção ao conhecimento
pedagógico compartilhado.

A tomada de consciência, terceira categoria emergente da análise das

narrativas das professoras, envolve um processo no qual o indivíduo rompe com

a resistência (negação e contradição), dispondo-se a repensar as questões

práticas à luz das teorias que construiu. mesmo que de forma empírica,
assumindo o papel de mediador no processo de ensino, considerando relevante

o trabalho coletivo, pois já é consciente de que a apropriação do conhecimento

pedagógico se dá de forma compartilhada.

A tomada de consciência implica a apropriação de conteúdos externos
(interpsicológicos) que serão, passo a passo, transformados em conteúdos

internos (intrapsicológicos). No processo de tomada de consciência, a
apropriação se dá como uma forma de reflexão consciente, na qual indivíduos

utilizam as ferramentas culturais de forma voluntária. Assim, é possível dizer que

a linguagem, como ferramenta cultural, tem papel preponderante na construção

do conhecimento pedagógico compartilhado. A preponderância dessa ferramenta

é notória através das narrativas dos participantes dessa investigação, indicando

assim, um avanço progressivo em direção ao conhecimento pedagógico

compartilhado.

Contudo, esse processo não é linear, sendo marcado por oscilações

presentes, tanto na resistência, quanto na ruptura da resistência, as quais não se

extinguem de imediato, mas passo a passo, tornam-se mais tênues. Nesse

sentido, é possível ilustrar, ao longo das reuniões pedagógicas, a tomada de

consciência das professoras através da manifestação das suas vozes.

Assim, ao relatar a tarefa proposta a seus alunos, uma professora

demonstra seu empenho em considerar as necessidades de seu grupo. A sua

fala, seu "novo" olhar sobre o grupo, bem como sua maneira de organizar as
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atividades no dia-a-dia são objeto de exame. A professora Ziza propõe uma

atividade de produção textual em duplasl sua preocupação é com o
envolvimento das crianças na atividade. Em suas palavras:

Ziza: (...) Q importante é que eles escrevam, que eles criem, é importante deixa-los à
vontade, para depois que eles...produzirem... começar a fazer a cobrança. Se a gente
começar com cobrança, daí a gente corta o aluno, ele não vai querer fazer nada, se
começar aqui é ponto, aqui é letra maiúscula, é melhor deixar que escreva, néo

Outras colegas comentam

Lia: São etapas, primeiro toda esta construção. quanto conhecimento ele traz, quantas
palavras novas, de vez em quando a gente nem entende o que eles estão querendo
escrever, mas dentro da cabeça deles eles sabeml eles sabem que estão escrevendo
um texto; então eu acho que são etapas, é uma construção que precisa de um tempo.

Ziza: Eu acho que um ajuda o outro, um tira as dúvidas do outro, se um não sabe o
outro diz," mas é assim ó, é com S$", não él vamos trocar essa idéia, eles discutem

Mau: Quando estão trabalhando em duplas, ou em grupo, é incrível como o trabalho vai
mais rápido, eles produzem mais.

As vozes aqui manifestadas revelam o avanço em direção à tomada de

consciência. As professoras acreditam que as ''novas" formas de intervenção
pedagógica são vantajosas, pois as crianças demonstram maior interesse ao
realizarem as atividades. A tarefa deixa de ser executada mecânica e
individualmente, para ser construída com sentido e coletivamente. Esse
processo se caracteriza pelo interesse do sujeito na realização da atividade. A

motivação manifestada pelo sujeito contribui para que realize o que foi solicitado
coiaborativamente.

Constatamos que a modificação da atitude das professoras. no que diz

respeito à dinâmica da sala de aula, não ocorreu de forma espontânea. As
observações indicam que havia um empenho em modificar o espaço da sala de

aula. na tentativa de corresponder a um outro "modelo" de trabalho, ''modelo"

este nem sempre visto como desejável. Transcorrido um período de tempo.
reconhecidas as qualidades deste "novo" modelo, estas condutas foram



incorporadas à rotina da sala de aula, efetivando-se assim, a transformação do
espaço de trabalho, de maneira que fossem possibilitadas as trocas e a
produção coletíva.

Foi possível verificar um maior cuidado por parte das professoras, quando

elas interferiam na atividade, evitando impedir que as crianças conversassem
entre si ou levantassem atrás de respostas e soluções para as tarefas. Houve

um crescente envolvimento de todos - ensinantes/aprendentes - durante o

trabalho. Tanto professoras, quanto alunos passaram a interagir mais
freqüentemente, buscando soluções para as tarefas, sem que as respostas
fossem centradas nas professoras, como únicas que sabiam como resolver os
desafios apresentados. Nesse sentido, as vozes enunciadas mostram a

importância de um trabalho em conjunto, abrindo espaço para que as
professoras discutam suas idéias e posições acerca de suas propostas de
trabalho.

A coordenadora pedagógica aponta para as ''transformações nascentes",

observadas por ela no grupo, e o seu entendimento sobre como isto aconteceu;

as demais professoras vão falando, dizendo como se sentem a partir da
percepção da coordenadoras suas vozes revelam a confiança e a parceria

estabelecidas durante o trabalho conjunto: a construção compartilhada é real,

segundo suas ponderações.

Para Lia, a atuação das professoras vai se configurando como marco de
referência para a transformação da prática pedagógica. Helena também
concorda com esta idéia. Eis suas vozes na tessitura dos acontecimentos:

Lia: (...) veio a Dóris e fez a gente trabalhar, pegar juntas...a gente não tem segurança
sobre aquela atividade, a gente nem sabe, mas o bom é que todas pegaram o trabalho
juntas, essa união foi fundamental; todas têm condições, (...) umas sabiam um
pouquinho, outra sabia mais um pouquinho, então, as inseguranças eram de todas, mas
as oportunidades eram de todas, o acréscimo era de todas, essa busca em conjunto, eu
acho que foi bom e ainda está sendo bom para as crianças. E a Yara, eu, a'Mau. a
Regina, a Betina, a Ziza, a Ana, todas têm condições de avançar.
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Helena: E isso aí reflete uma certeza, que é preciso estar no grupo, discutir sobre o
trabalho (...) eu não sabia como fazer e o que fazer agora na turma da 3', quando
substitui, porque eu não acompanhava as turmas sobre as quais vocês discutia m nas
reuniões. Agora já é diferente, a gente sabe o que está acontecendo.

Lia: Essa troca, isso que nós temos que assegurar para nossas crianças. essa união
proporcionou alguma coisa diferente e essa coisa está se refletindo em cada criança,tudo está surtindo efeito. ;

Helena: É, então tu não podes estar lá em cima pro aluno, tu tens que te colocar como
alguém que erra, também não sabes fazer todas as coisas, tu não sabes fazer tudo.
porque realmente não sabes.

Outro momento de discussão sobre as propostas de atividades indica o

avanço no processo de tomada de consciência sobre as questões da prática

pedagógica atuais, evidenciando a não linearidade nessa construção. As
professoras manifestam seu crescimento, dizendo que os alunos crescem e,

conseqi)entemente, o mesmo acontece com elas. Tudo isso se revela, quando
as professoras enfatizam a importância da troca entre elas, da solidariedade, do
coleguismo e da parceria decorrentes desse trabalho

Ziza: No início eu organizava as coisas, as tarefas, sem ter critérios claros. Tu sugerias,
Dóris, e eu fazia meio tateando (,..) Eu estava desesperada com toda aquela criançada
$em ter

Lia: Tu nem sabias.. por onde começar

Ziza: Eu nem sabia. tentava de um lado e tentava do outro e nada...E agora, tu não
precisas estar sempre dizendo, um ou outro sempre diz, é com gg, é com !11 não precisa
a gente estar sempre dizendo. Eles se ajudam. o Lucas, há um mês ou dois. não sabia
nada. agora ele cresceu, ele vem e corrige os outros, dizendo: " não é com y, é com !,
resolve; tem uns que escrevem com g (...)"

Lia: AÍ é que mostra a importância da postura do professor,(..) no início. foi tão difícil (...)
no momento em que eles viram que era trabalho em grupo, de união, que não era
exclusivo de um, ou exclusivo do outro, tudo foi se modificando. E nós também tivemos
esta segurança, nós estamos trocando, não estamos? Daí, eles se sentiram seguros.
Então. dependendo da nossa postura, as crianças reageml e é tão Importante esse
crescimento esse ano, eu tenho certeza que no ano que vem muitas coisas vão se
modificar, fol esse acerto e desacerto, reflexões nossas, que nós, sem percebermos,
passamos para as crianças e as crianças sentiram.

Helena: E isto de nâo dar resposta pronta para o aluno é a coisa mais legal que tem.
Como é que se faz? Ah é com isso, com aquilo, com aquilo outro. E eles não esquecem
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Lia: Não só as crianças, mas nósl o que eu noto e isso aí vai ficando muito contagiante
sabe, este progresso do grupo, até na manhã está repercutindo, sabe por quê? Porque
a gente vê as propostas. Eu ouvi falar em tal turma, os cartazes que mostram 'os
trabalhos. Esses dias veio uma professora da 8' série, a Alice que viu o trabalho da Ana.
perguntar, depois vieram outras falando dos trabalhos, perguntando sobre a maneira
que se trabalhou (...).

Helena: É, e na medida em que a gente vai se organizando no grupo e se sentindo
parceiro e não disputando, nâo é uma coordenação que está cobrando, não é a Dóris
que está com a pesquisa dela, mas é a escola que, junto com a coordenação e com a
pesquisa, está pensando sobre a sua prática.

Betina: Hoje a escola não é mais a mesma, as professoras estão mais interessadas
pelas respostas construídas pelas crianças (e não simplesmente aquelas respostas
armazenadas na memória) e elas sentem que a escola é um lugar, onde aprendem
coisas interessantes para as suas vidas.

Apesar do discurso ainda com marcas monológlcas é possível verificar o
empenho das professoras em discutir aspectos importantes do trabalho

ampliando as relações entre teoria e a prática.

Observamos que as transformações, ainda incipientes, nas salas de aula

refletem as transformações ocorridas nas e via reuniões pedagógicas. deixando

clara a relevância do trabalho compartilhado, da troca, do crescimento do grupo.

Outras narrativas ilustram esse processo de transformação

Betina: Se um faz o exercício e o outro pergunta e eles se antenam e a gente responde,
eles correm e já completam ali . Tem uns bem antenados, quando eles não sabem como
resolver, eles ouvem a resposta e já aproveitam pra completar o seu.

Lia: Para tu veres a rapidez de raciocínio destas crianças, o trabalho conjunto é sempre
mais produtivo.

Ziza: Vamos pegar um exemplo, na I' série, eles estão fazendo a tarefa em grupo, um
já explicou como é a tarefa, aquele que está atrasado em relação aos outros, que ainda
não completou tem sempre a necessidade de que alguém repita especialmente para ele.
(...) eles até tentam usar esta estratégia. mas ainda é difícil, precisam de ajuda.

As colocações das professoras sugerem o reconhecimento de que o
trabalho em grupo, ou em duplas, é importante, mas ainda manifestam dúvida



sobre os resultados desse tipo de trabalho. As vozes das professoras revelam
que mesmo a mudança simples, por parte delas, durante as atividades de

estudo, em sala de aula, é benéfica, pois as "novas" atitudes das crianças, frente
a essa ''transformação" que vai surgindo, são a prova da importância dessa
proposta de trabalho coletivo.

Nessa perspectiva, a af/v/dada de estudo, desenvolvida coletivamente,

possibilita que, através das trocas, as crianças possam construir procedimentos

generalizadores para a realização das tarefas propostas, transformando seus
''modos" de produção iniciais, abandonando a atitude de mera efetuação e

execução da atividade, passando a sua resolução de forma autónoma. A

internalização dessas ''novas formas'' de produção de conhecimento pressupõe a

apropriação do conhecimento em pauta, dos conhecimentos prévios e dos
procedimentos generalizadores da ação, capazes de transformar a af/v/date de
estudo.

Ao considerarmos a relevância da interação durante a af/v/date de
esft/do, a discussão sobre o trabalho coletivo se prolonga, deixando evidente a

importância das trocas no grupo:

Betina: Eles são agitados, mas é bom trabalhar com eles em grupo.

Lia: Tu notas a resposta, o retorno é assim ó, aquelas perguntas... tudo é rápido

Helena: Eles são muito rápidos, a gente tem que pensar em muita coisa, para propor.

Ziza: Eles sâo muito ativos, eles têm um piquei

Betina: No caso, na dupla e fora da dupla o que pode mudar'> Eu acho que, no
momento que eles se acertarem com a dupla, no grupo, no momento em que eles
afinarem as idéias, eu acho que melhora Principalmente, na produção e na ortografia
melhoraram bastante. Eles costumam perguntar, por exemplo: "não é, professora, que
tal palavra é com g? Sabe, assim quando eles não acertam ... vão procurar no
dicionário.

Lia: O que é bom é que, aí, eles começaram a respeitar a idéia do outro, começaram a
fazer esta troca, a importância do colega na construção do conhecimento dele. Eu acho
que isto está sendo importante, eu estou notando na 2' série, nal', na 3', até eles
começarem a trabalhar sistematicamente em grupo, era todo aquele agito.
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Ziza: Que trabalhar em grupo é melhor do que individual é, parece que não me cansa
tanto. No grupo tu chegas ali, explica, claro que têm aqueles agitados, mas uns ajudam
o$ outros.

Lia: Sim, mas daí toda regra tem sua exceção. Ali no pré, alguns trabalham, outros não
uns tem a interação com o grupo, outros não.

Ziza: Pois é, o dia que eu faço individual, eu saio dali num cansaço. É, eles chamam
aqui e ali. Assim em grupos é muito mais fácil de dar aula e eles crescem mais.

Mais uma vez é possível observarmos que o papel de estímulo auxiliar
está circulando no grupos nas falas registradas acima, a professora Lia assume

esse papel, fazendo perguntas e ponderações durante as conversações. A
professora Ziza faz algumas colocações sobre a maneira de ver seus alunos
trabalharem, justificando sua mudança na organização da rotina em sala de aula.
mostrando que os problemas encontrados pelas colegas não são diferentes dos

seus, hoje, ela já não sofre tanto com isso; quando ela coloca sua posição a
respeito do trabalho em grupo, as demais professoras se posicionam, falando de
suas experiências sobre o mesmo tema.

As situações interativas narradas são riquíssimas. mostrando uma nova

dinâmica de trabalho na sala de aula o que torna possível o estabelecimento de

trocas entre os indivíduos, deixando evidente o papel de mediação nesse
processo, Um sujeito mais experimentado em um domínio colabora para o

progresso do(s) "novato(s)", ainda que sua participação seja sobre aspectos

parciais ou totais da atividade (Baquero, 1998)l tal sujeito desempenha o papel

de estímulo auxiliar, envolvendo-se na resolução de atividades colaborativas.

Para Leontiev (1984). a atividade emerge como um processo de

transformação recíproca entre os sujeitos, estabelecendo-se uma rede de

interações e de mediações. Toda a atividade tem uma estrutura circular. Esse
movimento circular indica a trajetória da relação atividade-objeto-sujeito,

mostrando que não importa qual dos elos tomamos inicialmente para

compreendê-la. mas o relevante, nesta circularidade. é que toda a atividade se

transforma e se enriquece durante a ação que dela transcorre, transformando
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também sujeito e objeto. AÍ está a importância do estímulo auxiliar na

constituição da atividade que ocorre na rede de interações.

A consideração desses fatores, no decorrer das reuniões, aponta para a
necessidade da sistematização das discussões sobre as situações práticas. As
colocações que seguem indicam reflexões realizadas na direção da tomada de

consciência sobre as questões práticas em exame. Mais uma vez, observamos a
prevalência das trocas nessa construção coletiva.

Helena: O trabalho tem que ser conjunto, por mais simples que seja, deve começar já
na pré-escola.

Mau: Hoje, eu vejo que, cada vez mais, a gente precisa discutir em conjunto os
trabalhos, para se ligar nas necessidades dos grupos...

Ana: Eu acho que a seqüencialidade só acontece, quando uns conhecem o que os
outros estão trabalhando, temos que trocar sempre as nossas experiências.

Betina: Apesar de eu estar lá no final da trilha, fico super feliz de conseguir enxergar o
todo das séries iniciais, entendendo o que vai acontecendo, série por série. desde o pré.

Ziza: Pra mim, esse trabalho de ouvir as colegas é parecido com as crianças, ouvindo
histórias, para estruturar as coisas na cabecinha, eu também tenho feito isso ao ouvir as
outras experiências.

Lia: Eu fico me perguntando, porque é tão difícil compreender o funcionamento de uma
escola, ver na prática tudo que a gente deveria ter construído teoricamente, entendendo
a seqüencialidade.

Regina: Esses momentos de reunião têm sido importantíssimos para a escola como um
todo, estamos podendo ver, onde as coisas podem começar e como podem avançar em
cada série.

Ainda discutindo sobre as questões práticas, as professoras apresentaram

suas expectativas sobre o que esperavam das crianças ao concluírem o ano
escolar. A fala da professora Betina revela uma reflexão sobre o processo de

escolarização de seus alunos, talvez ela ainda não tenha se apropriado de tudo

que foi discutido, mas seu discurso evidencia os primeiros passos nessa direção.

A professora talvez ainda não tenha clareza sobre que coisas contribuíram para

que as crianças avançassem, porém, logo se estabelece um diálogo entre as



colegas e as vozes vão tecendo construções compartilhadas sobre o
conhecimento pedagógico no e pelo grupo.

Betina: (...) Normalmente, a gente dá uma atividade ou faz um trabalho. a gente espera
uma resposta. Em casa, a gente chega a sonhar com uma resposta e quando chega e a
coisa não acontece como a gente planejou, a gente... pensa: "Meu Deus o que eu fiz, fiz
todo um trabalho e cheguei lá e nada aconteceu". Então, para a gente entender como se
processa, como eles aprendem. como eles demonstram, como eles estão, a gente
precisa trabalhar juntas. Aquele dia foi bem mais fácil. depois que a gente começou a
conversar sobre as experiências das gurias (...) Mas me clareou muita coisa sabe. a
idéia de que o Fulano não aprende, mas por que o Fulano não aprende. Agora ülcou
bem claro. Claro a gente não conseguiu solucionar todos os problemas que surgiram
(...) mas começamos a olhar com mais "cuidado", evitando rótulos, repensando tudo que
estava acontecendo no dia-a-dia (.. .)

Mau: Às vezes, são mínimas coisas que a gente faz, às vezes, sem perceber (né). Dois
olhos vêem mais do que um. Eu acho que foi bam discutirmos em conjunto. A gente
enxergava diferente, temos uma outra visão, agora enxergamos com outros olhos.

Lia: Podem entrar várias pessoas na sala de aula e cada uma vai ter o seu olhar. uma
visão diferente. E isso é em tudo, nâo é só na sala de aula. é em um grupo, é em
qualquer local. Tu tens que acreditar naquilo que tu estás olhando, dar significado para
aquilo. Assim, será possível mudar, transformar mesmo o trabalho.

E possível observarmos nas intervenções acima e nas que seguem, a
valorização e o reconhecimento da importância do trabalho coletivo, da troca , do

compartilhar entre as professoras

Ana: Ah, eu acho que foi muito importante tudo o que eu escutava aqui, eu ia
repensando, pensando no meu trabalho na sala de aula e vendo porque eu acho
importante a gente fazer um trabalho junto, ter uma sequência. Porque eu devo começar
lá, com essas produções de textos e depois a Mau dar continuidade, a Ziza. a Betina; e
só de ver o crescimento... das outras turmas, da gente conhecer os problemas que
tinham e agora como estão, como a 2' série, quando a gente começou o ano, como era
dramático para a Ziza, daí a gente vê o progresso que teve (...) Eu penso que é muito
gratificante para a gente ver o progresso da escola como um todo.

Lia: Estavam todas organizadas naquela proposta, cada uma fazendo a sua parte,
dando a sua contribuição, dando significado para aquilo que é possível dar significados
(...) o que tem valor para mim, tem significado para mim, para a outra minha colega
pode não ter, mas a minha convivência, a minha troca, pode fazer com que ela reflita em
cima daquilo ali, dentro da minha proposta, dentro daquilo que eu estou pensando, do
que eu estou falando para que ela também cresça. Então, não é um trabalho separado,
é um trabalho conjunto. claro. cada um dentro do seu nível, das suas crença. Isso é o
que eu acho mais importante.
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Ziza: Eu acho que eles eram... uns alunos fechados, não queriam trabalhar em grupo, e
agora eles trabalham, não queriam participar, eles participam e o que eles cresceraml
Eles perguntam as coisas. Tinha uns que nem conversavam e agora eles começam a
perguntar e conversar, evoluíram muito. Ficaram mais autónomos, porque antes eles
eram bem dependentes. A gente perguntava, eles não respondam, a que cresceu a
turma foi incrível. ' ' '

O compartilhar conhecimento fica evidente nessas vozes, ao mesmo
tempo que é destacada a importância do outro nessa vivência conjunta. Os
discursos vão aparecendo, como um reflexo dessa apropriação dos novos

modos de pensar a prática. Essa tomada de consciência se deu coletivamente.

em reuniões pedagógicas, a partir da experiência de diferentes participantes.
tornando possível repensar o fazer cotidiano. Conhecer mais sobre a realidade

abriu espaço para que cada professora pudesse olhar para o seu próprio

trabalho. O progresso da escola como um todo fica evidenciado nas falas das

professorasl a tomada de consciência sobre as mudanças vai sendo
manifestada durante a conversação.

Observamos que nada acontece sem um tempo para apropriação e

internalização das "novas formas de trabalho"l os diálogos revelam a importância

de trocar com os pares, conhecer o outro e compreender o trabalho desenvolvido

em cada sala de aula. As discussões indicam as percepções iniciais das
professoras sobre os próprios trabalhos que desenvolveram e como esse
trabalho foi repercutindo no desempenho de seus alunos.

A expectativa sobre a atividade pedagógica e o desempenho dos alunos.

modificada pelo conhecimento da realidade, é evidente, o trabalho em comum e

a integração da pesquisadora também aparecem claramente nesse conjunto de

vozes. Observamos a permanência de oscilações nesse processo, havendo

indicadores de resistência, mesmo quando é notório o progresso em direção à
tomada de consciência.

Isso aponta para o fato de que a manifestação de uma categoria não
aparece necessariamente na sua forma pura, mas características de uma



permeiam as outras. Nesse sentido, os avanços em direção ao conhecimento
pedagógico compartilhado são marcados por oscilações.

A noção de conhecimento pedagógico aparece através da voz da
professora Betina. Ela faz uma listagem do que é necessário para que os alunos
avancem para a série seguinte, portanto, ela está falando de conhecimento

pedagógico. Outras vozes se juntam a dela na intenção de explicitar esse
conhecimento de forma compartilhada.

Betina: Eu fiz uma listagem do todo, claro que isso aqui seria o ideal, não é bem o real.
mas eu considero que seria o ideal, respeitando os limites de cada um. Eles teriam que
ter autonomia de 3' para 4' série. Serem independentes na realização das tarefas.
tomar decisões e resolver pequenos problemas, pois ainda tem uns que ficam sentados,
esperando. Perguntar, sugerir, opinar. Ter bons hábitos de trabalho, tanto individual
como em grupo, eu acho que eles têm que saber trabalhar em grupo, mas também têm
que saber trabalhar individualmente, como a avaliação é prova. é individual; então. se
eles trabalham só em grupo. cria-se uma dificuldade incrível de fazer individual
qualquer coisinha querem trabalhar em grupo e, às vezes, a gente quer ver o individual.
como eles se saem sozinhos Saber ouvir é o que a minha 3' série tem muita dificuldade.
Interpretar o que ouve ou lê. porque tem uns alunos que a gente fala uma coisa e eles
repetem outra, tu dizes uma coisa e eles entendem outra completamente diferente,[...]
tem que interpretar o que ouve e o que lê, quantas vezes tu dás um aviso e eles
repetem outros isso que eu estou dizendo seria o ideal, seria , mas têm muitos alunos
que Ja conseguem.

Ana: São hábitos e atitudes, aí entra o respeito pelos colegas. pela professora. As
limitações também de cada um, a independência de cada um, o relacionamento. a
afetívidade, relação de respeito, ajuda e colaboração, valorização dos cuidados com o
material. depois eu coloquei descobrir e reconhecer o seu próprio corpo, mas aí já
entraria mais nos conteúdos... a identificação, eu acho uma coisa importante, do nome,
isso ai eu trabalho o ano inteiro, porque eu acho o nome é uma identificação, então é
importante.

Mau: Eles trabalham em grupo, já estão acostumados. Incentivo o coleguismo, eles
trocam merenda, trocam entre si. Trabalho a assiduidade, a responsabilidade e o
respeito que devem ter entre eles.

Explorar as construções pessoais sobre o conhecimento pedagógico é

uma das formas ricas de compartilha-lo. É precisamente a valorização do que a
professora traz como conhecimento que proporciona o fundamento, para

compreender a natureza narrativa do saber pedagógico, pois implica na
interpretação, estruturação e experiência sobre o que está sendo contado aos

demais. É uma forma de transformar o saber em dizer (Gudmundsdottir, 1998) e,



nesta medida, apropriar-se desse dizer implica poder transforma-lo em saber.
fazer

Outras vozes confirmam isso

Betina: Eu acho uma coisa muito importante, na la série, é a questão da iniciativa. é
preciso incentivar que a criança tenha iniciativa, que ela procure, que ela vá atrás. Têm
cnanças que não tem iniciativa, se a Carol chegar e não tiver cadeira, ela não vai ali e
pega a cadeira, ela fica parada, esperando alguém ir buscar a cadeira, dizer: Cartel.
pega a cadeira e sentam tem uns que a cadeira está ruim, está baixa vão lá e trocam

Ziza: Exato, mas na início não, eu acho que eles têm que saber trabalhar.
individualmente, o respeito, esperar sua vez da falar, pois tem uns que não esperam.

Yara: E aí como tu vês, no final desta série, como eles estarão mais preparados para a
série seguinte, (...) como ficam as questões da interpretação. do escrever e como
escrever, ainda que faltando letras, como tu achas que seria melhor no final da tua 2a
Serie

Ziza: Eu acho que a maioria da turma está pronta f?ara a 3' série, claro que alguns vão
com umas dificuldades, mas é uma continuação. É que cada um tem um ritmo e nós
temos que respeitar.

Yara: Então isso até seria uma prioridade, respeitar o ritmo de cada sujeito em cada
série, respeitar o ritmo do sujeito que está indo do pré para a I' série, da I' para a 2'
da 2' para a 3', este espírito de que cada um tem um jeito de caminhar.

Atentando para esse diálogo, é possível observar novamente o papel de
estímulo auxiliar circulando, ora uma professora, ora outra se coloca,
colaborando nessa reflexão. Também é relevante o fato de que as colegas vão
se posicionando sem constrangimento. explicitando seu conhecimento

pedagógico. É um exercício de construção coletiva que vai sendo apropriado,

passo a passo, nesse processo interativo e mediacional que foi estabelecido, ao
longo do trabalho, constituindo, portanto uma rede.

As falas, a partir dos entendimentos das professoras sobre o que é o
conhecimento pedagógico, se intensificam à medida que discutem suas
perspectivas. Ao longo deste processo, sempre que oportuno, lançamos

questões capazes de nortear as discussões e as professoras se posicionam
trazendo suas vozes.
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Dóris: (...) O que nós temos pensado sobre conhecimento pedagógico? Qual é o
significado disso para a nossa sala de aula, onde está acontecendo o conhec mento
pedagógico? Ele é um conhecimento restrito à sala de aula? Ele é um conhecimento
que perpassa a escola? O que cada uma de nós pensa sobre o conhecimento
pedagógico? Ou já pensou? Ou ainda pensa? ' ''

Uma das professoras questiona diretamente: o que é o conhecimento

pedagógico? Ela lança a pergunta e logo faz ponderações sobre o tema

Lia: O pedagógico, o que é o fazer pedagógico? É ser coerente, é ter um vínculo entre a
aprendizagem e o jeito de ensinar: quando se pensa sobre a prática a gente pensa em
todos os alunos, como eles estão produzindo, o que a gente está'ensinando (..)
Conhecimento pedagógico é um conhecimento que todos aprendem, faz parte da vida
da escola. acontece no dia-a-dia.

A partir de colocações feitas por colegas, outra professora traz a sua
definição: "então, conhecimento pedagógico envolve o todo" (Mata)\0 na

continuidade da discussão, a professora vai completando esta idéia. Outras

professoras trazem sua contribuição sobre como cada um pode compreender e

compartilhar o conhecimento pedagógico. Seus entendimentos revelam o quanto
avançaram na sua apropriação sobre o tema.

Lia: (...) é a maneira como tu vais utilizar os recursos teórico práticos para que todos
vão à frente e avancem, estou falando de professores e de alunos.

Mau: É o que tu lanças mão, então, para (pausa que acontece por interrupção da
professora Lia) Seriam as estratégias, então?

Lia: Sim. mas não somente elas, isto é a parte restrita ao espaço escolar na sala de
aula (...) o conhecimento pedagógico é trazido por nós, quando somos ensinados a
ensinar. Se toda criança tem sua bagagem fora, nós também temos... temos um
conhecimento pessoal e profissional.

Betina: Ele é um conhecimento teórico, mais ou menos relacionado com a prática da
gente, do que a gente sabe sobre educação, sobre como se aprende, o que os alunos
rezemZ

Dóris: É um pouco isso que a Mau falou, as estratégias que a gente utiliza para
desenvolver o currículo escolar mais o próprio conhecimento escolar. O que a escola
define como institucional: horários, merenda. uniforme, regras, isso é conhecimento
escolar, é o que está na escola, como a escola funciona; o conhecimento escolar é
também um conhecimento institucional. como aquela instituição se organiza. E, o



conhecimento pedagógico é o conhecimento escolar mais o conhecimento do fazer
pedagógico, da prática. Como a gente articula as estratégias de ensino, como disse a
Mau. E com isso tudo que a gente tem que dar conta do currículo.

Lia: E, até muitas vezes, para tu fazeres tudo isso, tem que ter o conhecimento teórico
que vai te dar subsídio, para fazer todas essas articulações. Porque não adianta tu
chegares aqui, como algumas vezes eu já vil tu sais da Universidade uma pessoa, mas
quando chega aqui a realidade é totalmente diferente, tu só tens a teoria. falta saber

construído no teu día-a.dia. lcomu a tprática. Esse conhecimento pedagógico vai ser

Yara: É aquela história assim, tem o conhecimento das leis LDB e tal, mas não é o
suficiente, para lidar com a questão do desenvolvimento mental do aluno. com as
habilidades mentais, com as relações humanas que perpassam ali dentro Tudo isso é
conhecimento pedagógico. é uma coisa misturada com a outra, relações humanas,
re açoes entre alunos e professor, aluno e colega, professor e pai, professor e professor,
professorese coordenação, etc. ' ' ' ' ''-' '

Outra vez o discurso de cada participante aparece como uma forma de

organizar o pensamento que está perpassando o grupo. A preocupação é que
todas possam falar, exercitando seu pensamento, explicitando suas idéias.

Nesse momento, revela-se um discurso polifónico, os ditos que estão circulando
no grupo ainda precisam ser apropriados. É possível dizer que ainda não houve

uma transformação do dizer em saber. Fica evidente que isso é essencial para a
tomada de consciência, primeiros passos na trajetória para a transformação.

As ponderações apresentadas indicam a importância da troca nesse

processo coletivo, a aceitação da intervenção do outro aparece como um
aspecto positivo, a tomada de consciência sobre a relação entre teoria e prática

surge como o produto maior. A apropriação e a internalização da atividade
conjunta exige empenho, envolvimento e dedicação de todas as professoras.

Ao longo do processo de desenvolvimento desse trabalho, observamos

que a consideração da pesquisadora como autoridade acadêmica se manteve,

mesmo que, eventualmente, diluída na tessitura da rede de interações e
mediações. Essa conotação está presente durante toda a investigação.
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Nas falas que seguem, isso é evidente, mais do que isso, é evidente o

crescimento das professoras, a luta que travaram consigo mesmas, a conquista
individual e coletiva:

na: (...) primeiro tu nós obrigaste a pensar e foste desafiando a gente (risos), houve
um conhecimento, uma troca, uma coisa difícil para a gente colocar'(...) tem sido bom.
porque se nãa tem alguém que nos provoque, questione, desacomode... a gente não faz
mesmo (né). Aquela teoria, sabe, que a gente leu na faculdade ou ouviu num curso e
daíe o que tu querias com aquela teoria? agora não, a gente tem claro que estamos
produzindo algo juntas que não é a teoria pela teoria. (...) só no relato das experiências
já ajudou bastante.

Mau: Sim, essa coisa da troca, do grupo, como eu digo é uma família. todo o mundo se
apoiando, as coisas vão avançando. Tu, no caso, que foste sendo incorporada por nósl
tu te integraste também com a gente, com todas as professoras. Tu conheceste cada
criança. Quando se falava de um problema, tu já tinhas vivido a experiência na sala de
aula. junto com a gente, tu sabias de verdade do que nos estávamos tratando. Foi tudo
uma caminhada só, não foi da 1: série ou da 2' série. Fecha a porta ficou aquilo, cada
uma em algum momento se deparou com perguntas e, muitas vezes, sem respostas.
Mas o bonito disso tudo foi caminharmos como grupo, não foi uma tarefa fácil.

Ziza: E eu chegava e dizia pus gurias: mas, escuta aqui, o que esta mulher quer? SÓ
olha as crianças e não me traz uma coisa, eu penso na tarefa e ela me enche de
perguntas A caminhada foi longa. mas com o tempo fui ganhando fôlego, pensando nas
coisas que tu dizias e fazias durante o trabalho em aula. Foram meses difíceis e ricos ao
mesmo tempo. Hoje, eu penso muito diferente de quando o ano iniciou. O trabalho valeu

Regina: (...) isto a gente procurava fazer nos anos anteriores. eu sempre procurei
pensar, estar junto, mas não era possível fazer como foi feito agora. Foi diferente, foi
alguém que sabia o que estava fazendo com todo este conhecimento. Então nós
colhemos ótimos frutos juntas e, o que é mais importante (...)

Yara: (...) hoje, eu estou vendo a interferência da Dores na escola, a interferência dela
com os alunos, a interferência dela neste conhecimento pedagógicos o que tu
acrescentaste até o momento que eu cheguei aqui foi super valioso e abrange todos
esses aspectos que as gurias colocaram, todo o trabalho tem sido para contribuir, no
sentido de provocar, de desafiar e de se posicionar.

O mesmo processo de trabalho desenvolvido leva-nos a afirmar que a
atividade conjunta é essencial e que à medida que o grupo cresce junto, vai se

apropriando de um "novo jeito de trabalhar". Colocações apresentadas apontam

para a importância de assumir que não há respostas prontas, mas há muitas

perguntas a serem respondidas e muitas outras questões a serem propostas



Nessa direção, falas de professoras participantes desse processo são

indicadoras da relevância e da repercussão do trabalho conjunto na escola.

Mau: (...) eu cresci, muita coisa que eu pensava que eu acreditava, eu joguei fora. Para
mim este ano foi bom (...), eu tenho segurança, eu tenho certeza de que a turma vai
bem, mas eu precisava sistematizar e. às vezes, caio no tradicional. Ás vezes, tu pensas
que as crianças não são capazes de fazer e depois tu propões e vês o resultado, então
tu pensas, mas eu podia ter feito isso há mais tempo. Nossa parceria foi muito boa eu
cresci muito, meus alunos também.

Lia: Como profissional e como pessoa, eu cresci muito. claro que faltou muito ler, mas a
leitura sozinha não leva a nadam essa experiência de grupo, discutir o mesmo assunto,
fez com que eu mudasse...

Regina: (...) somente vendo nas gurias a mudança de mentalidades o que mudou nelas,
elas olham com outros olhos as crianças, houve de fato uma transformação. A Ziza tinha
vontade de fazer aquilo, mas ela não entendia como, a Mau percebeu o quanto era
fácil. eu sabia que existia um jeito, mas não sabia como colocar em prática, trabalhar
juntas foi muito Importante.

Vara: (,..) uma coisa é o posicionamento que cada uma tem, individualmente. que tem
que ser respeitado, outra coisa é o posicionamento que nós temos enquanto escola,
casar isso aí não é muito fácil, mas é aí que a gente cresce. Abriram-se novas
perspectivas, agora temos múltiplos olhares sobre o mesmo tema, buscamos coisas
comuns para que o conhecimento pedagógico seja compartilhado e construído
coietivamente.

Estas narrativas mostram também os avanços que o grupo foi fazendo em

direção à construção do conhecimento pedagógico compartilhado e, ao mesmo

tempo, como a rede de interações e mediações se estabeleceu, explicitando a

tessitura dos acontecimentos e fatos ao longo da pesquisa.

Acreditamos, pois, que acompanhar as atividades desenvolvidas na sala

de aula. refletindo sobre elas, em conjunto. é uma das formas de promover o
confronto de diferentes pontos de vista, o contraste das concepções e

experiências das professoras, bem como buscar perspectivas comuns, levando à

apropriação do conhecimento pedagógico compartilhado. É possível também

dizer que essa construção, essa apropriação, não se dá de forma linear, envolve

esforços e ajustes entre os sujeitos participantes deste processo. Desse modo
resistência, ruptura da resistência e tomada de consciência implicam níveis



de apropriação que interagem dinamicamente, com freqüentes oscilações.
permeando o movimento processual de que fazem parte.
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"Já é outono novamente, manhãs suaves e agradáveis permitem que
eu produza com certo ânimo. Escrevo a última parte desse estudo e
diante de todos os registros, ainda busco extrair o melhor dele, pois
desejo que aqueles que puderem se aproximar dessas páginas
sintam prazer em lê-las uma a uma, sorvendo um pouco dessa
alegria que foi conviver esse tempo de construção e reconstrução de
minha vida como pesquisadora. Um tempo em que foi possível
projetar sonhos, desenvolver esperança e construir novidades. Pode
parecer mágico ou real, mas foi mais que isso, entre a magia e a
realidade, os sonhos se fizeram verdade e aqueles que deles
compartilharam deram de si o seu melhor: seu melhor tempo, sua
melhor alegria, sua melancolia, angústia, satisfação, esperança,
lembrança..., desespero..., confiança..., enfim seus saberes efazeres.
E, assim, me permitiram resgatar um pouco das suas vidas e juntá-
las à minha, para contar como se construiu coletivamente essa
polifonia que se revelava no cotidiano da escola. Esse conjunto de
vozes povoava as salas de aula, os corredores, a hora da merenda. o
pátio, a sala de reuniões pedagógicas, as nossas conversas, os
nossos ouvidos e os nossos corações com cantigas de alegria, às
vezes, de euforia outras tantas, de reclamos e lamentos, porém,
muitas outras de contentamento. Foi um bom tempo!! E, assim, tudo
se transformou! Já não éramos mais desconhecidas que se
aproximaram para uma conversa casual, um "papo" legal ou tarefa
imprevista. Tornamo-nos um grupo que compartilhou de tudo que
acontecia, desde os problemas administrativos como a falta de
verbas para materiais, até as greves e as dificuldades com os pais. A
vida da e na escola pemteava nossas discussões e decisões sobre
como conduzir nossas ações no cotidiano. Muitas vezes. os
acontecimentos do dia-a-dia restringiam a ação do grupo, ficando
para trás aquilo que desejávamos realizar de imediato, esses
movimentos interrompiam o avanço do trabalho, mas não nos
permitiram desistir. E, certamente, é por tudo isso que estou hoje
aqui, re-contando e re-construindo um tempo que já passou, mas
deixou marcas profundas em minha vida, em nossas vidas...,
professoras, funcionárias, pesquisadora, famílias, mulheres,
guerreiras, crianças, meninos valentes, meninas brejeiras, famílias,
gente lutadora e verdadeira que faz parte de um mundo dentro de
outros tantos mundos para além nós."(n#exões sopre o üacabado)



5. RESGATE DOS ACHADOS: a construção do conhecimento

pedagógico compartilhado

Encerrar um trabalho dessa natureza desperta um duplo sentimento.

Alegria pela possibilidade de tê-lo realizado e tristeza por ter que interrompê-lo.

Junto dessas sensações, também aparece a tênue angústia por ter que
interromper o processo de tessitura de uma rede, atividade de confecção longa e

cuidadosa, que exige de seus artesãos um trabalho meticuloso e apaixonado

que pressupõe um certo inacabamento. Mesclam-se sentimentos e
preocupações de ordem pessoal e científica, pois o término de uma tarefa exige

a apresentação de idéias conclusivas, ainda que provisórias, em aberto.

Portanto, o que traremos a seguir poderá ser considerado conclusivo na

mesma medida que é inconcluso, pois esse processo que foi sendo tecido em

forma de rede, constituindo-se a partir das narrativas das professoras, pode

gerar interpretações e questionamentos múltiplos.

5. 1- A questão da rede de ínterações e mediações

Os processos de interação e mediação foram sendo constituídos à medida

que os instrumentos culturais, como discurso e atividade intelectual reflexiva

sobre os saberes práticos das professoras, foram se desenvolvendo. Dessa
forma, uma voz foi se juntando às outras e, no transcurso das interações, foram

se compartilhando significados e idéias sobre o conhecimento pedagógico.

Nesse processo interativo e mediacional, tivemos a atividade discursiva como a



forma de construção conjunta mais poderosa e significativa. E, na tessitura das

narrativas, foram se redesenhando idéias e saberes de forma compartilhada.

Nesta perspectiva, para Vygotski(1982), a palavra lançada durante o
diálogo se desenvolve no contexto do uso social através da atividade conjunta.

Esse discurso estará carregado de intersubjetividade, uma vez que a políssemia

aí presente revelará os múltiplos sentidos e significados descontruídos e

reconstruídos, à medida que vão sendo consagrados pelo uso comum durante a

atividade conjunta no grupo. Assim, os significados sociais das vozes vão sendo

apropriados pelos indivíduos durante a conversação, sendo desvelados ao

serem trazidos à luz pelo pensamento e expressos coletivamente. Ao voltar
nossa atenção para as narrativas das professoras, somos capazes de

compreender o cenário, onde se estabeleceu o diálogo e, conseqüentemente, os

significados que as palavras tomaram na tessitura desta rede de relações.

Os acontecimentos e fatos narrados, fundamentais na tessitura desta

rede, apontam para a importância da troca durante as reuniões pedagógicas,

fórum onde se estabeleceu a conversação, quando partíamos da exploração de

atividades da sala de aula, para discutir as concepções, experiências e
obstáculos relativos aos problemas práticos, promovendo assim, o contraste

entre as idéias e as experiências das professoras, favorecendo a metareflexão

no grupo e pelo grupo.

Como resultados dessa análise. é possível dizer que a constituição da

rede de interações e mediações se faz à medida que se instaura o processo de
trocas entre pares, tendo o estímulo auxiliar como elemento preponderante nesta

construção coletiva. E, nesse sentido, a tessitura desta rede é marcada pela

solidariedade e pelo despojamento das participantes. A simplicidade das

professoras ao trazerem suas idéias, para submetê-las ao grupo, discutindo-as e

aceitando a interferência do outro, enceta a presença destas marcas

fundamentais na construção compartilhada.



Assim. a partir da constituição dessa rede, podemos observar que a
construção de conhecimento pedagógico é favorecida, considerando que sua

reorganização acontece através de um trabalho coletivo e sistemático, ou seja.
de forma compartilhada. Isso se torna evidente nas inúmeras narrativas

transcritas ao longo da análise dos achados, sendo possível visualizar como a
rede de interações se organiza e como a palavra se instaura como instrumento

mediador. Nessa perspectiva, a rede foi sendo forjada, através da polifonia das
vozes, dos múltiplos EUS que atuavam durante as narrativas/atividade

discursiva, demarcando a polissemia presente no compartilhar das idéias.

Portanto, o processo de construção dessa rede pode ser pensado a partir

de dois pontos principais. O primeiro deles é o contraste entre diferentes pontos

de vista dentro de uma atividade que exige colaboratividade dos participantes.
Esse tipo de situação desafio pode contribuir para que, na busca da relevância

de idéias sobre o conhecimento pedagógico, se ativem as ZDPs dos
participantes, acreditando-se que a explicitação das opiniões de cada um
possibilite durante a interação, a descentração dos envolvidos, de maneira que a

tarefa conjunta se realize a partir da reorganização dos pontos de vista, muitas

vezes, divergentes. A medida que apresentamos aos outros nosso ponto de
vista, deixamos evidente a relevância da linguagem como Instrumento mediador

que colabora na regulação e recombinação dos processos cognitivos,

possivelmente, ativando a ZDP dos participantes da interação. O fato de
apresentarmos, verbalmente, nossas idéias ao outro, exige dele a revisão e

reorganização de seus pontos de vista iniciais. O segundo ponto é a
multiplicidade de formas de regulação mútua através da linguagem,

possibilitando essa rede de interações. As situações de interação entre iguais

permitem mobilizar e reorganizar os processos cognitivos, por meio das
vozes/atividade discursiva. Esses processos podem ser caracterizados pela
possibilidade de utilizar a linguagem dos colegas, como guia ou regulador das

próprias ações, pela utilização da própria linguagem, para guiar e regular as

ações dos pares, além da possibilidade de usar a própria linguagem, para guiar
as próprias ações (estes fatores podem ser observados nas interações entre as

professoras, ao longo das narrativas). E, nesse sentido, a assimetria de papéis



pode levar à assimetria da participação, o que precisa ser atentamente

observado durante as atividades interativas. Desta forma, toda a atividade
cooperativa, neste estudo, precisou ser cuidadosamente organizada, para que se

conseguisse efetivar o que se tinha traçado como objetivo de trabalho, ou seja,

envolver todas as professoras na discussão e reconstrução de idéias sobre o
conhecimento pedagógico.

E, ainda, importante referir que a produção de espaços interativos,

durante as reuniões pedagógicas, foi pensada e organizada, com cuidado, de

maneira que todos os participantes pudessem desenvolver suas potencialidades,

explorando suas idéias e pontos de vista. Dessa forma, a interação favoreceu o

desenvolvimento das capacidades cognitivas, do equilíbrio pessoal, da relação

interpessoal e da atuação em diferentes espaços sociais, mas, para que isso
acontecesse, foi necessário que se organizassem e se propusessem atividades,

orientações e materiais de apoio durante todo o processo.

Assim, o trabalho em equipe, rede de interação constituída entre

professoras e pesquisadora tem, como premissa. o domínio, passo a passo, de

saberes que serão construídos de maneira compartilhada durante o processo
interativo e mediacional.

5.2- A questão do conhecimento pedagógico compartilhado

O conhecimento pedagógico compartilhado é um sistema de idéias com

distintos níveis de concretude e articulação, apresentando dimensões dinâmicas
de caráter processual. O processo de constituição do conhecimento pedagógico

compartilhado implica a reorganização contínua dos saberes pedagógicos -

conhecimentos teóricos e conceituais e os saberes práticos - organização das

estratégias de ensino, das atividades de estudo e das rotinas de trabalho, onde o

novo se elabora a partir do velho, mediante ajustes desse sistema. Cada passo



de um momento a outro não se baseia em acúmulo de conhecimentos, mas na

reorganização dos conhecimentos pré-existentes e dos conhecimentos atuais, de

maneira a reconstruir o seu desenho original.

O controle e a superação relativa dos obstáculos presentes, durante esse

processo, podem favorecer a compreensão e a apropriação dos sujeitos
envolvidos nessa construção, evidenciando a pluralidade de concepções que
permeiam as vozes durante a construção compartilhada.

O conhecimento pedagógico compartilhado se organiza com variedade e

riqueza, apresentando quatro dimensões43: (7,) o c0/7hec/me/7fo feódco e
conceptual, (2) a experiência prática, (3) a reflexão e (4) a transformação. O
conhecimento teórico e conceptual se caracteriza pela epistemologia que
fundamenta a prática pedagógica do professora a experiência prática se

caracteriza pelas formas de intervenção do professor, durante a ação
pedagógica, bem como pela explicitação de suas idéias sobre o que propôs
como situação didática, deixando revelar as idéias sobre quais pressupostos

teóricos embasam sua práticas a reflexão é caracterizada pelo pensar sobre as
situações de ensino propostas, interpretando as respostas de seus alunos, como

aconteceu a aprendizagem, discutindo-as com os colegas, explicitando as

experiências passadas e presentes, apontando para as possíveis

transformações necessárias para o avanço do fazer pedagógicos e a
transformação que se caracteriza pelo processo de apropriação. Este processo

ocorre no curso da transformação dos indivíduos, à medida que eles
reconstróem seus entendimentos sobre as situações de aprendizagem. Há uma

reorganização permanente das informações trazidas pelos sujeitos participantes,

de maneira que todos compartilhem das ações e atividades durante a interação.
apropriando-se delas.

" Como nosso foco de pesquisa foi a construção e reconstrução do conhecimento pedagógico
compartilhado. como um todo, pelas professoras, não exploramos quaisquer de suas dimensões
de forma sistemática e individual, neste trabalho



Os elementos constituintes dessas dimensões podem ser visualizados

como um processo em espiral, assim apresentado:
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Figura 2- Dinâmica do pi
compartilhado

;o de constituição do conhecimento pedagógico

O trabalho de investigação envolveu as professoras e a investigadora,
numa parceria, mostrando que há uma relação de interdependência entre essas

parceiras, seus papéis são ativos e vão sendo modificados/transformados

durante o processo interativo e mediacional, permitindo o processo de
apropnaçao.

A manifestação desse processo, em seus diferentes momentos, está
assou\ada ao grau de resistência, ruptura da resistência e tomada de consciência



que aparecem durante a construção compartilhada de conhecimento
pedagógico.

A assimetria explicitada, durante as situações de ensino, caracteriza a
apropriação do conhecimento pedagógico, como um momento de trocas

cognitivas, no qual a cognição não pode ser entendida como um conjunto de
informações e idéias armazenadas na cabeça dos indivíduos, mas envolve,

principalmente, o processo de reflexão como um processo dinâmico,

metacognitivo. ''O enfoque é nas mudanças ativas envolvidas em um
acontecimento ou uma atividade em desdobramento nas quais as pessoas
participam. Os acontecimentos e as atividades são inerentemente dinâmicos e

não condições estáticas'' (Rogoff, 1 998, p. 1 33) no processo metacognitívo.

Podemos, então, dizer que a construção do conhec/mento pedagóg/co

compad//dado implica um processo de participação e de transformação.

Segundo Rogoff (1998, p.134), a pad/c@açâo envolve esforços criativos, para

entender e contribuir com a atividade social, a qual, por sua própria natureza,

exige a conexão entre várias formas de entender uma situação. Comunicação e
esforços compartilhados sempre envolvem ajustes entre os participantes (com

múltiplos graus de assimetria), para ampliar o conhecimento mútuo e enquadrar

novas perspectivas em um desafio compartilhado. Tal esforço, para enquadrar
diferentes opiniões e realizar algo juntos, é desenho/v/mento e ocorre no
processo de participação. Nesse sentido, o desenvolvimento é um processo

dinâmico que transforma os sujeitos envolvidos no processo de apropriação, não

há um acúmulo de novas informações, mas ocorre a transformação dos
esquemas já existentes. Há uma reorganização dos conhecimentos prévios em

direção a um novo conhecimento. Os processos pessoais, interpessoais e

culturais são constituintes do processo de transformação, sendo o

desenvolvimento entendido como fnansáom7ação.

As mudanças individuais dos participantes, tanto nos papéis como na

compreensão, estendem-se a seus esforços e envolvimentos em ocasiões

similares no futuro. A compreensão nunca é completam trata-se de um processo



reíterativo no qual nos movemos, gradualmente, desde uma menor até uma
maior compreensão, chegando ao ponto em que novos posicionamentos e
interrogantes ampliam a sua fronteira.

Vejamos como as professoras se posicionam acerca desse processo

Betina: (...) para entender melhor como é que se processa o conhecimento, porque às
vezes, não que a gente não visse, mas a gente não tinha um conhecimento pedagógico
claro, não entendia porque tal coisa estava acontecendo, porque a criança de xava de
aprender, porque não respondiam à altura do que a genteesperava.

Mau:. (...) .são mínimas coisas que a gente faz, às vezes, sem perceber. Essa coisa de
discutir sobre o que estamos fazendo mexe; às vezes, tu já estás fazendo diferente.
mas ainda não te deste conta. Por isso é tão importante trabalhar com as colegas. Dois
olhos vêem mais do que um, (né)?

Lia: Estavam todas organizadas naquela proposta, cada uma fazendo a sua pare
dando a sua contribuição, dando significado para aquilo que é possível dar significado,
eu acho que. muitas vezes, o que tem valor para mim, tem significado para mim, para a
outra minha colega não tem, mas a minha convivência. a minha troca, pode fazer com
que ela refeita em cima daquilo ali, (...) dentro daquilo que eu estou pensando, do que eu
estou falando para que ela também cresça. Então não é um trabalho separado. é um
trabalho conjunto, claro, cada um dentro do seu nível, das suas crenças, fazendo as
suas construções, leva tempo (...)

Assim, a construção do conhecimento pedagógico compartilhado vai se

fazendo passo a passo, a partir dos conhecimentos individuais das participantes,

ao longo de sua vida profissional, no contexto de seu ambiente pedagógico e
social, orientando o processo de transformação e de apropriação, não só do
conhecimento, como de sua estrutura. implicando na produção de novidades. E.

nessa perspectiva, a transformação de um processo interpessoal num processo
intrapessoal envolve o ajustamento e a reelaboração entre o que o indivíduo traz

e o que é capaz de captar e apreender da atividade coletiva, no grupo,
favorecendo essa construção compartilhada.

A construção compartilhada de conhecimento pedagógico se realiza

através dos processos de participação e transformaçãol quando geramos

interesses e motivação, as possibilidades de criação conceitual e de crítica

reflexiva entre as pessoas, diante de determinados problemas, se multiplicam e
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se incrementam. A negociação explícita para a solução de problemas práticos

significativos, a expressão da diversidade de idéias e os conhecimentos prévios

das professoras e sua seleção, para comparar e contrastar diferentes opiniões e
fontes de informações, põem em marcha um processo coletivo de reflexão. É um

processo de abandono de um empirismo ingênuo em direção ao conhecimento
pedagógico, constituído através de um processo de análise crítica entre diversas

e diferentes idéias e fatos da realidade, nos quais o compartilhar leva à
transformação e ao avanço na construção coletiva.

Nas palavras de Vygotski(1982), a produção de conhecimento - atividade

criadora - pelo homem. traz consigo sempre elementos socioculturais, além de

alguma colaboração anónima. fazendo dele um sujeito projetado para o futuro,
um indivíduo que contribui para produzir e construir novidades, modificando seu
presente.

5.3- A questão da transformação da prática pedagógica

Compreender a prática eqüivale, de certa forma, a ser capaz de falar a

língua dessa prática. Por isso, as mudanças nos discursos sobre a prática

podem indicar as mudanças dessa prática. Nesse sentido, os professores podem
explicar suas ações, vinculando-as a seus objetivos e explicando a natureza de

suas condutas e idéias. Ainda que esse tipo de discurso possa ser considerado

incompleto ou até incoerente, é sempre compartilhado pelos membros do grupo
que participam da prática, nos diversos níveis, tendo em vista a assimetria

presente no processo de apropriação de conhecimento. (McEwan, 1 998)

Dessa forma, os sentidos implícitos das ações dos indivíduos formam

parte do reservatório comum de sentidos de um grupo, o que nos leva a acreditar

que os sentidos e significados da prática são intersubjetivos e estão carregados
das construções individuais e coletivas. A relevância dos conteúdos



manifestados pelo conjunto de vozes ou por uma das vozes, no grupo, possibilita
a reflexão sobre a prática, estabelecendo pontes com a teoria, sem, contudo,

abordar a prática do ponto de vista exterior aos sujeitos envolvidos nessa

discussão. Segundo McEwan (1998, p.253)44, " las teorias no solo hacen
explícitas nuestras comprensiones básicas sino ampliam, critican o cuestionam.

Este objetivo no pude ignorar el nível actual de comprensión teórica implícito en
la prática."

Acreditamos, pois, que a reflexão sobre o conhecimento pedagógico e o
saber prático colocam em ação um processo em espiral em que conceitos e

idéias são reconstruídos em uma nova síntese que tem o poder de transformar,
qualitativamente, a prática. Por conseguinte, a apropriação de uma teoria

também produz um novo nível de compreensão que corresponde a uma
transformação da prática. Esse processo se caracteriza como um ciclo que não

tem início, nem final, uma vez que o "novo" influi sobre o antigo, sendo
incorporado aos múltiplos elementos que constituem o novo saber-fazer.

As professoras participantes da investigação, bem demonstraram isso,

quando verbalizaram, por exemplo:

Lia: r...) é muito importante criar essas oportunidades e se pensar sobre as situações
práticas, sobre as intervenções dídáticas, pois estes questionamentos acionam todo um
processo de reflexão que só leva ao enriquecimento mútuo.

Helena: É, e na medida em que a gente vai se organizando no grupo e se sentindo
parceiro. sem disputar ... junto com a coordenação e com a pesquisa, estamos
pensando sobre a prática. Eu penso que isso empurra a gente para frente, não é?

Betina; (...) hoje a escola não é mais a mesma. as professoras estão mais interessadas
pelas respostas construídas pelas crianças (e não simplesmente aquelas respostas
armazenadas na memória) e estas, por sua vez, sentem que a escola é um lugar. onde
aprendem coisas Interessantes para as suas vidas.

Ziza: No início eu náo pensava em critérios claros (...) eu estava desesperada com toda
aquela criançada sem ler. Agora velo as coisas com mais clareza.

'F'tradução minha: As teorias não só tornam explícitas nossas compreensões básicas como as
ampliam, criticam ou questionam. Este objetivo não pode ignorar o nível atual de compreensão
teórica implícita na prática.



Assim, as transformações ocorridas nos dizeres/falas/vozes dos sujeitos
influem na prática desses sujeitos, produzindo mudanças qualitativas em suas

ações práticas, pois, através da linguagem/narrativas, somos capazes de
organizar, interpretar e explicitar simbolicamente nossas experiências, de tal

maneira que, não só construímos e reconstruímos os seus significados, a partir

de um diálogo interativo, como também refletimos sobre nossas idéias, opiniões,
incongruências, contradições e conflitos, produzindo, colaborativamente um
''novo" conhecimento pedagógico.

O trabalho de grupo que passou a ser incorporado à prática pedagógica,

tantas vezes examinado, discutido e criticado nas reuniões pedagógicas. é um
exemplo de que falar e discutir sobre um tema é capaz de influenciar de forma

definida a reestruturação das propostas de trabalho. Isso só ocorre, quando

emprestamos sentido e significado a esse falar e dizer, isto é, quando nos
apropriamos dos ditos e os transformamos em saber-fazer.

Esse intercâmbio dinâmico entre a teoria e a prática dá impulso a futuras

orientações sobre a prática, à formulação de novos objetivos, a
conceitualizações, a procedimentos e às relações entre o saber-fazer e o
conhecimento pedagógico, explicitando a interconexão existente entre a teoria e

a prática.

A relevância dessa discussão está em compreender que a continuidade

da interação entre a ação e o pensamento é, em alguma medida, resultado de

um processo coletivo. E nesse sentido, encontramos, na prática atual. pontos de

intersecção com o passado e com o futuro, o que possibilita compreendê-la

como parte do processo de transformação.

Discutir sobre o pensamento prático de professores requer descrições de
ações cotidianas, situadas no contexto escolar, de maneira a favorecer a

explicação sobre como chegamos à forma atual de propor as situações



pedagógicas. Quando as narrativas das professoras explicitam as ações, os
pensamentos, a linguagem e as intenções que contribuem e orientam o trabalho

a ser desenvolvido com as crianças, é possível fazer uma análise cuidadosa

sobre como se constituiu a intervenção pedagógica e quais os pressupostos que

embasaram tal escolha. Mais do que isso. é possível compreender quais as
nuances dadas ao trabalho e quais os resultados obtidos junto aos alunos,

identificando o que os levou a avançar ou obstaculizou suas construções. Torna-

se possível compreender como se constituiu esse saber-fazer e qual sua relação
com o conhecimento pedagógico circulante no grupo.

Narrativas registradas comprovam essas assertivas

Mau. Eu lembro que, antigamente, os professores pensavam que trabalhar em grupo
era motivo de bagunça né, mas não é, eles produzem.

Helena: (...) no início, esse tipo de atividade pode ser motivo de bagunça, até eles se
adaptarem, depois eles levam muito a sério e valorizam a ajuda.

Betina: Apesar da conversa inicial, eles se ajudam de verdade, o trabalho fica outro.
avançam mais rápido.

Ziza. No Início eu achava um horror, mas com o tempo eles vão pegando gosto pelo
trabalho e se ajudam, o resultado do trabalho passa a ser outro.

E, nesta mesma direção, podemos afirmar que refletir sobre a prática,

necessariamente, implica pensar sobre qual epistemologia a sustenta, quais

teorias estão subjacentes a esta prática. pois, mesmo que implícitas, tais teorias

permeiam nossas escolhas e ações sobre o fazer pedagógico.

Portanto, a reflexão sobre as situações de ensino possibilita a tomada de

consciência sobre os tipos de aprendizagens possíveis, a partir de uma

variedade de proposições apresentadas, conferindo às professoras maior
autonomia na resolução dos problemas práticos cotidianos, além de sua
instrumentalização.



5.4- Dimensões conclusivas: apontamentos em aberto

Os resultados discutidos são coerentes com as opções teórica
metodológica utilizadas dentro da perspectiva sociocultural desenvolvida em

nossa investigação. Isto se evidencia através das narrativas

ilustradoras/comprovadoras do processo de construção de conhecimento

pedagógico compartilhado e da tessitura da rede de interações e mediações
forjadas durante esse processo.

Do ponto de vista teórico, as categorias de análise: (1) resistência, (2)
ruptura da resistência e (3) tomada de consciência são propostas na
perspectiva de um movimento categorias que mantém uma interação dinâmica,

permeando a construção do conhecimento pedagógico compartilhado,

mostrando explicitamente como se desenvolve um sistema de significados e

sentidos compartilhados entre as professoras e a pesquisadora.

Desta forma, a abordagem analítica utilizada demonstra a trajetória que as
narrativas foram assumindo na tessitura dos acontecimento e dos fatos. O
encontro das vozes, durante as conversações, nas reuniões pedagógicas,

permitiu orientar e ajustar os significados e os sentidos construídos pelos

participantes sobre os seus entendimentos acerca dos temas em pauta -, o que

pensavam sobre as situações de ensino descritas, quais os critérios de
organização da rotina escolar, como organizavam e planejavam as atividades

pedagógicas, quais seus objetivos, quando definiam o tipo de tarefa a propor,
qual a importância do trabalho em grupo. etc.-, demonstrando o imbricamento

entre suas ações e a atividade discursiva/narrativas, devido a complexa trama

entre a ação discursiva e não discursiva, vivenciada em um contexto mais amplo,

no qual se deu a atividade colaborativa.

Assim, em um primeiro momento, a leitura dos achados elucida a

pluralidade de dimensões do conhecimento pedagógico que se revela durante as

narrativas/atividade discursiva, bem como sua influência na realização da



atividade relatada. A concretização dessas dimensões -- o conhec/mento feódco

e conceptual, a experiência prática, a reflexão e a transformação - é \den\lfçcada

tanto em relação ao conteúdo das narrativas, quanto na sua intencionalidade.
guiando, em alguma medida, suas trajetórias. Em um segundo momento, os

resultados deixam, à mostra, o movimento categorial ascendente e não linear,

permitindo a visualização de oscilações e permeabilidade entre as categorias,
favorecendo o imbricamento de suas características, observadas na tessitura

das vozes, ao longo das reuniões pedagógicas. Nessa direção, é possível dizer
que o conhecimento pedagógico compartilhado foi sendo constituído na tessitura

da rede de interações, considerando-se suas quatro dimensões, evidenciadas ao

longo desse processo. As narrativas utilizadas como instrumentos mediadores

indicam como essas dimensões permearam as categorias de resistência,
ruptura da resistência e tomada de consciência.

A articulação entre a análise dos acontecimentos e os recursos semióticos

disponíveis indicam as formas de organização da atividade colaborativa.

emprestando força à idéia de que a constituição de um sistema dinâmico e
processual é essencial na construção de conhecimento pedagógico

compartilhado, permitindo compreender a funcionalidade das narrativas no

processo de transformação. Ao assumirmos que as narrativas são elementos

básicos da análise. passamos a compreender, com maior clareza, como o
processo de transformação foi sendo engendrado, ou seja, como as participantes

compartilharam seus entendimentos acerca do conhecimento pedagógico

circulante. Desse modo, a partir da análise produzida, é possível verificar,

através da emergência das categorias, o processo de apropriação de
conhecimento pedagógico compartilhado.

Na exploração da categoria de resistência, ficam evidentes os
movimentos oscilatórios entre a negação e a contradição, além da dificuldade de

estabelecimento de troca entre as participantes, pois, nessa circunstância, as

professoras ainda se mostravam pouco disponíveis, para discutirem sobre suas
práticas. Mesmo quando faziam referência às atividades de sala de aula, não

refletiam sobre suas formas de atuação e organização do ensino, manifestando a



dificuldade inicial de apropriação do conhecimento pedagógico circulante.

Mantinham-se voltadas para identificação de problemas periféricos à prática,

negando inclusive a importância de cotejar suas proposições de trabalho com
dados teóricos oferecidos para discussão (leituras dos textos e materiais

utilizados nas reuniões pedagógicas/trabalhos realizados pelas crianças a partir
da proposição de atividade pelas professoras).

Mesmo tentando aprofundar os estudos e as discussões, através do uso

de roteiros de questões sobre as situações práticas e sua relação com a teoria,
um período significativo caracterizou-se senão por uma postura letárgica, pelo
menos por uma postura defensiva das professoras. As vozes circulantes, durante

as reuniões, evidenciavam essa atitude:

Ziza: O que é mesmo que vocês querem que a gente faça? Acho que ler não resolvem

Ana: As crianças tem suas dificuldades e não temos apoio de ninguém, precisamos
mais do que leituras.

Betina. Nós já ouvimos sobre este assunto. agora como trazer isso pro dia -a- dia e
fazer fu ncionar?

Mau: Não dá tempo de ler. Muitas de nós têm dais turnos de trabalho com duas turmas

diferentes e tudo pra corrigir em casa. Seria bom lermos aqui todas juntas.

Já, na ruptura da resistência, visualizamos o progressivo abandono da

negação e da contradição, através do reconhecimento do avanço nas produções

das crianças. Nesse sentido, salientamos o empenho das professoras em
assumirem seus papéis de mediadoras nesse processo, além da explícita

aceitação da retomada de situações práticas a serem discutidas à luz da teoria, o

que nos leva a afirmar que estes foram os primeiros passos em direção à
apropriação do trabalho colaborativo para a construção de conhecimento

pedagógico.



Essa ruptura da resistência é esboçada no relato de uma professora
sobre uma situação de ensino:

Ziza: Pedi às crianças que escrevessem uma lista de palavras e logo um uma delas me
perguntou como deveria escrever o mgD. Eu perguntei qual era a palavra que ela queria
escrever. E a criança respondeu monumento. Então, me dirigi ao grupo e perguntei
quem sabia como escrever o !DgE de monumento. Uma outra criança respondeu é o !D,
g,..e o D. A minha primeira impressão foi de que eles avançaram, mas sempre esperam
a confirmação da resposta da professora, parece que não confiam no colega. Isso indica
que, mesmo que eles se tornem mais independentes para trabalhar. ficam precisando
do apoio da professora. para realizarem sua tarefa.

A professora atua como mediadora durante a conversação e critica as

crianças pela falta de autonomia. Essa postura é uma característica peculiar da
ruptura da resistência. podendo ser observada em vários excertos das
narrativas dos acontecimentos. A professora assume seu papel de mediadora,

entretanto, ainda não percebe todo o alcance de sua intervenção mediadora
durante a atividade colaborativa.

Na tomada de consciência torna-se visível o processo de transformação
das participantes que se dispõem a repensar as situações práticas de sala de

aula, estabelecendo relações com a teoria que orienta sua ação pedagógica.

Nessa ocasião, é evidente o abandono da contradição e da negação pelas
participantes que assumem o papel de mediadoras, durante a atividade

compartilhada, pois levam em conta o trabalho conjunto, valorizando as trocas

no transcurso do processo de apropriação do conhecimento pedagógico
compartilhado.

Nesse sentido, em um processo de colaboração, no qual o trabalho se

desenvolve entre duas ou mais pessoas, a iniciativa. a crítica. a atenção e a
reflexão podem ser fatores determinantes para a obtenção de avanços na
transformação das idéias em debate, ainda que os sujeitos envolvidos nesse

processo não consigam, sozinhos, respostas tão produtivas, quanto as
construídas em conjunto. Assim, é possível dizer que o pensamento de cada

sujeito se converte progressivamente em uma parte integrante do que pensam



os demais membros do grupo, considerando-se que os significados e os sentidos

construídos, individualmente, vão sendo transformados e apropriados pelo

grupo. Quando um indivíduo muda sua opinião durante uma conversação,
adquire novas informações ou tenta resolver contradições entre pontos de vista
divergentes, colabora para o avanço do grupo.

No desenvolvimento desta pesquisa, observamos que o produto de uma

narrativa se torna fértil na tessitura da atividade discursiva, mas sua apropriação

é individual. Assim, o conhecimento pedagógico atual de cada professora é
resultante da transformação operada pela reconstrução de sua compreensão, a

partir do que tinha como conhecimento pedagógico prévio, relacionado ao que foi
capaz de apropriar-se do conhecimento pedagógico circulante. Esses são os

primeiros passos em direção à tomada de consciência. Nesta perspectiva, a
tomada de consciência pressupõe, também, certa assimetria, pois mesmo
quando um companheiro mais hábil traz suas idéias para os demais, não há
garantias de que todos se apropriarão desses ditos, transformando seu
conhecimento pedagógico de maneira a tornar esse conhecimento comum ao

grupo. Essa construção, ainda que compartilhada, se dá paulatina e
diferenciadamente.

A identificação e reconhecimento da dinâmica de apropriação do
conhecimento pedagógico compartilhado pode ser inferida a partir do conjunto

das vozes/ditos das professoras, quando discutiam sobre o que era aprender:

Ana: Aprender é absorver essas informações (né) e levar para o resto da vida (...).

Lia: Aprender seria assimilar aquilo que te mostraram.

Betina: Eu acho que o aprender é quando eles demonstram, no meu entender (né), um
retorno daquilo que tu trabalhaste. quando eles conseguem aplicar na vida deles (...).

Mau: O aprender também envolve o nível cognitivo, afetivo, psicomotor, (né). O
aprender e o ensinar estão juntos, um precisa do outro, eles não estão separados.
porque um é o encadeamento do outro, tu não vais ensinar sem aprender e tu não vais
aprender sem ensinar. Não adianta só ensinar teoricamente, se tu não tens a prática
n
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Regina: Aprender é quando a criança se dá conta que pode fazer diferente uma
determinada coisa, ou pensar diferente, ou mudar uma determinada definição que ela
tem, a partir do momento que ela realmente aprendeu, ela transfere esse conhecimento
pra outras coisas.

Observamos que os sentidos e os significados sobre o tema em pauta se
aproximam, em alguma medida, permeando os ditos das professoras, contudo, a

transformação desses ditos em ação não estão garantidos, apenas pela

atividade discursiva, mas dependem, em grande parte, do compartilhar através

da troca de idéias, de pontos de vista comuns ou divergentes, para que sejam
incorporados à prática. Em última análise, depende do processo de apropriação
que se dá de forma assimétrica, envolvendo esforços e ajustes entre os sujeitos,

tanto nos papéis, quanto na compreensão, implica como os sujeitos transformam
o processo interpessoal em intramental.

Os achados dessa investigação parecem demonstrar a relevância de

estudos sobre a construção compartilhada de conhecimento pedagógico entre

professoras. através da utilização de instrumentos semióticos -
narrativas/atividade discursiva - capazes de mediatizar esse processo,

encetando caminhos, para avançar rumo a uma melhor compreensão dos
processos de apropriação dos saberes docentes.

A pluralidade de instrumentos semióticos, presentes em nossa

investigação, nos permite afirmar que os movimentos peculiares às categorias de

resistência, ruptura da resistência e tomada de consciência podem ser
considerados como níveis de apropriação de conhecimento pedagógico

compartilhado, colocando em destaque os processos envolvidos na construção

colaborativa, buscando os entendimentos acerca dos significados e sentidos
compartilhados nessa construção.

Assim. levando em conta as análises feitas, as reflexões realizadas e os

achados registrados, podemos dizer que:
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8 as atividades desenvolvidas e relatadas pelas professoras, objeto de

discussão sobre a temática da construção do c0/7hec/mento

pedagógko compad//dado, permitiram sua apropriação e
posicionamento, a partir do cotejo e da reflexão sobre as diferentes

proposições pedagógicas apresentadas, transformando suas idéias

sobre a práticas

' as narrativas apresentadas mostraram que as atividades narradas

envolveram uma combinação entre ação e reflexão compartilhadas,
em movimento ascendentes

. a função de estímulo auxiliar circulou entre as participantes durante a

apresentação das situações didáticas discutidas, indicando sua

relevância no processo de apropriação do conhecimento pedagógico

compartilhados

8 o processo de apropriação constitui-se na tessitura da rede de

interações, a partir de narrativas/atividade discursiva das professoras

envolvidas nessa construção compartilhadal

e a relação assimétrica entre as professoras e a pesquisadora

representa uma relação formativa e colaboradora, na qual as
participantes, mesmo partindo de pontos de vista distintos ou até
mesmo divergentes, estabelecem, durante as discussões, posições

intersubjetivas, num contexto de negociação que tende à co-

construção de ''novos" sentidos e significados para as situações de
ensinai

' a construção de conhecimento pedagógico compartilhado, através da
atividade criadora, consiste na produção da novidade e ocorre a partir

do processo de interação social;

' o surgimento de novas perspectivas de análise de situações de ensino

provoca a ampliação do foco de estudo e, consequentemente,

possibilita a reorganização das estratégias do trabalho pedagógicos
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a linguagem torna possível organizar, interpretar e explicitar

simbolicamente experiências, de maneira que significados e sentidos

sejam construídos e reconstruídos, a partir de um diálogo interativo,

ao mesmo tempo que a reflexão sobre idéias, opiniões, contradições e

conflitos produzem um "novo" conhecimento pedagógicos

os construtos ou esquemas pessoais das professoras sobre o

conhecimento pedagógico determinam suas formas de intervenção na
prática pedagógica, evidenciando a epistemologia que embasa seus
saberesl

@

. as estratégias, criadas para que convicções e opiniões sobre as

questões pedagógicas sejam expressas, são capazes de levar à
transformação da prática pedagógicas

. as atividades de comparação e estabelecimento de relações.

utilizando novos argumentos e informações, podem favorecer à
metareflexãol

. o estabelecimento de intercâmbio entre grupos de alunos, grupos de

professoras e alunos e professoras é capaz de promover avanços na
direção da transformação do fazer pedagógicos

' o compartilhar de idéias com companheiros na discussão e busca de

solução para problemas práticos colabora para a apropriação e
utilização de novas formas de intervenção didátical

. a criação de grupos de trabalho evidencia que o apoio e o
compartilhar entre os participantes gera a possibilidade de

transformação e de construção do "novo";

@ uma dupla transformação no cotidiano escolar ocorre, quando os
indivíduos/professoras manifestam mudanças na sua compreensão e

potencial de ação, colocando em uso os recursos construídos

colaborativamente: quando transformam o saber em dizer e quando

são capazes de modificar a situação, na qual utilizaram estes novos
recursos. ou seja, transformam o dizer em saber-fazer - rea//zação da
praxis ,
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Logo, uma das mais importantes mudanças no cotidiano escolar se dá na

direção da consideração do ensino como uma atividade prática deliberativa e

ética, pois à medida que são utilizados processos e estratégias facilitadores da

reflexão das professoras sobre a própria prática, possibilita-se que elas tornem-
se capazes de aprender através de suas experiências e de gerar novos
conhecimentos pedagógicos.

Assim, quando a escola se torna, realmente, uma comunidade de

questionamento, ela permite que seus participantes sintam-se reconhecidos e

encorajados, não apenas a se apropriarem de suas conquistas, mas a

transforma-las no presente e projetá-las para o futuro, assegurando a relevância

de seus papéis e funções. para enfrentar as novas demandas pedagógicas.

O processo de análise dos dados desta investigação nos fez concluir que:
a construção de conhecimento pedagógico compartilhado, vla rede de interações

e de mediações entre professoras e pesquisadora, se constituiu e consolidou a
partir das narrativaslatividade discursiva.

A abordagem investigativa realizada pretendeu mostrar quais princípios

embalaram essa construção, qual sua relevância contextual, a partir das
práticas narrativas e das categorias de análise que delas se derivaram. Desse
modo, é possível verificar como interesses manifestos e potenciais das
participantes podem se constituir em interrogantes capazes de provocar o

aprofundamento e a busca da compreensão sobre questões como: as relações
entre a experiência prática e as proposições pedagógicas, entre as experiências

intrapessoais e a aprendizagem compartilhada, bem como as diferenças entre o

que é apresentado como situação de ensino e o que é institucionalmente

determinado como proposta pedagógica da escola, entre a criação de equipes
de trabalho e a possibilidade de transformação e construção do "novo", entre a
reflexão e a apropriação de novos saberes profissionais, entre tantas outras.



Através da abordagem sociocultural de cunho narrativo, garimpamos os

eventos de fala que foram capazes de ilustrar a seqüencialidade das narrativas.

reconstruindo seus sentidos e significados através de sua interpretação.

Acreditamos que, para compreendê-las em sua essência, foi indispensável fazer
uma análise da contextura completa das vozes, compreendendo como se

constituiu essa rede, buscando perceber conteúdos explícitos, realizando

inferências a partir das vozes presentes, permeadas pela polissemia manifestada
e registrando a interferência de vozes ausentes.

Assim, uma análise da análise revelará que aquilo que selecionamos, para

demonstrar a tessitura de acontecimentos e fatos, indica que um espaço

determinado, variável. construído, planejado. selecionado e apresentado para
estudo, nesta investigação. pode mostrar com ''rigor" os seus resultados. Este é

contudo, um recorte analítico possível. Considerando os objetívos do trabalho:

compreender como a constituição de uma rede interações e mediações pode
favorecer a construção do conhecimento pedagógico compartilhado e como esse

;onhecimento pedagógico compartilhado se constituiu no grupo e pelo grupo,
faz-se necessário examinar cuidadosa e criticamente os apontamentos finais.
ainda que eles estejam em aberto.

Desse modo, mesmo acreditando na veracidade das dimensões

conclusivas que vimos de enunciar, somos capazes de vislumbrar sua

provisoriedade e admitir que outras investigações, ou novos estudos, poderão
trazer elementos que venham a modifica-las e a amplia-las, ou então, consolidá-

las. O que, sobretudo, nos parece valioso reter é que uma investigação da
natureza da que realizamos é capaz de inscrever-se dentro de um processo

mobilizador das forças reflexivas do corpo docente de uma escola e, por
conseguinte, transformar seu fazer e de seus alunos, tudo isso, fruto de uma
atividade coletiva, compartilhada e solidária.
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ANEXO l



R99istro de:

. Dados relativos ao espaço da sala de aula (se houver algo significativo a
ser destacado)l

. Tipo de atividade que está sendo desenvolvidas

+ Descrição das situações de interação e as formas de mediação utilizadas
pela professora regente e a professora co-regentes

. Diálogos "importantes/significativos" entre as crianças e a professora

regente e/ou co-regente

DE PROFESSORES.

TOPICOS

. Aspectos mais significativos da prática pedagógicas

. Resultados do processo de ensinar e aprender: desempenho da
professora e dos alunosl

' Perspectivas e expectativas das professoras relativas ao início e final do

período letivo;

. Significado do conhecimento pedagógico compartilhado.

QUESTOES

. O que é aprender? Por que alguns indivíduos não aprendem?



. Como o ensino afeta as não aprendizagens?

e Que tipo de intervenções didático pedagógicas podem obstaculizar mais o
processo de aprendizagem?

. Quais as justificativas encontradas para as não aprendizagens'P

. Quais os tipos de dificuldades encontradas nas crianças que não
aprendem?

. Como se caracteriza a criança que não aprende?

. O que os professores pensam sobre ensinar e aprender?

. Quem ensina e quem aprende?

. Como os professores pensam a prática pedagógica a partir da realidade
de crianças consideradas com dificuldades para aprender ou portadoras de
necessidades especiais?

e Existe alguma diferença entre as crianças com dificuldades de

aprendizagem e os portadores de necessidades educativas especiais? Como os
sujeitos portadores de alguma deficiência são vistos no processo de

escolarização?

+ Por que um sujeito é considerado "portador" de dificuldades para aprender

ou apresenta déficit na aprendizagem?

e Quais são os tipos de dificuldades de aprendizagem encontradas na
escola?

. Quem faz o diagnóstico das dificuldades de aprendizagem, dos déficits e
dos sujeitos portadores de necessidades especiais educativas na escola?

. Quais os tipos de encaminhamentos feitos na escola, quando alguma
criança apresenta alguma dificuldade para aprender?

. Que tipos de intervenção são possíveis de serem feitas na escola com as
crianças que apresentam dificuldades para aprender'2

. Como os professores vêem as crianças que apresentam alguma

dificuldade para aprender? E os portadores de necessidades educacionais

especiais?



OBSERVAÇÃO: As questões propostas estão apresentadas de forma aleatória,
tendo em vista sua emergência nos grupos de trabalho e foram colocadas ao

longo das reuniões pedagógicas, eventualmente de forma recorrente, de acordo

com a oportunidade, não na ordem em que aparecem. As questões incluem
pontos importantes considerados na montagem e orientação da entrevista a ser

feita durante a pesquisa.

OBSERVADAS E RELATADAS PELAS PROFESSORAS

. Propostas de trabalho desenvolvidas nas séries

. Objetivo(s) estabelecido(s) para a atividade;

. Critérios para a organização da atividade em sala de aula: individual e
grupall

. Avaliação da proposta de trabalho: desempenho das criança e intervenção
da professoras

e Posicionamento da professora sobre a proposta de ensino e a resposta
do/a aluno/al

OBSERVAÇÃO: As questões que seguem são exemplificadoras da análise

realizada em situações específicas, nas diferentes séries, derivadas dos tópicos
propostos para discussão.

I' série

. Qual a proposta de trabalho desenvolvida?

. Qual o objetivo da tarefa?



Quando se observa que as crianças Interagem'P

e Por que a intervenção sobre o texto não foi feita to
após a cópia da data?

e Por que as crianças estão sentadas em grupo, se a tarefa foi feita
individualmente?

' Por que outras duplas não interagem como a dupla do Jogo e do Pedro'P

e Qual o critério para definição dos grupos?

8 Qual o objetivo para a atividade de dançam

e Por que as crianças fizeram o registro do texto

professora?

' Por que não houve correção, no texto coletivo, das palavras que não
estavam seguindo a convenção ortográfica?

' Por que o texto coletivo não foi escrito nos dois tipos de traçado?

. Como a professora vê e entende sua atuação e as respostas dos/as
alunos/as?

®

go após a leitura e não

coletivo no quadro e não a

2' série

8 Como foi proposta a atividade?

. Qual foi o objetivo, quando propusesse esta tarefa?

. O que melhora na produção, quando o trabalho é fi
grupos?

e E importante o professor interferir na produção textual do aluno? Em que
sentido?

. O trabalho da professora nas classes, junto aos alunos/as, é mais para
estimular o processo de reflexão ou para corrigir?

. Qual a reação dos alunos frente à proposição de trabalho?

ito em duplas ou em



. Como a professora posicionou-se sobre seu desempenho?

3; série

. Qual foi tua proposta de trabalho'2

+ Por que escolheste este texto para explorar?

. Que objetivo tinhas em vista'P

e O que melhora na produção, quando o trabalho é feito em duplas ou trios'P

. E importante o professor interferir na produção textual de seus alunos'P

Quando e por quê?

ESTE!!T!!NADAS COM AS PROFESSORAS DA ESCOLA

Formação profissional

Posicionamento sobre ensino

Posicionamento sobre aprender

Posicionamento sobre dificuldades de aprendizagem

. Qual sua formação?

. O que é para ti ensinar?

8 E o que é aprender para ti?

. Por que tu achas que algumas crianças não aprendem?

. Como são, geralmente, essas crianças que não aprendem? O que tu tens

observado na tua turma? Como se caracterizam estas crianças?

. Como tu achas que a prática, a proposição do ensino, pode afetar a
aprendizagem? Ou não afeta a aprendizagem?



Observação: Seguem-se questões que se constituíram e foram propostas
durante as entrevistas a partir das falas das professoras.

e A proposta de ensino do professor pode interferir na aprendizagem da
criança? Tu achas que isso acontece, ou tu achas que não tem nada a ver uma

coisa com a outra, quer dizer, uma coisa não interfere na outra? Em que sentido
tu achas que essa interferência pode acontecer?

' Uma proposta de ensino pode ser boa e, portanto, vai ajudar a criança ou

não, isso não importa, o que importa é a criança ou como a criança se sente?

+ As propostas de trabalhos podem ser definidoras do processo de
aprendizagem? Das aprendizagens e das não aprendizagens'2

e Existe uma relação direta entre a proposta de ensino do professor e

aquelas crianças que se interessam por aprender e aquelas crianças que não se

interessam, as crianças que conseguem aprender e as crianças que não
aprendem?

e Que tipo de dificuldades de aprendizagem tens encontrado aqui na escola,
em especial com teus alunos?

. Quando as crianças têm dificuldade de se concentrar, não participam,

como é que isso é detectado por ti?

e Quem é que faz o diagnóstico dessas dificuldades ou dos déficits das

crianças ou essa diferenciação entre o que seria um sujeito com dificuldades de

aprendizagem e o sujeito portador de necessidades educativas especiais?

. E tu encamínhas para quem ?0 especialista dá o diagnóstico?

. E a escola faz algum tipo de acompanhamento específico a partir do

diagnóstico dado? Que tipo de intervenção tu achas que é possível fazer para
que essas crianças possam se integrar ao trabalho escolar, para que possam ser

minimizadas as dificuldades delas? O que tu poderias fazer como professora, ou

o que tu pensas que a escola deve fazer?



. Existe para ti, em tuas concepções, uma diferença entre crianças que têm
dificuldades de aprendizagem e as crianças portadoras de necessidades

educativas especiais, que sejam portadores de uma deficiência,? Tu achas que
existe essa diferença, ou para ti é a mesma coisa?

e Na escola não há nenhuma criança portadora de necessidades educativas

especiais, nenhum surdo, nenhum deficiente mental, pelo menos que vocês
tenham detectado?

e No caso dos portadores de necessidades educativas especiais, o que
pensas sobre a inclusão?

' E no grupo, hoje, alguma criança se destacada por ter dificuldade de
aprendizagem?

. Como detectaste esta(s) dificuldade(s) ?Eles eram mais agitados? O que

te fez pensar que eles têm dificuldades para aprender?

. Que tipo de comportamento te fez pensar que esta ou aquela criança tem

algum tipo de dificuldade? Esse diagnóstico serve para que tu organizei teu
planejamento ou proposta de trabalho?
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SÍNTESE COMENTADA DAS REUNIÕES PEDAGÓGICAS

la FASE: ESTUDO EXPLORATORIO Ano de 1998

Elementos norteadores: Conhecer e compreender a realidade da escola,

considerando as preocupações das professoras sobre as dificuldades de leitura
e de escrita das crianças em diferentes séries.

la Encontro 21/05

A direção da escola solicitou que fizéssemos algum trabalho sobre as

questões de leitura e de escrita. Resolvemos então oferecer um projeto que

apontasse quais são as concepções das crianças sobre ler e escrever. Nosso
objetivo de pesquisa foi compreender que antecessores cognitivos estão
presentes no processo de construção da leitura e da escrita destas crianças e,

conseqüentemente, como as professoras conseguem compreender a

importância destes aspectos para consolidação desse processo (leitura e
escrita). Assim, fizemos a cometa de dados através de testagens com as crianças

sobre os aspectos formais do graülsmo infantil e suas interpretações na pré-

escola (das quatro palavras e uma frase na I' série e de uma lista de palavras e
escrita livre nas 2' e 3' séries).

As professoras não esperavam um excelente desempenho de seu alunos,

entretanto tinham certeza que eles demonstrariam algum tipo de resultado no

que diz respeito ao que elas tinham ensinado (especialmente domínio de

palavras chave, no caso da alfabetização e escrita de frases). Outro fator

importante foi que todas demonstraram interesse em saber o desempenho dos

alunos, para poderem conülrmar se estavam fazendo um "bom" trabalho com
eles



Os debates giraram em torno das conquistas dos alunos e das possíveis

dificuldades para aprenderem. Como poderiam lidar com estas questões em sala
de aula? (p 01-02).

2a Encontro 04/06

As professoras estavam ansiosas, para saberem o resultado do
desempenho de seus alunos. Falavam todo o tempo que precisavam saber como

eles haviam respondido à nossa proposta de trabalho, para que pudessem fazer
algo semelhante na sala de aula. Sem dúvida, elas estavam se sentindo

responsáveis e queriam justificar os possíveis fracassos das crianças. As
testagens ainda estavam em andamento, mas ficamos trabalhando com as

questões trazidas pelas professoras que também se mostraram preocupadas em
discutir as idéias do texto oferecido para leitura. O texto de Ferreiro era sobre o

desenvolvimento da alfabetização: psicogênese (p.02-03).

3o Encontro 09/07

Inicialmente, apresentamos algumas testagens sobre os aspectos formais

do grafismo infantil e suas interpretações realizadas com as crianças da pré-
escola. Foi muito interessante verificar que elas, mesmo respondendo que não
sabiam ler, procuraram fazer a organização dos cartões baseados nos critérios "

é possível ler", "não é possível ler"

O mais interessante foi verificar que essas crianças, espontaneamente,

fizeram tais observações acerca das escritas dos cartões, mesmos tendo poucas
experiências com escritas em seu cotidiano. Estas crianças são oriundas de um

meio sócio económico baixo e, em número significativo, os pais têm pouca

escolarização ou não são alfabetizados (informações da direção).

O que mais surpreendeu as professoras foi que nós achamos que as

crianças eram ótimas e tinham todas as condições para aprender. Quando viam
uma lâmina logo diziam: "esse fulano quase não produz, não imaginei que ele



fizesse a tarefa", " bahl que horror este não sabe nada" (este comentário não

partiu da professora da turma, mas de outras professoras presentes e se referia

a um menino que está na I' série e tem dificuldades para discriminar as letras do
alfabeto)

Surgiram comentários do tipo: "mas se a essa altura as crianças
continuam com estas construções como poderão passar para a série seguinte'2"

Considerando que o papel da 2' série é dar continuidade ao processo, mas não

alfabetizá-las, resolvemos olhar mais detidamente os filmes, como mais uma
fonte de reflexão.

Foram levantadas perguntas tais como: De que modo podemos corrigir

uma criança durante o processo de construção da leitura e da escrita? E nas

séries mais adiantadas? Que tipos de ajuda são possíveis quando se tem mais
de trinta alunos em classe? Como fazer com aqueles que não fazem os temas?

Partimos então para as entrevistas com as professoras de todo o currículo

mais a direção e supervisão. A receptividade foi impressionantes Assim que as
fitas forem transcritas, apresentaremos as entrevista que farão parte deste diário

de pesquisa. O período da entrevistas foi 03/08 a 06/08 (p.03-05).

4' Encontro 20/07

Começamos então mostrando-lhes novamente as testagens refeitas e o

quanto as crianças já cresceram do início do semestre para cá. Colocamos
alguma questões do tipo: O que é mais importante nestas construções? O que

seria fundamental compreendermos? Todas ficam paradas por alguns segundos,

mas logo uma manifesta-se. "Dons, o que significa tudo isso afinal? As crianças

precisam de algumas coisas básicas. Como trabalhar com as construções

individuais no grupos"

Digam-nos o que acharam dos textos?l Quais questões apareceram
diante de vocês, enquanto liam? Neste momento, elas retomaram aos textos,

procurando, encontrar neles questões. Percebíamos que as perguntas pulavam

de suas cabeças, mas não sabiam exatamente se deviam fazê-las. Resolvemos
lançar algumas informações. "Uocés sabem qt/e as c/lanças h/pofef/zam a



respeito do que é ler e escrever a partir de suas interações com portadores de
textos" (p.07).

Elas colocaram a importância de poder fazer trabalhos diversificados, ao

mesmo tempo que consideravam difícil o trabalho em grupo. "Trabalhar em

grupo sempre sobrecarrega alguns", uma professora comenta. "Penso que
precisamos rever formas de trabalhar em grupo" (p. 08).

O clima durante o trabalho foi de alegria e descontração, todas

pareciam à vontade perguntando e se colocando diante das discussões. Aliás.

procuramos todo o tempo fazer essa referência, dizendo ao longo da conversa:

Gurías estamos aqui para descobrirmos juntas quais os melhores caminhos para

trilharmos. De que maneira vamos re-construir nossa prática? Onde precisamos
mexer? Precisamos mexer'? Como fazer'?(p. 08)

5' Encontro l0/08

Nossa conversa sobre o texto iniciou-se a partir da questão dos níveis do

erro apontados por MACEDO (1994) em seu texto. Explicamos cada momento,

dando exemplos. O lo nível ocorre quando a criança não se conflitua, isto é.
podemos verificar claramente no caso das crianças não conservadoras. Com

massinha de modelar demonstramos a prova da salsicha que é transformada em

bola e depois dividida em pedacinhos, mas a criança, mesmo sabendo que não

foi acrescida mais massa à quantidade anterior, por causa da percepção,

acredita que houve aumento da quantidade (volume). O mesmo acontece,

quando fazemos uma fileira com seis fichas e colocamos as fichas afastadas.

mais uma vez a criança é guiada pela percepção e se mantém impassível na sua

resposta. Já no 2' nível, a criança. ao ser colocada em confronto com a sua

hipótese, entra em conflito (contradição) e pode modificar sua resposta neste
momento. Quando fazemos a correspondência. termo a termo, geralmente nesta

fase, a criança refaz a sua resposta, demonstrando um avanço em relação ao

nível 1. Com relação ao 3 ' nível, há uma antecipação da resposta por parte da

criança, mesmo antes do experimentador fazer a correspondência termo a termo



ou unir os pedaços da massa que foram separados depois que fizemos da
salsicha uma bola.

Foi possível percebermos que trabalhar com o erro como parte da
construção de conhecimento é uma tarefa difícil, pois a escola ainda está
preocupada com o produto (resultados), mesmo quando busca compreender o
processo. Podemos dizer que, ainda não há uma compreensão do que seja

processo. pois os professores continuam vendo a avaliação somente como um

momento posterior a aprendizagem (ver p.09-1 2).

6' Encontro 19/08

Dirigimos a nossa discussão para a área da matemática, tendo sido

ressaltado pela coordenadora da reunião que necessitamos fazer várias
atividades antes de chegar à técnica operatória e que ela considera

extremamente difícil, para a criança, a representação de quantidades quando

ultrapassa a ordem das dezenas, ou quando é solicitado ao aluno desmembrar a

quantidade em relação ao valor posicional do número. Foi feito um exemplo no

quadro. Escrito o número vinte e seis, se pedirmos ao aluno para representar
essa quantidade, o mesmo irá desenhar vinte e seis bolinhas. Solicitado que o
mesmo pinte a quantidade que representa o primeiro algarismo, este,
provavelmente, pintara duas bolinhas e depois seis.

Entre uma conversa e outra, voltamos ao assunto do encontro anterior, quando

comentámos a importância de não rotular o aluno, tanto no aspecto positivo

quanto no negativo.

Estávamos avaliando e enriquecendo nosso trabalho, com o relato de

experiências das colegas, com o nosso conhecimento teórico e a prática

vivenciada em sala de aula, juntamente com as experiências, conhecimentos e

esclarecimentos sobre o tema que estávamos tratando, pela coordenadora do

projeto. O encontro esclareceu-nos dúvidas, enriqueceu nosso conhecimento

com novas idéias e confirmou que a caminhada que estamos fazendo para



superar as dificuldades de nossos alunos está próxima da considerada ideal
(P. 13- 14) .

7'e 8' Encontros 03/09

Assistimos ao filme CONRAK que aborda a questão do ensino formal e o

cumprimento do currículo escolar, sem levar em conta os conhecimentos prévios
dos alunos, nem mesmo a realidade onde estão inseridos. Discutimos sobre as

idéias do filme, fazendo relações com a realidade da escola (ver comentários nas

p. 15 até16).

OBSERVAÇÃO: Dias: 29/09 Visita à I' série. 30/09 Visita à pré-escola, 05/10
Visita à 2' série, 06/1 0 Visita à 3' série. Nessas datas, foram visitadas as turmas,

para conhecermos as crianças indicadas para diagnóstico de dificuldades de

aprendizagem (ver p.16-22). De 22/10 até14/12 foram feitas as testagens com as

crianças, indicadas pelas professoras, como alunos com dificuldades para
aprender.

2' FASE: "TENTATIVA" DE BUSCAR A TEORIA COMO SUPORTE
PARA DISCUTIR A PRATICA- Ano de 1999.

Elementos norteadores: Redimensionar o projeto a ser implementado

para posterior desenvolvimento do trabalho de pesquisa

lo Encontro 25/03



Reorganização do trabalho na escola a partir da reestruturação do projeto
de pesquisa.

As professoras se organizam para a retomada das atívidades escolares,
redistribuindo as turmasl O grupo é reordenado em função da saída e da entrada

de novas pessoas (orientadora educacional) e a redefinição das funções de cada
uma delas.

Há uma clara expectativa de obtenção de uma resposta sobre o
desempenho das crianças, a partir do diagnóstico feito pela pesquisadora.

São feitas combinações das reuniões pedagógicas e do acompanhamento
das turmas para observação (p.22).

2' encontro 06/04

A orientadora educacional coloca suas preocupações (desconhece a

rotina da escola). quer fazer o possível para minimizar os problemas
encontrados.

Ela demonstra interesse em conhecer o trabalho que vinha sendo

desenvolvido, mas não chega a envolver-sel preocupa-se em revelar suas

dificuldades com a sua inserção na comunidade, por exemplo: a escola não

conta com os pais, as crianças são muito agitadas, falta-lhe tempo, para

acompanhar o trabalho em sala de aula no dia a dia.

Levantamos a questão sobre o que a instituição deseja fazer. trazendo

alguns questionamentos: o que motiva o trabalho na escola? Por que dedicamos

ou não um tempo, para pensar sobre nossa prática? Para que serve um
diagnóstico?

As professoras manifestam sua preocupação com o desempenho das

crianças nas atividades escolares. Elas esperam que as crianças se mantenham

sentadas, atentas, registrando o que é pedido. cumprindo as tarefas.

Há uma nítida preocupação com a efetuação e execução das tarefas
escolares, mas ainda não se evidencia uma preocupação com o como são



realizadas estas tarefas e o quanto são compreendidas. A visão monologizada
da ação fica explicitada através dos não ditos das professoras, isto é, elas
acreditam que se "deram" uma tarefa ela deva ser realizada, mesmo se não for

compreendida. Algumas falas revelam essa visão monologizada da ação
pedagógica (p. 23).

As professoras vêem problemas nas crianças que não respondem as
tarefas exatamente como elas desejam. A falta de compreensão da tarefa
proposta pela professora, por parte das crianças, lhes dá subsídios para que elas

digam que essa ou aquela criança tem dificuldades ou não é capaz. Há uma

busca incessante de receitas, para resolver o que é supostamente um problema

(não dominar a conservação de quantidades, não ler, não escrever, etc).

A sugestão de trabalhos coletivos leva as professoras, a duvidarem da

produção das crianças. Elas acreditam que só o trabalho individual revela a

competência das crianças e seu domínio ou não sobre o conteúdo escolar. Esse

tipo de atividade estimula a cópia e a dependência (opinião das professoras).

Nessa fase, utilizamos o auxílio de textos teóricos sobre os temas em
discussão, para subsidiar as professoras na sua reflexão sobre os assuntos
levantados. Entretanto, observamos uma nítida resistência delas, tanto para

leitura (comentários: "já aprendemos isso na faculdade"), quanto para o
aprofundamento da discussão (comentários: "precisamos de soluções práticas,

de modelos de atividades, receitas que dêem certo).

Observação: Resistência para aprender. Não há disponibilidade para
"novas" aprendizagens. "Já vimos a teoria na faculdades" (p.23-24).

3' encontro 29/04

Os textos sugeridos para leitura não foram lidos (resistência para trabalhar

com os conceitos e discussão, mais uma vez fica evidente que as professoras



consideram que já tiveram isto na formação). Apenas duas professoras fizeram a

leitura dos materiais sugeridos.

Uma delas mostra-se interessada sobre o tema, reproduzindo as
informações contidas no texto, é um discurso polifónico, pois suas palavras
revelam uma retomada das palavras do autor e de outros sujeitos, para
expressar sua compreensão.

Em seguida, a professora dá um exemplo (p. 25) que revela sua posição
sobre a interpretação das crianças acerca dos enunciados propostos por ela

durante as tarefas. Então, apontamos para a importância do comentário da
professora, estabelecendo um gancho entre sua fala e o que acontece em sala

de aula (dá um exemplo, p. 25). Essa atitude revela nosso papel controle durante
a reunião pedagógica, o apoio às idéias da professora autoriza que as Idéias da

mesma sejam aceitas no e pelo grupo, favorecendo que outras também se

manifestem, o que fica evidenciado a seguir, quando a professora da pré-escola

fala. Novamente, nossa voz surge como estímulo auxiliar, levantando questões

sobre o tema em discussão, chamando as demais professoras a se
posicionarem (isto ocorre no final da p. 25).

Logo após, a diretora corta a discussão, dizendo que as preocupações da

professora da 2' série são muito importantes e que isto agora é prioritário, ou

seja, pensar sobre a construção de conhecimento, do envolvimento de

conteúdos da língua (gramática, etc.) não é tão importante, quanto achar um

remédio (solução) para as crianças que não estão acompanhando.

Observamos que toda vez que o grupo progride numa direção (no caso de
voltar-se para suas construções, construção do conhecimento pedagógico) a

diretora retoma a coordenação do trabalho, buscando trazer a atenção das
professoras para as questões práticas (não há uma clara consciência da relação

teoria e prática) Fica-se com a impressão de que os temas tratados não tem

nenhuma relação com os temas a serem explorados (crianças que não

conseguem ler, dificuldade para trabalhar os conteúdos, etc.). Várias são as

questões que surgem ao longo desse momento. (ver p. 26-28).



4o encontro 14/05

Há frequentes tentativas de desarticulação por parte da administração

Faz-se necessário um resgate da proposta de trabalho (pesquisa).

Atuamos como estímulo auxiliar, buscando pontuar aspectos importantes
a serem explorados a partir da realidade. A postura da diretora é de
concordância com nosso discurso da pesquisadora, entretanto, quando
precisamos do seu apoio na prática, muitas vezes, ela modifica a rotina,

rompendo as combinações feitas com o grupo. Essa atitude, de certa maneira,
mina o trabalho.

Temos, nesse momento, o mito de que a antecipação da escolarização é

garantia de sucesso na aprendizagem (início da p. 31).

Há uma clara intenção de aproximar a teoria da prática. A coordenadora, a

orientadora e nós acreditamos que, através da leitura de textos, isso virá a
acontecer.

Observamos uma tentativa de aproximação do discurso cotidiano com

questões teóricas. O que pensam as professoras sobre o trabalhos de grupo? Há
uma clara resistência a esse tipo de trabalho. Podemos ouvir a voz da professora

(P 32)

Questões sobre a disciplina em aula, estabelecimento de rotinas e a
maneira como fazem uma abordagem de produção escrita é explicitado pelas

professoras (p.34).

Nessa fase, a observação do trabalho desenvolvido em sala de aula era
encarado como uma forma de controle, revelando uma certa insegurança por

parte das professoras sobre esse tipo de tarefa

A dispersão do grupo geralmente se manifesta quando se aproxima o
horário de saída.

É, então, feita uma tentativa de trabalhar com questões teóricas, pois nós

a pedido da coordenação, ficamos de levar, no próximo encontro, um texto sobre
como trabalhar com a leitura e a escrita.



$' encontro IQ/06

Que tipo de discurso está acontecendo? (p.40)

A valorização do que tem acontecido em sala de aula autoriza a
professora a avançar e. ao mesmo tempo, serve de alavanca para aprofundar as

discussões nas reuniões pedagógicas. A professora busca explicitar as
dificuldades de mudanças encontradas no dia-a-dia. Seu discurso revela a

dificuldade de se colocar como alguém que precisa constantemente aprender. A
formação básica não é garantia de sucesso nas situações práticas.

As vozes aqui destacadas (final da p. 41) indicam a preocupação da
coordenação em promover um trabalho de construção coletiva.

Há uma constante tentativa da coordenadora e da orientadora de se

colocarem no papel das professoras. Essa descentração surge como uma forma
de apoio e de estabelecimento de confiança entre os membros do grupo. Em

alguns momentos. nossa voz surge como um ponto de referência para a
discussão. Há uma expectativa nesse sentido. (Observação: isso revela uma

forma de monologização discursiva ou pelo menos dá a impressão de que o que

é dito ou as notas de provocação ficam pairando no arl não há uma apropriação
desse discurso, observa-se mais uma reprodução dos ditos e, algumas vezes.

nem issol.

A tarefa principal desse dia é discutir os temas sobre a construção de

conhecimento e qual o significado do termo construtivismo para o currículo

escolar. a partir da leitura prévia de textos relacionados ao tema. Apenas duas
professoras tiveram contato anterior com textos e fizeram a leitura. A discussão é

estabelecida a partir de comentários das professoras que leram o material e as
relações estabelecidas por nós, valendo-nos das situações práticas de sala de
aula observadas. Nossas falas funcionam como estímulo auxiliar, ou seja.

surgem para movimentar as discussões, ficando evidente a intenção de mexer

com as professoras, fazendo com que elas estabeleçam relações entre as

situações práticas e as razões teóricas que podem sustentar aquele tipo de

proposição de trabalho (final das p. 42 e início da p. 43). Sempre que é



necessário fazer alguma leitura como subsídio da discussão, o trabalho não
avança.

Nosso movimento constante e atento revela a intenção de aproximar

teoria e prática. A construção do conhecimento pedagógico vai sendo ampliada,

à medida em que conseguimos perceber a tênue separação entre o fazer, o
saber-fazer e o saber-saber (p. 43). No final da p. 43, a atitude da professora

revela, em certa medida, a necessidade de apoio para a realização de atividades

que saiam da rotina. Isso se repete com mais de uma professora, o que
consideramos um avanço (início da p. 44).

Há uma nítida preocupação com nosso papel (seria ela uma controladora

do que acontece na sala de aula, comenta a professora que tem crianças com

dificuldades de leitura e de escrita na sua turma).

A orientadora e a coordenadora pedagógica demonstram sua
preocupação com a construção de um caminho para a qualificação da prática.

3' Fase: "Abandono" da teoria: um mergulho na prática

Elementos norteadores: Busca de soluções para os problemas

pedagógicos, a partir do exame das experiências práticas.

6' Encontro 22/06

Esta é primeira reunião em que utilizamos um roteiro de perguntas para
discutir coletivamente temas que foram tratados nas entrevistas individuais com

as professoras das séries iniciais.

É a mais longa reunião que tivemos até o momento.

As vozes (falas) das professoras revelam um claro avanço nas

discussões, mas ainda aparecem como discursos não apropriados. Fica a



impressão de que há a utilização de outras vozes para representar a vozl essa

pluralidade de vozes revela a não apropriação pessoal/individual do discurso
apresentado. Quando alguém fala (professoras) o faz através do discurso

existente, utilizado no meio escolar, valendo-se de jargões pedagógicos (pág. 52,
54 e 56).

Nessa fase, já não há grande preocupação, por parte das professoras, de

julgamento ou controle, quando solicitadas a apresentarem algumas

experiências práticas (p. 50,51). Nossa voz da pesquisadora surge como

elemento de explicitação de outras vozes (p. 53).

Durante a discussão, surgem idéias sobre conhecimentos prévios na p. 55

e de troca na construção do conhecimento pedagógico na p. 63-66.

7o Encontro 06/07

A professora apresenta o tipo de proposta de trabalho que está sendo
feito e nós vamos questionando como o grupo foi respondendo à proposição. Ao

retomarmos a discussão sobre uma situação prática, notamos outra vez a

preocupação com as atividades de efetuação, mais uma vez, o comportamento

surge como um determinante do sucesso ou do fracasso das atlvidadesl a
professora acredita que o seu jeito de propor o trabalho não interfere na

produção dos alunos, mas a receptividade e o interesse por parte deles, sim, são
determinantes. A forma de propor a atividade é inquestionável. Poderíamos dizer

que o movimento contraditório surgido aí não é conscientes na reunião anterior
falávamos que o desejo de aprender é importante, mas a tarefa também tem que

ser bem planejada. Agora, mesmo a professora verificando o fracasso da
atividade, a responsabilidade por tal situação é do aluno, ela fez o que pôde para

que avançassem ( p. 76 e 77). Não há consciência por parte da professora sobre

o que define o sucesso ou não de uma tarefa; há um conjunto de fatores (tipo de

trabalho. a forma de proposição da tarefa, o interesse dos alunos, a motivação

para o trabalho, a aceitação por parte do professor, os limites das tarefas, etc. (p.

78) que podem interferir, mas não são considerados nessa análise. Ainda se



mantém a visão contraditória inicial, a professora acredita que o comportamento

agitado é que impede um bom resultados ela retoma essa idéia na p. 84.

A exigência, além das possibilidades dos alunos em termos de produção

escrita, é nítida e a justificativa para o insucesso é mais uma vez contraditória,

''nós abordamos determinados temas mais como experiência sem pensarmos
em cobrar" ( p. 78,79 em final da 80).

As formas de intervenção, utilizadas pelas professoras. nem sempre são

discutidas profundamente. Algumas vezes, observamos um discurso superficial,

apenas de descrição de fatos, não evocando qualquer preocupação de análise.

Na página 82. os comentários relativos às intervenções dos pais nas
ativídades escolares são freqüentes.

A coordenadora busca justificar o trabalho da professora, dizendo que

''quase tem certeza da sua competência"

Observamos que isso não é discutido por ninguém no grupos nenhuma

professora mostra-se incomodada com a colocação da coordenadora

pedagógica, tanto que voltamos a discutir a produção textual. Já, nessa situação,

a professora retomou o tipo de tarefa proposta, sugerindo alterações (ver início

da p.83). A partir desse momento, abre-se a discussão, para pensarmos em

alternativas, porém, a discussão sobre novas formas de abordagem parte da

pesquisadora e da orientadora educacional que faz breves comentários (p. 83).

Na página 85, surgem alguns elementos sobre a formação profissional de

professores e estabelece-se uma comparação entre a formação desses futuros
profissionais e a formação dos alunos (a necessidade de "dar" conteúdos).

Nesse sentido, evidenciamos sempre uma argumentação mais extensa por parte

da pesquisadora. Voltamos a estabelecer um paralelo entre o desempenho
acadêmico de futuros professoras e o sentido das discussões que surgem

durante a formação, como as situações de ensino que vão encontrar no dia-a-dia
da escola. O tipo de tarefa que vamos propor para a criança tem que ter sentido

também para nós.

No transcorrer dessa discussão observamos que o tema em pauta não
tinha sido tratado pela professora da turma (p.85). A coordenadora tenta



imediatamente solucionar a questão, sugerindo a produção de materiais

didáticos pedagógicos. Nesse momento, outras professoras se manifestam,

posicionando-se sobre o tipo de traçado utilizado para escrever (p.85,86 e87)

Essas discussões se prolongam por mais tempo, desviando-se da questão inicial

(produção textual e o uso do termo gramaticais), aparecendo posições da
coordenadora pedagógica, da professora da segunda série, da professora da
pré-escola e a nossa. Ficamos até o final do encontro falando sobre este tema.

8' Encontro 13/07

Foi dada continuidade à apresentação das atividades desenvolvidas pelas
professoras nas séries, para posterior discussão sobre as formas de intervenção

relativas ao tema, além do levantamento sobre as formas de atuação das
crianças e como elas respondiam a tarefa.

Na pré-escola, a professora propõe uma atividade de produção textual a

partir da confecção de uma merenda coletival a construção coletiva do texto leva

as crianças a realizarem um conjunto de atividades daí decorrentes. O interesse

e o empenho dos alunos, durante as atividades, e a motivação da professora

foram significativos. Podemos evidenciar tais aspectos, ao ouvirmos o relato da

professora nas páginas 93 e 94.

Discutimos a proposição feita pela professora a partir do roteiro utilizado

nas reunião anterior. Nessa fase do diálogo, não há nenhuma movimentação ou

participação das demais professorasl a pesquisadora faz as perguntas e a
professora responsável pela atividade vai se colocandol Uma ou duas vezes a

coordenadora pedagógica interfere, fazendo breves comentários (p. 91). Ao final

do questionário. ou seja, das colocações feitas a partir do roteiro, as colegas se

manifestaram a respeito do trabalho (p.95 até 100).

Logo em seguida, a professora da primeira série inicia seu relato. Agora

todas estão atentas e se envolvem na atividade, fazendo perguntas ou,

simplesmente, colocando suas idéias. Durante este momento, percebe-se uma
certa tensão nas falas. Todas se dirigem à professora, fazendo alguma pergunta



ou ponderação. Pode se perceber um certo desconforto em seu relato ( p.98 até

1 16). Há cobranças acerca da atividade. Surgem perguntas do tipo: qual era o
teu objetivo quando propusestes esta tarefa'2 Como as crianças reagiram?

Algumas colegas fazem comentários acerca da atividade em andamento (p. 100
até 1 18).

A professora procura justificar várias de suas atitudes. dizendo que

precisava desenvolver o conteúdo. Em seguida, explica que as atividades foram
surgindo de forma diferente do ano anterior e que ela estava gostando dos

resultados. A professora seguinte apresenta o desenvolvimento da atividade na

turma de segunda série. Esta turma tinha doze crianças que não liam no início
do período letivo e a professora relata o progresso das crianças a partir das

atividades de produção textual. Durante o relato, a professora coloca a
dificuldade inicial, bem como sua descrença no progresso das crianças que não
liaml depois mostra as transformações que foram ocorrendo. Durante sua fala,

as colegas, a orientadora educacional e a coordenadora fazem perguntas ou
comentários sobre o que foi descrito por ela.

Observamos os movimentos oscilatórios de apropriação dos discursos

durante a fala da professora, ela critica algumas atitudes das crianças, mas, ao

mesmo tempo, reconhece os avanços obtidos durante o trabalho. Isso fica

evidenciado nas páginas 120, 121 até 127

A partir daí, a discussão se desdobra e as professoras da coordenação.

da orientação e da direção tecem seus comentários acerca das análises feitas
sobre as atividades de escritas pelas professoras das primeiras séries. Fica
evidente o empenho desses profissionais, para compreender o cotidiano

pedagógico (p. 126 até 135). Observamos ainda que essa experiência vivida

pela coordenadora, orientadora e diretora é rica. Suas vozes explicitam a

Importância deste momento, de repensarem em conjunto as ações pedagógicas
ocorridas na escola. Esse é um momento de construção coletiva e de
apropriação das situações ocorridas no cotidiano. Muitas vezes, o envolvimento

com as questões técnico-administrativas impedem que esse acompanhamento

sistemático ocorra de fato. Essa é uma queixa presente que vai se diluindo, à

medida em que elas passam a se preocupar em conhecer o que está



acontecendo na prática, no dia-a-dia das turmas, também sentindo-se parte
importante neste contexto (ver p. 128 até 142).

9' Encontro l0/08

Esse encontro se caracteriza por um significativo avanço nas discussões

sobre a prática cotidiana. Observamos um progresso nas falas das professoras e

da coordenadora. Elas abandonam a idéia de análise de ações individuais e
passam a discutir aspectos genéricos da prática pedagógica e do currículo

escolar, estabelecendo relações com situações de sala de aula até então
relatadas.

Na primeira parte das discussões, ficam evidentes as relações

estabelecidas entre as idéias trazidas no texto e os fatos (situações didáticas)
ocorridos na sala de aula. Observa-se também o empenho para formular uma

''versão teorizada" da prática. As vozes indicam a busca incessante de uma

maior relação entre a teoria e a prática. Alguns trechos das falas apontam para

uma tomada de consciência por parte das pessoas que atuam em funções
técnico-administrativas (p. 1 56/1 57). As vozes das professoras que, timidamente.

vão evocando suas lembranças práticas, como forma de demonstrar sua
apropriação teórica (p. 158 em diante), ficam mais diluídas. A partir da página
160, as vozes das professoras crescem e é na tessitura do discurso que elas se

entrelaçam, ficando evidentes o encontro, o compartilhar, a troca, o desconstruir
e reconstruir de suas vidas como professoras. A partir da página 162 (final),

começa a reaparecer uma tentativa de justificar o fracasso de algumas crianças
(especificamente da 2' séries) através do relato de situações familiares. Em

seguida, retomamos a discussão, voltando ao texto, ampliando e aprofundando a

análise sobre o que estamos fazendo na prática (p. 165 até 172). As duas

últimas páginas relatam uma discussão sobre o vestibular, mostrando como

algumas professoras pensam esta realidade na escola.

10' Encontro 31/08



Esta reunião é bastante breve, pois a diretora propõe a atividade

administrativa que exige a interrupção dos trabalhos. A discussão gira em torno

de uma atividade extra-classe na qual toda escola está envolvida. As professoras

manifestam sua preocupação com o aproveitamento da atividade sem tornarem

seus desdobramentos um castigo. As falas das professoras revelam essa
preocupação (p. 181/182).

E preciso também registrar que essa reunião foi interrompida sem aviso

prévio, o que causou um certo constrangimento de nossa parte, para insistir na
continuidade do trabalho. Assim, o que foi planejado não foi desenvolvido e nem
concluído .

l lo Encontro 05/10

Nessa reunião temos problemas de registro, o gravador quebrou e

fazemos as anotações dos principais fatos e da fala das professoras durante seu
desenvolvimento. Assim, nossos registros mostram-se pouco detalhados,

apresentando apenas as falas principais que conseguimos registrar.

A reunião se inicia com a recolocação dos objetivos do trabalho. A

filmagem sobre a atividade da I' série é apresentada. Nesta filmagem, as

crianças realizam uma atividade de escrita em grupo. Observamos uma dupla de

crianças que interage durante a tarefa, fazendo algumas ponderações sobre que

estão produzindo. Um dos elementos da dupla é um leitor que tenta colaborar na

realização da tarefa do colega que, por sua vez, não compreende

completamente o que está acontecendo.

Assim, solicitamos às professoras que se posicionem acerca da interação.
manifestando-se no sentido de pensar porque esse tipo de trabalho não ocorre

diariamente, além de, solicitarmos que façam a análise do que aconteceu

durante a realização da tarefa pelos demais alunos que estavam dispostos em

grupos, mas atuaram individualmente.



A manifestação inicial da professora revela idéias já referidas em outros
momentos por outras colegas '' a criança não aprende, porque a família não

ajuda", "a criança não corresponde às exigências, porque não se interessa e tem
preguiça (p.188/189).

"0 compromisso da escola é informar e formar, a "educação" deve ser
responsabilidade da família" (p. 189). Falas das professoras e coordenadora

revelam essas idéias.

No final da p.182, começam aparecer algumas reflexões sobre quem
ensina e quem aprende e como isso pode se efetivar na prática.

Há expectativas de que alguém diga a verdade, nossa autoridade de
pesquisadora é aceita como possível, uma vez que ela surge como um elemento

que desestabiliza e questiona as ações das professoras durante as discussões.

O seu papel de estímulo auxiliar também se revela nessa situação (ver p. 190)

observamos isso por parte das pessoas que atuam em funções técnico-

administrativas (p. 153/154)

A tomada de consciência sobre o aprender é revelada pelas professoras e

vice-diretora que se colocam durante a discussão, explicitando suas idéias (p.

Através das respostas ao roteiro de discussão, nas páginas 190/1 91, fica

evidente o não planejamento objetivo do trabalho da professora, além da não

consciência da importância da discussão sobre o tema (atividade conjunta em

sala de aula). A professora tenta se justificar e, à medida que o faz, complica

mais sua posição, o que é, evidentemente, inconsistente. Ela realiza as tarefas

para efetuação, não há consciência dos motivos que a levaram a propor tal
trabalho (ver página 191)

4' FASE: CONSTRUINDO PERSPECTIVAS TEORICAS A PARTIR DA
PRATICA: o conhecimento pedagógico compartilhado



Elementos norteadores: Exame do conhecimento pedagógico circulante

com vistas à reconstrução.

12' Encontro 26/10

Está foi uma longa reunião, em que ficam revelados vários momentos do

grupo. Inicialmente, observa-se o empenho da professora para realizar uma

tarefa adequada às necessidades de seu grupo. Exploramos a apresentação da

professora através do roteiro de questões que foram sendo respondidas com
tranquilidade. A fala da professora revela seu " novo'' olhar sobre o grupo, bem

como sua maneira de organizar as atividades no dia-a-dia (p.192)l as demais
professoras também se colocaram, corroborando com as idéias da professora da

turma (p. 1 93)l a coordenadora participa intensamente das discussões, fazendo

perguntas a cada colocação da professora ( p.190/195)l a diretora e a vice-
diretora também participam da conversa, pois comentam sobre a turma de 3'

série que fol atendida por elas por ocasião da licença da professora titular. Todas

falam da importância dessa experiência em suas vidas, além dos comentários

sobre as perspectivas de mudanças em suas experiências docentes, em função
desse trabalho com a turma de 3a série.

A manifestação é intensa e todas falam do significado de sua atuação

nesse grupo (p.194 até 197).

A vice-diretora relata que seu trabalho foi significativo e a ajudou a ampliar

sua visão de séries iniciais, mexendo também com sua atuação em outros níveis

de ensino, onde dá aulas de matemática (p. 1 96/1 97).

A professora da 2' série faz algumas colocações sobre sua maneira de
ver seus alunos trabalharem, justificando sua mudança na organização da rotina

em sala de aula, mostrando que os problemas encontrados pelos colegas não

são diferentes dos seus, dizendo porém que, hoje. ela já não sofre tanto com

isso (P. 198).



Quando ela coloca sua posição a respeito do trabalho em grupo as
demais professoras se posicionam, falando de suas experiências sobre o mesmo

tema (p. 198/199).

Nessa ocasião. a coordenadora aponta para as modificações observadas

por ela no grupo e o seu entendimento sobre como isto aconteceu (p. 200); as

demais professoras vão falando, dizendo como se sentem a partir da percepção
da coordenadoras suas falas revelam a confiança e a parceria estabelecidas

durante o trabalho conjunto, a construção compartilhada é real, segundo suas

idéias (p. 201). A voz da coordenadora revela que a atuação dos professores

surge como marco de referência para a transformação da prática pedagógica (p.
201 ). A vice diretora também concorda com esta idéia.

Nas duas últimas etapas da reunião, as professoras se centram nas

atividades que ocorreram na turma de 3' série que está com substituição,

surgindo novamente a idéia de que a falta de êxito no trabalho pode ser
decorrente da não orientação familiar (p. 203). Em seguida, ressurge a idéia de

crescimento das professoras e do fato de que, se os alunos crescem, os
professores também. As professoras enfatizam a importância da troca entre elas,

da solidariedade, do coleguismo e da parceria decorrentes desse trabalho (p.
208/210) .

Passamos a discutir sobre a produção textual, interpretação de histórias
matemáticas, solução de desafios matemáticos. Surge uma discussão que se

prolonga por algum tempo, interrompendo-se a discussão anterior. Levantam-se

questões:

ler e interpretar é o mesmo que compreender o sistema decimal e/ou o

valor posicional de um número?

quais as relações existentes entre a compreensão do sistema

numérico e a interpretação de um problema matemático ou operação?

- há ou não há relação entre sistema numérico e o sistema de escrita?

As professoras terminam a reunião, discutindo a importância da
confecção de materiais didático-pedagógicos, além da necessidade de conhecer



estratégias de trabalho, para explorar mais e melhor a construção do sistema
decimal (p.218).

A observação final diz respeito ao avanço nas discussões sobre a
construção do conhecimento pedagógico compartilhado (final das p. 214/226).

13' Encontro 09/1 1

Esta é uma reunião bastante longa, com relatos de atividades na 2' e 3'

séries, quando várias colocações das demais professoras aparecem.

Tratamos, inicialmente, de olhar a filmagem da 3' série e discutimos o tipo

de proposta da professoras a aceitação do trabalho em grupo por parte dos

alunos é a tónica da discussão, uma vez que essa modalidade ainda não foi
incorporada à rotina da escola. Há uma grande preocupação com o resultado

dessa modalidade de trabalho (ver p. 214)l também discute-se. nesse momento,

a leitura oral feita pelas criançasl a dificuldade em ter uma certa velocidade e

agilidade na leitura é trazida pela professora como um problema. a mesma
revela o tipo de estratégia que utiliza para que, esses três ou quatro que não
dominam bem a leitura, a exercitem (p. 229).

Outro aspecto se revela durante a conversa a respeito da falta de
autonomia de uma criança, sua dificuldade de produção sem o auxílio

sistemático. Em seguida, a coordenadora menciona o projeto criado pela

direção, para envolver as mães nas atividades escolares, falando da experiência

na 3'série (p.230).

Após essas colocações, a coordenadora fala da importância do trabalho

conjunto, relatando uma passagem ocorrida na I' séries novamente, a
professora retoma a questão do trabalho em grupo e as demais professoras das

séries e a coordenadora colocam algumas posições. Na continuidade da
discussão, as demais professoras se manifestam acerca do trabalho contínuo
que precisa ser desenvolvido de série para série (p. 230) e a coordenadora se

manifesta, falando do progresso observado por ela, com relação ao envolvimento

da professora nessa perspectiva de mudança, a partir da tomada de consciência



sobre atlvidade pedagógica. As vozes (falas) revelam que, mesmo a mais

simples mudança, por parte das professoras durante as atividades de sala de

aula fica evidente, pois a atitude das crianças frente a essa ''mudança" é a prova

da importância disso(p.230/231/232).

Ainda se mantém a discussão em torno da produção de texto, só que

agora há uma clara necessidade de pensar sobre as formas de intervençãol

nesse momento, fica evidente que a correção, após um período decorrido de três

semanas não ajuda as crianças a reelaborarem suas produções, observa-se que
as crianças não se interessam por retomar um texto feito há tanto tempo.

Entretanto, a professora faz questão de corrigi-los, as crianças verbalizam que

se soubessem antecipadamente disso não teriam escrito tanta (p. 235).

Nesse mesmo momento, a orientadora educacional relata sua dificuldade

em fazer com que as crianças produzissem um desenho a partir do texto

construído, mencionando inclusive que elas não quiseram terminar o desenho

em outro dia. Isso revela que as crianças têm interesse imediato o que corrobora

na idéía inicial sobre a produção textual ser acompanhado durante sua

confecção (p. 236/237/238).

Segue a discussão agora, incluindo a professora da pré-escola e da I'
série que falam de suas atividades sobre produção de texto. A coordenadora
está muito atenta e envolvida na discussão desde seu início, buscando todo

tempo estabelecer relações entre as tarefas e atividades dos envolvidos em

diferentes turmas (p. 238/239). Observamos o envolvimento e participação ativos

da coordenadora pedagógica que busca apropriar-se do que está acontecendo
em cada sala, atuando também como estímulo auxiliar.

A professora da pré-escola relata uma atividade de escrita desenvolvida

na sua turma. a partir de uma conversa travada em outra reunião. Observa-se o

sucesso no desempenho das crianças pequenas que conseguem produzir por

escrito as atividades que antes eram desenvolvidas apenas oralmente.

Em seguida. a coordenadora faz uma referência sobre o tipo de trabalho

desenvolvido no pré, reproduzindo o discurso utilizado pela pesquisadora,

quando esta analisa as atividades desenvolvidas em alguma das séries (p. 244).
Após, ela comenta sobre sua atuação nas salas de aula, dizendo que percebeu,



inicialmente, uma certa resistência, por parte das crianças para aceita-la e que
depois, essa relação foi se modificando. Segundo seu pensamento essa atitude

das crianças não teve relação com o fato dela exercer noutros momentos o papel

de autoridade que representa como coordenadora (atendendo as crianças na

sua sala quando há problemas de comportamento).

Na continuidade da discussão, a orientadora pedagógica fala sobre o

conhecimento pedagógico, mostrando sua preocupação com o que

supostamente tem sido encarado pela escola como dificuldade de aprendizagem

(p. 247). Ela fala da diferença de ritmos para aprender e dos vários estilos
cognitivos. A partir daí surge a discussão sobre o trabalho de seriação e a
possibilidade de pensar sobre a implantação de ciclos na Escola. Esse tema

surge em função da proposta de mudança trazida pela SMED. Quando o assunto

entra em pauta, as professoras trazem exemplos de crianças que têm

dificuldades e produzem aquém do esperado para a série. Fizemos algumas

ponderações sobre o tema, mas não concluímos nada a respeito.

Durante toda a discussão sobre os ciclos, tentamos retornar a discussão

inicial sobre o conhecimento pedagógico, inclusive, buscando mostrar que as
transformações, advindas desta proposta, implicam no que acreditamos que seja

o conhecimento pedagógico (p. 258). As discussões não avançam e passamos a

combinar a penúltima reunião do semestre.

14o Encontro 16/1 1

Habitualmente, começamos nosso trabalho com algumas colocações da

coordenadora sobre questões administrativas. Em seguida, a pesquisadora inicia
a reunião, propondo que a discussão se desenvolva a partir do roteiro trazido. A

reunião foi dividida em três momentos. Primeiro, a professora do pré fala da sua

experiência, mostrando como transcorreu a atividade que desenvolveu e como

as crianças responderam. O discurso da professora revela seu empenho em

refletir sobre o tipo de trabalho que as demais séries estão desenvolvendo e

sobre como ela poderia contribuir para este trabalho (p. 264). A partir das
colocações da professora, as demais colegas vão se posicionando,



estabelecendo relações entre a experiência desenvolvida e o trabalho feito com

sua turma. Também observamos que a coordenadora e a diretora estão atentas

às posições sugeridas e fazem sua análise (p. 266/267). Nestas mesmas

páginas, fazemos inúmeras perguntas para as professoras que vão falando, pois

nosso objetivo é ter resposta aos questionamentos do roteiro. Instala-se então,

uma discussão sobre a importância do processo de escolarização, a partir da

pré-escola, além da importância que Ihe é devidas finalmente, surge essa idéia
também no plano familiarl durante esta discussão observa-se dificuldade real da

escola. para lidar com crianças portadoras de necessidades educativas especiais
(o caso de um aluno cego, p. 272/273 ). Em seguida, surge a questão das
crianças que não estão aptas, para ingressar na escola formal, apresentando

dificuldades de atenção e concentração, já na pré-escola. Segundo as
professoras, possivelmente, essas crianças terão dificuldades de avançar e
acompanhar uma I' série (p. 276/277).

Então, as professoras da I' e 2' séries fazem uma comparação entre

esse tipo de criança e as crianças que estão apresentando dificuldades na suas
turmas (p. 278/279).

Nessa ocasião, a reunião é interrompida, pois é hora de pegar o õnibusl

fica para o próximo encontro o fechamento das discussões em torno do que as
professoras esperam para o próximo ano, como elas acreditam que as crianças

precisam sair da sua série e como devem ser trabalhadas as séries seguintes.

15o Encontro 30/1 1

Na primeira etapa da reunião, trabalhamos com a idéia de conhecimento

pedagógico. As professoras apresentam suas expectativas sobre o que esperam

como comportamento de saída para as crianças de suas turmas. Nosso discurso

surge com o intuito de motivar as professoras a se manifestarem (p.289).

A fala a professora da 3' série revela uma certa tomada de consciência do

processo de escolarização de seus alunos, talvez ela ainda não tenha se

apropriado de tudo que foi discutido, mas seu discurso evidencia os primeiros

passos (p. 283/284). A professora ainda não sabe com certeza que coisas



contribuíram para que as crianças avançassem. O compartilhar fica evidente
nessa fala, ao mesmo tempo que fica evidente a importância do outro nessa
troca (p. 285).

Os discursos vão aparecendo como um reflexo dessa apropriação, ainda
muito tímida, dos novos modos de pensar a prática. Essa tomada de consciência

se deu coletivamente. em reuniões pedagógicas, a partir da experiência de

outros, sendo possível repensar a prática (p.286). Conhecer mais sobre a

realidade abriu espaço para que cada professora pudesse olhar para o seu
próprio fazer pedagógico. O progresso da escola fica evidenciado nas falas das

professoras, a tomada de consciência sobre as mudanças vai sendo manifestada

durante a conversa. Observamos que nada acontece sem um tempo para
apropriação e internalização das "novas formas de trabalho" (p.287)l os diálogos

revelam a importância de trocar com os pares, conhecer o outro e compreender

o trabalho desenvolvido em cada sala de aula (p. 288). As discussões indicam as

percepções iniciais das professoras sobre os próprios trabalhos que
desenvolveram e como esse trabalho que foi repercutindo no desempenho de

seus alunos (p.289/280). A expectativa modificada pelo conhecimento da

realidade é evidente (p.280), a idéia de grupo, nossa integração no trabalho da

escola aparecem claramente nos diálogos travados. Em alguns momentos

dessas falas, surgem discursos que buscam resgatar a importância da família no

processo de escolarização (p.291). A discussão sobre o processo avaliativo

como elemento essencial, para pensar a prática pedagógica, também é tocada.

Aparece a noção de conhecimento pedagógico de maneira muito incipiente, mas

a professora da 3' série faz uma listagem do que é necessário para que os
alunos avancem para a série seguinte, portanto, mesmo que de forma muito
sutil, ela está falando de conhecimento pedagógico (p.292).

A questão do empenho e do envolvimento durante as atividades ressurge

durante a conversa, ficando evidente nas falas das professoras (p.292 até 297).

A disputa pelo reconhecimento do bom trabalho continua aparecendo durante

estes diálogos. Ao mesmo tempo, observa-se o reconhecimento e a confiança no

trabalho feito pelas professoras por parte da coordenadora (p.297).

Em seguida, a professora da segunda série, fala sobre o comportamento

de saída esperado para sua turma (p.298 até 300).



No segundo momento da reunião, as professoras discutem o que é o

conhecimento pedagógico, a partir de suas perspectivas. As definições por elas

trazidas revelam o quanto avançaram na sua apropriação conceptual sobre o
tema (p. 300/ 301).

Há também uma pergunta, por parte de uma das professoras. sobre o que
é o conhecimento pedagógicos a partir das colocações feitas por colegas, outra
professora traz a sua definição (p.302)l na continuidade da discussão a

professora vai completando esta definição, trazendo suas idéias (p.303),
fazemos uma longa intervenção sobre o assunto, numa tentativa de sistematizar

as idéias trazidas pelas demais professoras (p.304/305), há uma longa

colocação por parte da coordenadora sobre como cada um pode compreender e

compartilhar o conhecimento pedagógico (p. 306) e. em seguida, se restabelece

a discussão. As professoras colocam suas idéias acerca de suas expectativas

sobre como as crianças precisam se desempenhar ao final de cada série (p. 307

até 309). No terceiro momento, a discussão final diz respeito a avaliação sobre a

proposta de pesquisa desenvolvida na escolar as colocações feitas indicam a

importância do trabalho conjunto, a aceitação da intervenção do outro aparece

como um aspecto positivo, há uma tomada de consciência sobre a relação entre

teoria e prática (p.310). A apropriação e a internalização do trabalho exigiu

empenho, envolvimento e dedicação de todos os professores. Observamos que
há uma idéia de que o trabalho conjunto é essencial (p.310) além da observação

de que, à medida que o grupo cresce junto. vai se apropriando de um "novo jeito
de trabalhar'' (p.310). As colocações apontam para a importância de acreditar

que não há respostas prontas, mas temos muitas perguntas para responder
(p.314). Quando falamos somos vistas como alguém que representa autoridade
(final da p.314). As professoras manifestam a sua baixa auto-estima que fica

revelada nas falas de algumas delas e da coordenadora pedagógica. A

coordenadora diz o quanto acredita no trabalho das professoras/colegas, dando

apoio a todas elas. Observamos que o mito da autoridade acadêmica se mantém
do início ao fim. Os últimos comentários se referem a nossa atuação junto às

crianças e a importância do trabalho desenvolvido na escola (p.314 até 324).



OBSERVAÇÃO: No início do período letivo de 2000, fizemos

acompanhamento e assessoramento à coordenação pedagógica que pretendia

manter algum tipo de vínculo institucional com a Universidade. uma vez que

tinha interesse em desenvolver um trabalho de formação em serviço via proletos.
Atendemos à coordenação ao longo do primeiro semestre, quinzenalmente.






