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RESUMO

O cerne desta investigacdo diz respeito @ construgdo do conhecimento
pedagégico compartilhado através de narrativas de professoras. Assim, é
fundamental compreender o papel do professor, seus pensamentos e decisoes,
suas teorias e suas crencas, buscando identificar estes processos. Desse modo,
nos propusemos fazer um estudo sociocultural, considerando que uma
abordagem dessa natureza implica a compreensdo do processo de
transformagdo no qual os participantes da investigagao estdo envolvidos,

levando em conta suas idiossincrasias e diferencas.

O foco & compreender como se constitui a rede de interagbes e de mediacbes
na elaboragdo do conhecimento  pedagdgico compartilhado  de
ensinantes/aprendentes, a partir da andlise das narrativas/atividade discursiva
das professoras e pesquisadora durante as reunides pedagdgicas. 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 analise centrada
nos processos de construgéo coletiva, envolvendo o conjunto das entrevistas e
reunides pedagogicas realizadas. Os processos ocorridos em sala de aula foram
discutidos, permitindo sua leitura a partir dos significados das atividades dos
individuos, revelando a subjetividade/objetividade das relagdes sociais, tendo
sua énfase na singularidade dos fatos. A pesquisa implementada iniciou-se com

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

responsabilidades e agdes durante a investigagédo, possibilitando que todas

compartilhassem idéias e pontos de vista.

Achados da pesquisa evidenciaram que: &) O processo de apropriacdo do
conhecimento pedagdgico foi sendo constituido na tessitura da rede de
interacdes, a partir de narrativas das professoras envolvidas nessa construcao

compartilhada; b) a relagdo assimetrica entre as professoras e a pesquisadora




representa uma relagéo formativa e colaboradora, na qual as participantes,
mesmo partindo de diferentes pontos de vista, estabelecem, durante as
discussdes, posi¢des intersubjetivas num contexto de negociagéo que tende a
co-construcdo de "novos" sentidos e significados para as situagbes de ensino; c)
a construcdo de conhecimento pedagdgico compartilhado, através da atividade
criadora, consiste na produgdo da novidade e ocorre a partir do processo de
interacdo social; d) a linguagem torna possivel organizar, interpretar e explicitar
simbolicamente experiéncias, de maneira que significados e sentidos sejam
construidos e reconstruidos, a partir de um dialogo interativo, ao mesmo tempo
que a reflexdo sobre idéias, opinides, contradigdes e conflitos produz um "novo"
conhecimento pedagégico; e) uma dupla transformag&o no cotidiano escolar
ocorre, quando o0s sujeitos/professoras manifestam mudangas na sua
compreensao e potencial de agéo, colocando em usO 0S recursos construidos
colaborativamente, transformando o saber em dizer e quando s&o capazes de
modificar a situagdo, na qual utilizaram estes novos recursos, ou seja,

transformar o dizer em saber-fazer - realizagdo da préxis.

Logo, quando a escola se torna, realmente, uma comunidade de

questionamento, ela permite que seus participantes sintam-se reconhecidos e

encorajados, n&o apenas a se apropriarem de suas conquistas, mas a
transforma-las no presente e projeta-las para o futuro, assegurando a relevancia

de seus papéis e fungdes, para enfrentar as novas demandas pedagogicas.




ABSTRACT

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

identify 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 investigation lies 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 justified 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 held. 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




relation, although the participants have different points of views, 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; ¢)The pedagogical knowledge construction shared, through
the created activity, consists of producing the news and it occurs from the social
interaction; d) The language makes it possible to organize, interpret, and explicit
symbolical experience, so that meanings and senses are constituted and
reconstituted from an interative dialog, the reflection on ideas, opinions,
contradictions and conflicts produce a “new” pedagogical knowledge as well; 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 able to modify a situation, in which these new resourses were
used, that means, transforming the speaking in knowledge of how to do it - praxis

realization.

Moreover, when the school really becomes a community of questioning, it allows
its participants to feel valued and encouraged to get their achievements and
change them, into the present and project them into the future, assuring the
relevance of their roles and functions in order to face new pedagogical demands.




RESUMEN

El cerne de esta investigacion se refiere a la construcciéon del conocimiento
pedagogico compartido a través de narrativas de profesoras. Asi, es fundamental
comprender el papel del profesor, sus pensamientos y decisiones, sus teorias y
sus creencias, buscando identificar estos procesos.

De esta manera, nos hemos propuesto a hacer un estudio sociocultural, teniendo
en cuenta que un abordaje de esa naturaleza implica la comprension del proceso
de transformacion en el que los participantes de la investigacion estan metidos,

considerando sus idiosincrasias y diferencias.

El foco es comprender como se constituye la red de interacciones y mediaciones
en la elaboracion del conocimiento pedagégico compartido de ensefiadores/
aprendices, a partir del analisis de las narrativas/actividad discursiva de las
profesoras e investigadora durante las reuniones pedagoégicas. Asi se justifica la
eleccién de un abordaje de estudio sociocultural, de cufio narrativo, ya que se
trata de un modelo de estudio cualitativo que comporta un anélisis centrado en
los procesos de construccion colectiva, envolviendo el conjunto de las entrevistas
y reuniones pedagogicas realizadas. Los procesos ocurridos en clase se
discutieron, permitiendo su lectura a partir de los significados de las actividades
de los individuos, lo que reveld la subjetividad/objetividad de las relaciones
sociales, teniendo su énfasis en la singularidad de los hechos. El modelo de

pesquisa ejecutado comenz6 con la negociacion entre las profesoras y la

investigadora, se establecieron responsabilidades y acciones durante la
investigacién, posibilitando que todas compartiesen ideas y puntos de vista.

Hallados avenidos de la pesquisa evidenciaron que; a) el proceso de apropiacion
del conocimiento pedagdgico se construyé en la tesitura de la red de
interacciones, a partir de narrativas de las profesoras comprometidas con la




construccion compartida; b) la relacion asimétrica entre las profesoras y la
investigadora representa una relacién formativa y colaboradora, en la que las
participantes, aunque con diferentes puntos de vista, estableciem, durante las
discusiones, posiciones intersubjetivas en un contexto de negociacion que tiende
a la co-construccion de ‘nuevos” sentidos y significados para las situaciones de
ensefianza; c) la construccion del conocimiento pedagégico compartido, a través
de la actividad creadora, consiste en la produccién de la novedad y ocurre a
partir del proceso de interaccién social; 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 dialogo interactivo, al
tiempo que la reflexion sobre ideas, opiniones, contradicciones y conflictos
produce un “nuevo” conocimiento pedagégico; e) una doble transformacion en el
cotidiano escolar ocurre cuando los sujetos/ profesoras manifiestan cambios en
su comprensién y potencial de accién, haciendo uso de los recursos construidos
en conjunto, transformando el saber en decir y cuando son capaces de modificar
la situacién, en la que utilizaron estos nuevos recursos, es decir, transformar el

decir en saber hacer — realizacién de la praxis.

Por lo tanto, cuando la escuela se transforma realmente en una comunidad de
indagacién, le permite a sus participantes que se sientan reconocidos y
encorajados, no Unicamente a apropiarse de sus conquistas, pero si a
transformarlas en el presente y proyectarlas para el futuro, asegurando la

importancia de sus papeles y funciones, para enfrentar las nuevas demandas

pedagogicas.




APRESENTACAO

Este trabalho de pesquisa teve por finalidade a elaboragéo de minha tese
de doutorado, a ser apresentada no Programa de Pés-Graduagdo em Educagao
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Meu interesse nesta investigagéo
voltou-se para a constituicio de uma rede de interages e de mediacbes entre
professoras e pesquisadora e a sua contribui¢do na construgéo de conhecimento

pedagdgico compartilhado.

O histérico de minha trajetéria profissional levou-me a centrar o interesse
por esta tematica de investigagéo, conduzindo-me a este estudo. Este projeto de
pesquisa nasceu a partir de minha atuagdo como docente e pesquisadora da
Universidade Federal de Santa Maria, do Centro de Educacdo, no departamento
de Metodologia do Ensino, atendendo aos curso de Pedagogia habilitagéo:
Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° grau, Pre-escola e Séries Iniciais e
Educacao Especial, habilitagdes Deficiente Mental e Deficiente Auditivo, atuando
nas disciplinas de Pratica de Ensino na Escola de 1° grau |, Il e A, Métodos e
Processos de Alfabetizacdo | e Il e desenvolvendo atividades praticas nas

escolas das redes publicas municipal e estadual.

Ao longo do ano de 1998, atuei em uma Escola Municipal de 1° Grau

Completo, em Santa Maria, desenvolvendo um trabalho de diagnéstico sobre a
construgdo da leitura e da escrita das criangas da pré-escola e séries iniciais,
atividades essas pertinentes as disciplinas sob minha responsabilidade. Foi
possivel, entdo, observar, através das testagens feitas, que as criangas néo
apresentavam problemas de aprendizagem como, inicialmente, as professoras

da escola suspeitavam. O que de fato havia eram pré-concepcdes sobre o ler e o




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

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

Decidi, entdo, entrevistar as professoras, buscando compreender quais
eram suas concepcdes 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 criangas, em torno de
10% da populacdo total das séries iniciais e da pré-escola, que apresentavam
indicadores de ndo aprendizagem. Em minha ética, essas dificuldades eram
decorrentes das formas de intervencdo didatica e ndo constituiam um problema
de aprendizagem. Entretanto, tinha que achar um caminho, para mostrar meu
ponto de vista, sem torna-lo uma imposig&o. Iniciei, desta forma, fazendo a
testagem das criangas, utilizando quatro palavras e uma frase como Ferreiro e
Teberosky (1985) o fizeram em seus estudos, além de cartbes, onde apareciam
ora escritas de numerais, pseudoletras, letras e nimeros misturados, letra
cursiva, ora monossilabos, ou somente numeros ou somente letras, etc. Os
resultados destas testagens foram apresentados em laminas durante as reunides
pedagdgicas, onde os discuti com as demais professoras, colocando suas

posicOes iniciais em questao.

Contudo, elas permaneciam reticentes a discusséo sobre o seu proprio
trabalho, o que me fez continuar a proposta de diagnéstico. Testei as criangas,
fazendo as provas de conservagdo de quantidades, transvasamento de liquidos
e seriagdo, utilizando a abordagem piagetiana, além de desenho sobre sua

realidade. Esta testagem evidenciou que as criangas envolvidas no diagnéstico,
apresentavam as mesmas possibilidades de aprendizagem que aquelas que néo
tinham indicacdo de problemas de aprendizagem, pois deram respostas
semelhantes as demais criancas. Observei que as criangas indicadas para

diagnostico, ou seja, as que n&o aprendiam como as outras, responderam

igualmente a testagem.

Este estudo exploratério da realidade abriu espago para a proposi¢éo de
um projeto de pesquisa que viesse a contribuir para a maximizacgdo do trabalho




pedagdgico desenvolvido na escola. Assim sendo, apdés a conclusdo do
diagnéstico, iniciada a discussdo sobre os resultados do mesmo, propus um
estudo direcionado as questdes didatico-pedagodgicas propostas em cada série.
Depois de um ano letivo juntas (1998), no inicio do ano letivo de 1999, foi aceito
o desenvolvimento desse "novo" projeto de pesquisa que visava a elaboragéo
futura de minha tese de doutorado.

Assim, a implementacdo 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 reunibes
pedagogicas que tiveram a participagdo das professoras das séries iniciais e da
pré-escola, da coordenadora pedagégica, da orientadora educacional, da
diretora, da vice-diretora e da pesquisadora. O apoio tedrico esteve presente via
materiais especificos e através de minha colaboragdo. O objetivo maior deste
estudo foi a busca de um conhecimento pedagdégico compartilhado pelo grupo e

no grupo.

O dimensionamento da proposta de pesquisa, através da delimitagéo de
sua tematica e seus objetivos, bem como da abordagem metodologica a ser

utilizada, impulsionou e definiu a investigagao.

Os resultados desta investigagdo levaram-me a delinear contribuigGes
possiveis sobre a temética em estudo, a partir da analise dos significados das
interacbes e das mediagBes na elaboragdo do conhecimento pedagdgico
compartilhado entre professoras do ensino fundamental, cerne do ftrabalho

realizado.

Assim, apresento no primeiro capitulo o objeto de investigagao,

justificando a tematica escolhida e situando as contribuicbes tedricas que a
respaldam, evidenciando, dessa forma, O processo de construgdo de
conhecimento pedagdgico compartilhado, a partir da interagéo social. Além

disso, sdo apresentados estudos atuais sobre formagéo profissional, apropriagao




dos saberes docentes, intervengdo didatica e outros temas relacionados ao
conhecimento pedagdégico compartilhado.

No segundo capitulo, é apresentada uma revisdo tedrica sobre o tema em
discussdo, indicando o carater sociocultural desta abordagem e mostrando as
perspectivas atuais sobre conhecimento pedagégico, suas relagbes com a

intervengdo didatica e os saberes docentes.

Descrevo o referencial metodoldgico, indicando o caminho investigativo
tracado, detalhando a temética, os objetivos e as questdes de pesquisa, no
terceiro capitulo, mostrando que o estudo foi desenvolvido, a partir de uma
abordagem sociocultural, através da analise das narrativas das professoras e

pesquisadora durante as reunides pedagogicas.

A andlise dos achados, a partir das categorias que emergiram do estudo
dos dados coletados nas reunides pedagoégicas, durante a investigagéo, compde
o quarto capitulo, onde também s&o apresentadas as vozes das participantes,
suas narrativas, ilustradoras/comprovadoras da trajetéria deste trabalho, assim

como da trajetéria daquelas que dele participaram.

E, por Ultimo, apresento o resgate dos achados, através da construgao

das possiveis respostas as questdes de pesquisa e de dimensdes conclusivas

deste estudo.




"Ja é outono, apesar da insisténcia do verdo... A temperatura quente e
umida permanece, causando um certo desconforto ao longo dos dias.
A agitacdo das criancas exige, das professoras, atencdo redobrada.
Isso fica evidente, quando nos encontramos, para conversar sobre um
possivel trabalho conjunto. Os comentarios surgem, inevitavelmente,
com um tom de queixa e desassossego. Gosfariamos de vé-los mais
calmos!! Mas é impossivel com tanto calor e um pétio sem infra-
estrutural O bebedouro fica no corredor e é um entra e sai daqueles!
Esse clima, do inicio do periodo letivo, revela a inadaptagédo a rotina
escolar tio comum no retorno de um longo periodo de férias. Sei que
essa rotina s6 sera retomada aos poucos, quase como um exercicio de
repeticdo que serve para que nos acostumemos ao "novo" ritmo. Tal
exercicio se repete para alunos e professoras. Cumprir os horarios de
entrada e saida, fazer um breve intervalo para o lanche, correr e pular,
exaustivamente, pelo patio, retornando “tranqiiilamente” para a sala de
aula, para fazer as atividades preparadas pelas professoras, compoem
essa rotina. As vezes, tenho a impressdo de que essa tarefa ¢ um
suplicio para todo o grupo. Mas, pouco a pouco, a rotina vai sendo
incorporada por todos e tudo volta a ser como ja foi anteriormente.
Observo que todo 0 comego parece uma redescoberta: quem somos e
o que fazemos? Alunos e professoras, trabalhando juntos, uns
organizando a ligdo, outros tentando resolvé-la. Assim, a escola
conduz, a cada periodo 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 preocupacdes. Observo que nossas conversas sao marcadas por
davidas 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 serie. Recebo, como
respostas, mais queixas. Eles j& deveriam saber copiar sem comer 0s
pedacos das palavras, eles ndo conseguem interpretar as atividades,
meus alunos ndo léem sem ajuda(...). Paro e me pergunto: quem ¢é
responsavel pelo mau desempenho dessas criancas? Precisamos de
um culpado ou precisamos achar solugdes? Por onde comecgar? Quem
de nés, ao ingressar em uma escola, consegue compreendé-la sem
fazer uma minuciosa leitura de seu cotidiano? Quem tem respostas
para tantas duvidas, desencontros e enganos? Proponho que
comecemos de algum modo!! Talvez reunides, quem sabe discussoes,
de fato ndo temos ainda um caminho, reconheco!!! Nossas reunides
ainda nio sao sistematicas e percebo que tantas perguntas incomodam
o grupo. A diretora aproveita 0 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 esta acontecendo. Ha uma expectativa de resolugdo 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 criangas. Mas isso
nao é aceito de imediato. Sugiro, entdo, conhecer as criangas que sao,
para elas, aquelas que nao aprendem. Proponho um breve diagnéstico,
uma testagem sobre as concepc¢des infantis acerca da leitura e da
escrita. Queria saber que antecessores cognitivos estavam presentes
no processo destas criancas e, conseqiientemente, como as
professoras conseguiam compreender a importancia destes aspectos
para consolidacdo desse processo - leitura e escrita. Sentia que a
escola tinha uma necessidade iminente de entender o por qué de tantas
criangas apresentarem dificuldades de leitura e de escrita mesmo em
séries mais avancadas (3% e 4° séries). O ano letivo se iniciava e as
turmas apresentavam um namero expressivo de criangas com
"dificuldades de aprendizagem". Assim, coletei dados, atraves de
testagens com as criangas sobre os aspectos formais do grafismo
infantil e suas interpretacées. Os dados obtidos foram interessantes,
as criancas escreviam o que lhes era solicitado, mas manifestavam
todo o tempo que essas coisas ndo tinham sido ensinadas pelas
professoras. De maneira geral, as professoras ndo 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 dominio de
palavras chave, no caso da alfabetizagdo 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
discussao posterior, bem como um projeto de pesquisa nesse campo
que, anteriormente definido, sofreu reformulacdes, a partir das
necessidades e experiéncia vividas no ambiente escolar. As
professoras prepararam suas leituras e retornaram com interesse para
a discussdo dos dados do diagnéstico. Os debates giraram em torno
das conquistas dos alunos e das possiveis dificuldades, para
aprenderem a ler e escrever. Como poderiam lidar com estas questoes
em sala de aula? Apresentei alguns dados coletados sobre as
concepgdes dos alunos, na tentativa de esclarecer o que surgiu como
problematiza¢do e combinei novo encontro que s6 aconteceu depois
de uns dois meses. Observei que as tentativas de encontros mais
sistematicos tornaram-se dificeis. Havia uma resisténcia velada que se
manifestava, quando as reunides 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 insercdo na escola mexia com o corpo
docente, dando-lhes a sensagdo de controle pela autoridade
académica. Afinal, estava na escola como representante da
Universidade, pois, sendo professora das praticas de ensino e da
metodologia da alfabetizagao, tinha um compromisso com as questoes
em pauta. Bem mais tarde, isso foi explicitado pelas professoras
participantes da investigagdo. Elas revelaram seus temores e




inseguranca, mencionando seu desconforto. Algumas delas achavam
que eu estava a servico da Secretaria de Municipio, outras que a
supervisé@o queria ter controle das salas de aula. S6 ao final do periodo
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, duvidas apresentadas e
atividades realizadas foram me levando a pensar em uma forma mais
orgénica e produtiva de colaborar para sua superacdo, a partir de meus
proprios estudos e reflexbes sobre o conhecimento pedagoégico.
Assim, organizei e apresentei um "novo projeto” de pesquisa que,
tendo sido discutido com as professoras, comegou a ser
implementado. Isso ocorreu, quando entenderam que meu objetivo era
compreender em que medida a constituicdo de uma rede de interagoes
e de mediagbes poderia favorecer a construcdo do conhecimento
pedagégico compartilhado, a partir da discuss@o sobre as situacdes
praticas desenvolvidas em sala de aula. Portanto, o desenvolvimento
de um projeto de pesquisa que permitiu a imersdo na realidade escolar
foi fundamental, para que se encontrassem caminhos que pudessem
conduzir a busca de respostas as questdes propostas. Foi o assistir as
aulas, levar materiais para as professoras, participar de reunibes,
discutir problemas praticos, fazer parte do cotidiano escolar que, em
alguma medida, me permitiu entendé-lo melhor, compartilhando com as
professoras de buscas e achados. Penso que, ainda hoje, muitas
perguntas continuam sem resposta, apesar de termos trilhado
caminhos possiveis em direcdo a novas construgdes. Minha tarefa
agora é tornar explicita a trajetéria dessa investigacdo, atraves da
narrativa dos fatos e dos acontecimentos que permearam todo o
percurso. Comecarei a construir esse trabalho, lembrando as palavras
de Remei Arnaus “ (1995, p.61):

Aqui se relata parte de una historia que empez0 cuando un dia una voz
salid al encuentro de otra voz. Las voces empezaron a caminar juntas.
Su relacion fue sencilla, amable, llena de afecto y de escucha. Pero, de
entrada esta relacion estaba afectada por la lejania de sus contextos de
procedencia y por tanto por intenciones, deseo e intereses distintos. Asi
que una voz tomd la iniciativa de conocer y comprender a la otra, de
perguntale, de observar su tono, su volumen, su expresion de jubilo o
de angustia, sus melodias, sus ritmos, sus modulaciones. Las
reflexiones y decisiones que expondré estan basada en esta historia
relacional cuando una voz inicié la busqueda de comprension de otra
voz. Esa relacién marco y determind el processo de busqueda, de
investigacion que culmind en un informe final narrativo.’

' Tradugdo minha: Aqui se relata parte de uma histéria que comegou quando um dia uma voz
saiu a0 encontro de outra voz. As vozes comegaram a caminhar juntas. Sua relagéo foi simples,
amavel e cheia de afeto e de escuta. Porém, de inicio, esta relagdo estava afetada pela distancia
de seus contextos de procedéncia e, portanto, por intengbes, desejos e interesses distintos.
Assim, uma voz tomou a iniciativa de conhecer e compreender a outra, de perguntar-ihe, de
observar seu tom, seu volume, sua expressdo de jubilo ou de angustia, suas melodias, seus
ritmos, suas modulagdes. As reflexdes e decisdes que exporei estéo baseadas nesta histéria
relacional quando uma voz iniciou a busca de compreensé&o da outra voz. Essa relagéo marcou e
determinou o processo de busca, de investigag&o que culminou em um enfoque final narrativo.




1. INTRODUCAO DO TEMA DE INVESTIGACAO

Ainda que um grande numero de pesquisas sobre o ensino estejam
centradas no comportamento dos professores e seus efeitos nos aprendizes,
observamos uma énfase crescente em estudos sobre o pensamento e as
crencas dos professores. Estudos recentes de varios pesquisadores brasileiros e
estrangeiros tém demonstrado a preocupagdo ndo apenas com O que pensam
sobre o ensino, mas também com a acédo de ensinar e sua relagdo com as
concepgdes sobre esse ensinar. Assim, acreditamos que obteremos um avango
sobre as questbes pedagdgicas, a medida que buscarmos compreender as
relacdes reciprocas existentes entre o dominio do saber (conhecimento

cientifico) e o dominio do saber fazer (conhecimento pratico).

Nosso estudo estd apoiado, principalmente, no aporte vygotskiano, uma
vez que uma das principais contribuicdes de seus trabalhos € a proposicéo de
que pensamento e agdo sejam estudados de forma integrada, evitando
abordagens que valorizem o dominio de um sobre o outro. Nesse sentido, a
perspectiva vygotskiana aponta para importancia de investigacoes 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
concepcdes pessoais se desdobra, transformando-se em conhecimento

compartilhado.

Esse processo de transformacéo implica na apropriagéo dos
conhecimentos prévios dos professores, conhecimentos pedagogicos
apreendidos na formacéo profissional e sua relagédo com a pratica pedagégica (o
conhecimento da pratica, tanto quanto o conhecimento mediado pela pratica)
desenvolvida no cotidiano escolar. H4 uma interagéo dialética entre esses

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




mais profunda do que pode ser considerada a base da competéncia do individuo

num dominio especifico.

Vygotski (1994) sugere que o desenvolvimento em um dominio especifico
tem inicio em uma regulacdo social externa, levando em conta os discursos que
permeiam esse dominio. Esses discursos, por sua vez, servem de influéncia
social para o pensamento. Assim, podemos dizer que todo o ato de fala sobre
um entendimento comum pode tornar evidente a compreensdo do outro.
FreqUientemente, um individuo pode ter uma compreensdo parcial de aspectos
de uma teoria, mesmo permanecendo sem compreendé-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) estéo

inteiramente de acordo.

No transcorrer de uma conversagéo, os individuos tém oportunidade de
dizer tanto seus entendimentos, quanto seus mal-entendidos. A possibilidade de
colocar o pensamento em palavras favorece ao individuo a conscientizagéo de
sua compreenséo, ou n&o, sobre os temas em discussdo, além de favorecer que
um elemento do grupo sirva de estimulo auxiliar, criando-se a oportunidade de
esclarecer e discutir os temas obscuros para os individuos no grupo. Quando
pensamos em estimulos auxiliares, estamos pensando em uma forma de influir
sobre o ser humano, estimulando suas condutas, mexendo com suas vivéncias e
experiéncias, provocando novas agbes e respostas durante O processo de
reflexdo, fator preponderante na mediatizagdo das atividades.

Para Vygotski (1994), os estimulos auxiliares podem ser altamente

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

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

produzidos por ele mesmo.




Acreditamos, pois, que & medida que o processo de discussdo se realiza,
se estabelece, através da narrativa/atividade discursiva®- dinamica processual de
desenvolvimento do discurso/ conjunto de vozes em interacéo -, a possibilidade
de reorganizacdo e refinamento das idéias, concepcdes e saberes no e pelo
grupo, favorecendo a construgdo compartilhada do conhecimento pedagdgico.

Neste trabalho, as vivéncias do cotidiano escolar apresentadas nas
reunides pedagdgicas seréo o palco da investigacdo, uma vez que através das
interacdes sociais ai estabelecidas, buscaremos explicitar os caminhos da
construcdo solidaria de saberes, a partir da intervengdo mediadora - forma de
intervencéo didatica que considera as trocas entre pares ou adultos, utilizando-
se de instrumentos e signos3 e que promove a aquisicdo de novos
conhecimentos. Neste contexto, a tomada de consciéncia do papel do professor,
entendido aqui, como elemento dinamizador do processo de escolarizagao e,
portanto, organizador da intervengdo pedagogica a ser implementada, é
fundamental, considerando a importancia da redimens&o das préaticas escolares

vigentes.

O que queremos investigar s&o os modos como o conhecimento
pedagégico é apresentado, compartilhado, controlado, discutido, compreendido
ou ndo, pelas professoras. A nés interessa o significado desse conhecimento,
como e em que medida ele se converte em uma atividade compartilhada. Este
estudo se baseia na convicgdo de que o processo educativo tem relagdo direta
com o processo de interacdo e de mediagdo, o que pressupde a compreenséo
compartilhada, partindo de perspectivas mutuas. Ao falarmos de compartilhar

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

2 Ao longo desse trabalho, a atividade discursiva e a narrativa serdo entendidas como sinénimas,
uma vez que é durante o desenvolvimento da atividade discursiva que as narrativas s&o
?roduzidas. _ .

Instrumentos e signos: A fung&o do instrumento & servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagéo psicolégica. Constitui um meio da atividade interna, dirigido para o controle do proprio
individuo, o signo é orientado internamente. (Vygotski, 1994, p.72-73)




ativacdo das zonas de desenvolvimento proximal (ZDPs)* que, para Vygotski,
(1994, p.112) "é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se
costuma determinar, através da solugéo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solu¢do de problemas, sob a
orientacéo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes".
Essa possibilidade de ativagdo simultdnea das ZDPs faz com que se crie uma
rede de interacOes que vai sendo tecida, 8 medida que as situagbes de ensino
propostas vao se desdobrando no cotidiano da escola, através das discussoes

nas reunides pedagogicas.

Assim, podemos dizer que a escola é um dos lugares, onde os
conhecimentos podem ser compartilhados. Entretanto, comumente, a escola
parece considerar o espago da sala de aula, como um espago de aceitagédo e
compreens&o, por parte dos alunos, do saber do professor, concebendo-se este
saber como Unico e verdadeiro, apontando para uma ndo preocupacéo com 0s

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

prévios s&o entendidos como sistemas organizados acerca de um conhecimento;
s&o crencas trazidas do empirico; séo conhecimentos gerais, resistentes (dificeis
de mudar) e generalizaveis; sdo conhecimentos fragmentarios e sistematicos.

De certa forma, o que é mais surpreendente é que, mesmo nas escolas
ditas “progressistas”s, o que se apresenta é um trabalho organizado, a partir de
uma listagem de contetidos que deve ser seguida pelo professor. A tendéncia
nesta escola é oferecer oportunidades para os alunos e os professores
discutirem metas comuns para o ensino, mas, efetivamente, o que é incorporado
sd0 as experiéncias e os interesses mais amplos do grupo, como um todo, sem
se considerar o individuo nesta construgdo. Pensar sobre a forma como

4 Utilizaremos a abreviatura de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) ou zonas de
desenvolvimento proximal (ZDPs).

5 Semindrio Especial sobre ‘Los problemas Del Cambio Conceptual en los Conocimientos
sociales” PPGEDU/FACED/UFRGS, 23 a 27 de agosto de 1999.

S Escola progressista: contexto institucional, onde professores trabalham em equipe, colaboram
no planejamento, co-participam da tomada de decisGes, estdo comprometidos com a inovagéo e
responsabilizam-se pela propria avaliagdo da prética. Ha uma atmosfera favoravel para a
aprendizagem, além de haver um compromisso com as normas e finalidades do processo
educativo. (Coll et al., 1998)




apreende as construcdes de seus alunos, a medida que propbe as atividades,
pensar nas situacdes de ensino ou como ensina e €& ensinado, fazer-se um
verdadeiro artifice do processo educativo, buscar ser um professor reflexivo, isso
tudo fica em segundo plano.

Quando pensamos sobre o processo de ensinar e de aprender, € preciso
salientar a importancia do papel do professor, colocando-o em evidéncia. O
professor reflexivo aprende a partir da analise e da interpretacdo da sua prépria
atividade, constréi, de forma pessoal, seu conhecimento profissional, o qual
incorpora e ultrapassa o conhecimento emergente institucionalizado. (Schén,
1997; Freire, 1997) Ao refletir sobre sua ag@o pedagdgica, ele estara atuando
como um pesquisador da sua prépria sala de aula, deixando de seguir
cegamente as prescricbes impostas pela administragdo escolar (coordenagéo
pedagdgica e diregéo) ou pelos esquemas pré-estabelecidos nos livros didaticos,
ndo dependendo de regras, técnicas, guia de estratégias e receitas decorrentes
de uma teoria proposta/imposta de fora, tornando-se ele préprio um produtor de

conhecimento profissional e pedagdgico.

Durante o processo de reflexéo, o professor, muitas vezes, deixa emergir
seus esquemas implicitos ou mesmo suas construgdes tedricas, formuladas
desde a formac&o académica, tentando aproxima-las de sua problematica atual.
Ao refletir, ele passa a pensar sobre a situagdo passada, estabelecendo relagoes
com situacdes futuras de ensino que vira a propor e organizar. Esse processo de
reflexdo critica, feito individualmente ou em grupo, pode tornar conscientes os
modelos tedricos e epistemolégicos que se evidenciam na sua atuagdo
profissional e, a0 mesmo tempo, favorecer a comparagéo dos resultados de sua
proposta de trabalho com as teorias pedagdgicas e epistemolégicas 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 pratico do professor. (Pérez Gémez, 1990, 1997, 1998; Freire,
1985, 1987, 1992, 1993, 1997)




Nesta perspectiva, podemos identificar as diversas etapas nas quais o
professor exercita seu processo de reflexdo. Primeiramente, ele se coloca como
alguém que é capaz de surpreender-se com seus alunos. Num segundo
momento, pensa sobre essa situacdo, buscando compreender o motivo de sua
surpresa. Em seguida, reformula o problema, provocado pela situagdo, a fim de
que seus alunos possam demonstrar 0 quanto compreenderam da proposigéo.
E, por fim, propée uma nova tarefa, testando sua hip6tese sobre a forma de
organizacao e atuacdo de seus alunos. (Schén, 1997, 2000)

No entanto, em nossos estudos evidenciamos que em algumas escolas,
freqlientemente, o professor n&o leva em conta esse processo, nem tampouco,
considera as concepgdes prévias que os alunos tém. Dificilmente, os professores
discutem estas questbes, desconstruindo suas hipéteses e formulando novas
idéias a respeito de como seus alunos aprendem (Bolzan, 1998a, 1998b).
Comumente, a escola diz o que deve ser e como deve ser aprendido, cabe aos
alunos se adaptarem a realidade ou estdo fora (processo de excluséo e
marginalizac&o), pois ndo se enquadraram. Esse tipo de ensino € um ensino de
execucdo e repeticdo, no qual os alunos realizam a tarefa, dominando o
procedimento de resolugéo e ndo pensando sobre o que significa resolvé-la e

quais s&o os caminhos possiveis, para chegar a sua solucdo. (Coll et al., 1998)

Para Freire (1997) e Perreneud (1999a), uma proposi¢ado de ensino que
considere as construgbes do aluno tem um professor que atua como
protagonista da ac&o pedagdgica, mostrando-se curioso, prestando atengao
naquilo que o aluno diz/n&o diz ou faz/ndo faz, colaborando para que ele seja
capaz de articular seus conhecimentos prévios com os conhecimentos escolares,
esses Ultimos, s30 aqui entendidos como conhecimentos institucionalizados que
compdem o curriculo explicita e implicitamente, conjunto de contetdos/saberes

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

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

disciplinas especificas”.




Segundo Porlan (1998), podemos compreender o conhecimento escolar,
a partir de, pelo menos, quatro perspectivas. Primeiro, como um produto
acabado e formal (visdo tradicional), segundo, como um produto acabado e
formal de caracter técnico (vis&o tecnolégica), terceiro, como um produto aberto,
gerado em um processo esponténeo (visdo espontaneista e ativista) e em
quarto, como um produto aberto, gerado por um processo construtivo e orientado
(viséo investigativa). Esse Ultimo pode ser entendido como um tipo de
conhecimento caracterizador de um modelo de ensino que considera béasica a
reflexdo sobre a atividade pedagdgica, exigindo do professor a capacidade de
individualizar a situag&o de ensino, ou seja, considerar que em um grupo, cada
individuo precisa ser reconhecido, como autor de suas construcdes e o professor
precisa compreender as possibilidades e limites de cada participante desse
processo, ao mesmo tempo que promove a troca de experiéncias através da

interagdo entre pares.

A construgéo coletiva dos conhecimentos, sob esta ética, implica o
estabelecimento de uma rede de ZDPs - que é um conjunto ou estrutura que
esta organizada, a partir de conexdes entre diversas ZDPs. Isto pressupde um
processo de interagdo e de mediagdo entre o exterior do individuo (regulacéo
interpsicolégica) e seu interior (regulacéo intrapsicoldgica), de maneira que as
interagOes e as mediagbes favorecam as trocas cognitivas e os sujeitos avancem
em suas construgbes. A regulagao interpsicolégica implica a circunstancia em
que o sujeito aprende a regular os seus processos cognitivos, seguindo
indicagbes de outros companheiros mais capazes ou de adultos, produzindo-se
um processo de interiorizagdo, 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 regulagao intrapsicolégica.

O processo de interacdo caracteriza-se pela atividade compartilhada,

sendo dirigida conjuntamente pelos sujeitos envolvidos nesse processo. A base
de toda a atividade cooperativa € a agdo conjunta, ha negociacdo de conflitos,
estabelecendo-se uma teia de relagcbes que compde o processo interativo de

funcionamento assimétrico.




Nesse sentido, Vygotski (1995) sugere que a interacdo pode ser vista a
partir de duas perspectivas: primeiramente, pode surgir como um processo
suscitador ou modulador, ou seja, como 0s processos sociais interativos, depois
podem desempenhar um papel formador e construtor da atividade, isto &, os
sujeitos, através de estimulos auxiliares, criam com a ajuda de instrumentos e
signos, novas conexdes no cérebro, conferindo significado a sua conduta,
ativando suas ZDPs, num processo de reflexdo que se amplia, a partir das trocas
cognitivas, ocorridas durante esse processo. A idéia vygotskiana é de que o

interpsicologico constitui o intrapsicologico.

Assim, podemos dizer que a analise do processo interativo tem sua base
alicercada na reflexdo sobre a atividade, o que pressupbe uma constante
reestruturacdo do fazer cotidiano, tendo como referéncia um longo caminho a ser

desconstruido, reconstruido e consolidado, a partir do aproveitamento do

potencial cognitivo dos sujeitos deste processo — ensinantes/aprendentes’.

Conceber a escola como um contexto propicio para a construgdo e a

apropriacdo de conhecimentos e, conseqientemente, de cidadania, leva-nos a

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

cognitivos de ambos. Mais uma vez, a nogéo de estimulo auxiliar torna-se

relevante.

Vygotski, assim prop0s:

La creacion y el empleo de estimulos artificiales em calidad de
medios 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
elemental y creemos que la existencia simultanea de los

"Ensinante(s) e aprendente(s) papéis assumidos pelo sujeito(s) que simultaneamente ensina(m)
e aprende(m).




estimulos dados y los creados es el rasgo distintivo de la
psicologia humana. (1995, p.82)°

Tanto quanto compreender a fungdo dos estimulos auxiliares nos
processo cognitivos dos alunos e dos professores, precisamos provocar a
tomada de consciéncia e a apropriacdo de conhecimentos pelo professor,
através da reflexdo sobre as atividades didatico-pedagégicas, a medida que se

tece uma rede de interagdes e de mediacdes.

A abordagem tedrica discutida nesta introducdo apoia e alicerca a
proposta de pesquisa que desenvolvemos sobre a tematica: construgédo do

conhecimento pedagdgico compartilhado.

Na perspectiva do todo desta investigacdo, registramos que o presente
estudo envolve, inicialmente, as construgdes individuais de cada professora, a
partir de suas vozes nas reunides pedagégicas, discutindo-se as formas de
intervencdo didatica utilizadas na sala de aula, através de seus relatos da
pratica, configurando uma rede de relagbes. Na seqléncia, a proposicao é a
andlise sistematica da pratica pedagogica, a partir das interagbes advindas do
processo de ensinar - processo de mediagc&o/construgdes intrapessoal e
interpessoal, tanto das professoras, quanto dos alunos. Paralelamente, s&o
enfocados e explicitados os processos de interacéo e de mediagéo, nos quais a
pesquisadora atua como co-participante da pratica pedagdgica, compartilhando

conhecimentos, trabalhando com as professoras, seja na sala de aula, seja nas

reunides pedagdgicas, de forma a servir de estimulo auxiliar no processo de

reflexdo sobre as atividades. Esse encadeamento de papéis e tarefas aconteceu,
simultaneamente, de forma assimétrica, pois cada participante da investigagéo
assume uma determinada fungéo, em um dado momento, permitindo que o papel
de estimulo auxiliar circule durante o processo, possibilitando a ativagcéo da zona

de desenvolvimento proximal dos demais.

¥Traducdo minha: a criagdo e o emprego de estimulos artificiais em qualidade de meios auxiliares
para dominar as respostas proprias é precisamente a base daquela nova forma de determinar o
comportamento que diferencia a conduta superior da elementar ¢ cremos que a existéncia
simultanea dos estimulos dados e dos criados é o trago distinto da psicologia humana.




Estd é a estrutura basica da investigacdo que tem como objetivos
principais: compreender em que medida a constituicdo de uma rede de
interagdes e de mediacbes pode favorecer a construgdo do conhecimento
pedagégico compartilhado e compreender como esse conhecimento
pedagogico compartilhado se constitui no grupo e pelo grupo.

1.1- Reflex6es sobre a tema em estudo

A medida que observamos como os professores aprendem, podemos
compreender porque ensinam desta ou daquela maneira. Seus construtos
mentais interferem diretamente nas suas proposicfes pedagodgicas, apontando
conseqiiéncias significativas nas formas de intervengéo. Os professores agem,
freqlientemente, de acordo com o que pensam. Assim sendo, toda a tecnologia
ou inovacdo na pratica pedagdgica esté forcosamente implicada nas idéias e
motivacdes do professor, levando-nos a refletir sobre a importéancia do seu
pensamento e da sua agd0. Seu processo de pensamento esta permeado por
teorias e crencas, porém este pensamento n&o é observavel. No entanto, sua
conduta produz efeitos observaveis nos alunos, o que podemos verificar através
de suas producBes e procedimentos. Ha uma relagdo direta entre a agéo do
professor, a conduta e o rendimento dos alunos. Dessa forma, interacéo e
mediacdo sdo fatores preponderantes na construgéo do conhecimento

compartilhado dos alunos e dos professores.

Nesta perspectiva, é indispenséavel que retomemos algumas guestdes
latentes na educacdo escolar, sejam as formas de organizagéo pedagogica e
sua relacdo com as agbes do professor, seja o planejamento tido como
documentacdo da atividade pedagdgica para a supervisdo ou diregdo. Existe a

crenca de que este planejamento pode ser usado por um possivel substituto,
sem a quebra da rotina de atividades, das pautas de instrugéo - dos conteudos a
explorar -, ou para o controle e execug&o de tarefas do curriculo. Sabemos,

entretanto, que o planejamento pode n&o garantir a interrupgéo, a surpresa ou as




digressdes sobre uma tarefa; o processo interativo e mediacional pode intervir na
rota do trabalho. Ent&o, o que conduz o professor a tomar um novo rumo na sala
de aula, modificando sua proposta pedagoégica? Qual a relagdo entre o seu
pensamento e as decisdes interativas que modificam sua pauta de trabalho?

A conduta do professor, diante da proposta de trabalho com os alunos,
podera leva-lo, inicialmente, a dois caminhos. Primeiro, ao apresentar a proposta
de atividades, o professor pode perceber uma ‘adequagédo”, por parte dos
alunos, as suas proposicdes, 0 que seria entendido como compreensdo do
discurso escolar, ou ainda, poderia tratar-se apenas da execuc¢do de uma agéo,
baseada em fragmentos de reflexdes, observacdes ou evocagdes desarticuladas
ou, ao contrario, a reflexdo e a reorganizagéo de seu esquemas poderiam estar
firmemente evidenciadas na sua producdo, seja na construcdo de um texto, na
solucdo de problemas, etc. Segundo, o professor percebe que n&o ha
respondéncia a sua proposta, o aluno realiza atividades paralelas,
desenvolvendo a ilegalidade escolar, aqui entendida como condutas que
denotam desinteresse/dispersdo, ficando em desacordo com a proposta
pedagdgica. Essa situacdo levara o professor a rever o que propés e se dispor a
novas alternativas, modificando sua proposta, dispondo-se a repensa-la, ou

manter a mesma proposicéo, responsabilizando o aluno pelo fracasso.

Contudo, a medida em que o professor ndo se sente responsavel pelo
fracasso ou sucesso do aluno, é pouco provavel que ele busque qualificar sua
acdo docente e, portanto, retomar sua prépria trajetéria de construcdo de
saberes. O que os docentes pensam sobre o suposto fracasso ou o éxito de
seus alunos, sobre que fatores influenciam essas interpretacdes dizem respeito a

seu conhecimento pedagégico. A busca da compreenséo a respeito da possivel

relagdo existente entre as concepgdes sobre o ensinar/aprender do professor e

sobre o rendimento/sucesso/fracasso dos alunos também dizem respeito a esse

conhecimento pedagégico.

Estudos (Porlan, 1998; Pérez Gémez, 1990; Moll, 1996) tém mostrado que
a constituicdo do conhecimento pedagdgico se da por, pelo menos, duas vias: a




orientacdo pedagdgica entendida aqui como um conjunto de formas de
intervencéo didatica, desenvolvidas pelos professores na pratica cotidiana, a
partir de seus conhecimentos sobre a matéria a ser desenvolvida e o modo de
ensinad-la e o papel do professor que tem implicacdo direta na forma de

apropriagéo da sua funcdo de mediador e organizador das situagdes de ensino.

Considera-se que as trajetérias pessoais e profissionais sdo fatores
definidores dos modos de atuagdo do professor, revelando suas concepgdes
sobre o seu fazer pedagdgico. A construgédo do papel de ser professor é coletiva,
se faz na pratica de sala de aula e no exercicio de atuagdo cotidiana na escola.
E uma conquista social, compartilhada, pois implica em trocas e representagdes.
Assim, as formas mais Uteis de representagdo das idéias, as analogias,
ilustragdes, exemplos, explicacdes e demonstragdes, a maneira de representar e
formular a matéria, para torna-la compreensivel, revela, em alguma medida, a
compreensdo do processo de ensinar e de aprender pelo professor. O dominio
desses aspectos é fundamental na construgéo do conhecimento pedagogico pelo

professor.

Por conseguinte, quando o professor se coloca como alguém que também
aprende com seus alunos, compreendendo seus modos de construcdo e suas
rotas cognitivas, podemos dizer que ele estd ativando sua prépria ZDP.
Sabemos que esta construgdo é assimétrica, mas esta presente em cada
proposicdo pedagégica do professor que, freqlientemente, pouco reflete sobre
suas formas de intervencéo pedagdgica, demonstrando alguma resisténcia, para
avaliar o quanto as formas de ofertar os instrumentos culturais podem ser

determinantes nas construgdes cognitivas de ambos.

O que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta relacionado as

suas experiéncias e a sua formagdo profissional, 0 que exige que pensemos
sobre quem ensina e quem aprende no processo de escolarizagao.




As crengcas e concep¢des tedricas implicitas que os professores tém
acerca de seu fazer pedagdgico podem sinalizar a maneira como eles
processam as informagdes e como percebem as formas de intervencéo didatica,
como marco de referéncia para sua pratica, construindo seu conhecimento
pedagdgico de forma compartilhada.

1.2- Delimitacédo do fema

O conhecimento pedagégico € um conceito base, trata de um
conhecimento amplo, implicando no dominio do saber fazer (estratégias
pedagoégicas) e do saber teérico e conceitual e suas relagbes. (Garcia, 1999)

Nessa perspectiva, compreender o processo de construgdo de
conhecimento pedagdégico compartiihado é tdo fundamental, quanto
compreender o aprender a aprender, que eqlivale a ser capaz de realizar
aprendizagens, em diferentes situagOes e contextos que favorecam a aquisigao
de estratégias cognitivas, considerando-se as condigdes individuais de cada
sujeito na sua interagdo com pares (criangas 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
informacbes, intercambiamos pontos de vista, colocamos nossas idéias acerca
de fatos e situacdes, tematizamos acerca de um determinado saber,
transformando o ja sabido em algo novo, estamos compartilhando conhecimento.
Essa construcdo ativa se da & medida que séo explicitadas as relagdes entre o
conhecimento pedagdgico atual e os conhecimentos prévios dos professores.

Assim, podemos supor que a rede de ZDPs se amplia @ medida que o

olhar que se langa em cada espago pedagdgico (reunides 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 investigacdo. A busca da compreensdo da atividade
compartilhada de ensino e de aprendizagem pressupde uma clara postura ética.
Ao observarmos 0 modo como se desenrolam o0s processos de interacdo e de
mediacdo na atividade cotidiana das professoras e dos alunos, podemos
evidenciar mais do que o processo de ensinar e de aprender, na sala de aula,
sendo também compreender o processo de conhecimento pedagogico em um

sentido mais amplo.

Desta forma, podemos dizer que o espago escolar, em suas dimensdes
social e cultural, permite desde a formagdo do pensamento dos sujeitos até a
transmissaol/vivéncia de valores morais. Assim, a existéncia da escola se
justifica, pois ela tem servido como espago de socializagdo dos conhecimentos

acumulados pela humanidade, na sociedade.

Ainda que o conhecimento escolar ndo tenha limites claros e esteja
mesclado com a experiéncia social que as criangas adquirem durante sua
vivéncia na escola, é fundamental considerar o contexto cultural mais amplo no
processo de escolarizacéo, 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 n&o estdo nem na fisiologia, nem na atividade externa do individuo, mas
na cultura, através dos signos, Estes signos possuem significados estaveis, pois
s50 formados no curso do desenvolvimento da cultura. O signo, inicialmente, é
um meio de vinculagdo social, um meio de agéo sobre os outros e somente mais
tarde se converte em um meio de ac&o sobre si mesmo. (Vygotski, 1995)

*Traduc&io minha: A cultura é o produto da vida social e da atividade social do homem e por isso
a definicdo do problema do desenvolvimento cultural do comportamento nos introduz diretamente
no plano social do desenvolvimento.




A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicolégica humana, tendo como basico os
instrumentos e signos. As formas elementares de comportamento deixam de
existir e s8o reconstruidas culturalmente, dando espa¢o a uma nova entidade
psicolégica. A relagdo do homem com o mundo ndo é uma relagéo direta, mas

uma relacéo mediada pela cultura.

Vygotski (1995, p. 152) destaca que o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores se apoia na base natural das formas culturais de
comportamento. "La cultura no crea nada, tan sélo modifica las aptitudes

naturales em concordancia com os objetivos del hombre." ™

Segundo Salvador (1994, p.123),

a cultura, engloba muitiplos aspectos: conceitos, explicagdes,
raciocinios, linguagem, ideologias, costumes, valores, crengas,
sentimentos, interesses, atitudes, pautas de conduta, tipos de
organizagao familiar, de trabalho, econémica, social, tecnolégica,
tipos de habitat, etc. O conjunto de respostas coletivas que os
membros de um determinadoc grupo social gerou para poder
superar as inumeras dificuldades encontradas ao longo de sua
histéria configura a sua cultura particular.(cic)

Deste modo, podemos compreender melhor o processo educativo,
entendendo-o como um fenémeno social e cultural. A educagdo assinala um
conjunto de praticas sociais, mediante as quais um grupo assegura que seus

membros adquiram a experiéncia acumulada e culturalmente organizada.

A escola tem sua propria cultura epistemolégica - sua prépria maneira de
compreender e manifestar a teoria assumida em acéo - que pressupde um
conjunto de procedimentos basicos, identificados através das regras

educacionais que tem fungdes tanto sociais quanto cognitivas. Essas regras

representam o conjunto de convengdes escolares e envolvem a normatizacéo do

"Tradugdo minha: A cultura ndo cria nada, somente modifica as atitudes naturais em
concordancia com os objetivos do homem.




conhecimento escolar, através da definicdo da rotina escolar/procedimentos, da
organizagéo da sala de aula, da listagem de conteudos, dos tipos de avaliagéo,
compondo o processo de escolarizagdo. Assim, os limites do processo de
escolarizacdo vém continuamente sendo marcados e redimensionados pela
reflexdo sobre o saber, o saber-fazer e suas relagdes.

A nocédo de educagdo como transmisséo de um conjunto de fatos e dados
imutaveis &, evidentemente, inadequada. A nog¢do de educagdo que
pretendemos discutir refere-se a um tipo de processo educativo, no qual o
professor e o aluno participam do processo de construgdo de conhecimento de
uma maneira essencialmente mediada. A escola € o férum, onde isto ocorre,
havendo uma constante negociagdo e recriagcdo dos significados culturais

durante o processo educativo.

Segundo Edwards e Mercer (1994), a cultura epistemoldgica e o marco
institucional dentro do qual se educam os individuos sdo 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 estimulo auxiliar, proporcionando seu
avango em relagdo as novas conquistas escolares. Poderiamos dizer que um
dos principais objetivos do ensino é o desenvolvimento do conhecimento
compartilhado entre os individuos (ensinantes/aprendentes). Essa abordagem do
processo de ensinar precisa levar em conta que a aprendizagem deve ser um
processo que ultrapassa as situagdes de controle e dominio sobre os contetdos

escolares a serem aprendidos.

Desse modo, percebemos que € preciso redirecionar a escola e, para
fazé-lo, temos que partir de algum ponto. Refletir sobre a préatica pedagogica
parece ser um dos pontos de partida, pois compreender o processo de

construcdo de conhecimento pedagégico 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 reflexdo, de interacdo e de mediagdo




nessa construgdo que ndo € unilateral, mas acontece a medida em que
compartilhamos experiéncias, vivéncias, crengas, saberes, etc., numa ciranda
que ndo se esgota, ao contrario, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela

conflitos e se amplia.

1.3- Alguns horizontes de pesquisa sobre o tema

No contexto da investigacdo educacional no Brasil, podemos destacar
estudos que se aproximam do nosso tema de investigagdo, realizados por

pesquisadores brasileiros’".

Freire (1985, 1987, 1992, 1993, 1997), cujos trabalhos se destacam na
obra educacional brasileira, escreve sobre a formagéo docente e a importancia
de uma pratica educativa reflexiva. Considera que a docéncia ndo pode existir
sem a ética, a estética, sem a consciéncia da inconclusdo, da critica. Em suas
palavras: “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagao
Teoria/Préatica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.
(1997, p.24) Freire destaca sua preocupagédo com o compartilhar entre quem
ensina e quem aprende, dizendo que “quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender’. (1997, p.25)

Para Freire (1992, 1997), ensinar exige tomada de decisbes conscientes,
comprometimento, apreenséo da realidade, criticidade, reconhecimento e
assuncdo da identidade cultural de educadores e educandos, respeito aos
saberes dos educandos, disponibilidade para o didlogo, convicgdo de que a

""Realizamos 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 bibliografico de artigos e periddicos via internet, totalizando 1500 titulos, além da
triagem de dissertagbes e teses no sistema integrado das bibliotecas das Universidades
Brasileiras ao todo 60 titulos, sendo identificados apenas temas correlatos, ao nossc tema de

investigacdo.




mudanc¢a é possivel, curiosidade, reconhecimento que a educagao é ideolodgica,

rigorosidade metddica e muita pesquisa.

Para esse autor, escrever sobre esses temas é sobretudo uma tentativa
de demonstrar a dindmica do processo educativo, tanto de educadores, quanto
de educandos, €& transformar a prosa em verso, dando conotagcbes ou
metaforizando aspectos da teoria, para compreendermos mais € melhor a pratica
educativa. As narrativas de Freire sdo ricas em reflexdo, respeito ao outro,
esperanga, criticidade e, principalmente, em vontade de compartilhar seus
idearios, discutindo-os exaustivamente. Paulo Freire produzia, geralmente, a
partir das experiéncias com seus interlocutores, tornando seu ideario cada vez
mais amplo e reflexivo. Em um de seus trabalhos, Freire afirma que “(...) o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital, onde ha
vida ha inacabamento (1997, p.55), mantendo-se obstinado quanto a
problematizacéo do futuro, recusando-se a aceitar a sua inexorabilidade.

Giovani e Silva (1986) desenvolveram um estudo exploratério sobre o
fazer docente: a concepgéo do trabalho docente e da didatica. Nesse estudo, as
autoras relatam os indicios encontrados sobre as concepgbes dos professores
acerca do trabalho docente e de suas expectativas sobre a didatica e o campo
de atuacg@o de seus especialistas. A analise feita permitiu a essas pesquisadoras
elencar alguns pontos intervenientes no trabalho docente: (1) os professoras
parecem atribuir influéncia especial aos fatores socio econdmicos (baixos
salarios, condi¢cOes de vida, etc.), aos fatores psicologicos (alunos carentes sem
vontade de aprender) e as condigbes materiais (falta de livros, matrizes, etc.)
para realizacéo de seu trabalho; (2) os professores atribuem pouco valor a seu
trabalho cotidiano, percebem a distancia entre a teoria e a pratica e sua
implicacdo no desempenho da docéncia; (3) os mestres apresentam posices

contraditérias quanto a idealizagdo de sua fungdo docente e a importancia do

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

dos alunos e (4) os professores sugerem que a didatica € um modelo idealizado
de tarefas normativas, raramente cumpridas. Assim, os resultados apresentados

indicam que os professores, freqlientemente, descrevem seu trabalho como




bom, sem encontrar nenhum problema didatico a ser discutido e maximizam os
determinantes sociais e afetivos, atribuindo pouca ou nenhuma importancia ao
repensar a pratica e redimensiona-la, visando melhorar a qualidade do trabalho

pedagdgico.

Nessa mesma direcéo, Penin (1993) pesquisou sobre a construgdo do
conhecimento do professor sobre o ensino, apresentando dois aspectos
principais que se destacam nesse processo. Um deles diz respeito a
preocupacao docente acerca das condigdes soécio econdmicas dos alunos, o que
tem significado um obstaculo para um ensino eficaz. O outro refere-se as
percepgdes dos professores e suas acdes, decorrentes das condigdes nas quais

desempenham suas atividades docentes.

O primeiro aspecto apontado por Penin centra-se na suposi¢céo dos
professores de que ha impossibilidade de superar obstaculos dessa natureza,
eles os consideram intransponiveis Entretanto, a pesquisadora aponta novas
contribuicbes para superagdo desse fatalismo. O segundo aspecto envolve um
problema ético, isto é, os professores dizem que os problemas que enfrentam
ocorrem, porque ndo tiveram uma formacgdo profissional adequada. Mesmo
assim, esses professores acreditam e valorizam o carater formativo da pratica
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 mudangas na pratica cotidiana sdo paulatinas, contraditorias e
lentas. Esse estudo sugere que transformar a pratica docente exige uma longa
trajetéria. Faz-se necessario um trabalho de apropriagéo tedrica da parte dos
professores 0 que ocorrera passo a passo. Para Penin, conhecer como os
docentes constréem seus saberes é um dos elementos chave, para efetivar

mudancas na formagao futura desses profissionais.

A apropriagdo e construgdo do saber docente e a prética cotidiana foi

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

processo de constituigdo da pratica docente de uma professora de uma escola




publica do ensino fundamental de Barcelona. Neste trabalho, procurou mostrar
como a professora foi capaz de romper com alguns aspectos determinantes de
sua pratica, identificando os saberes produzidos e apropriados por ela, buscando
reconstruir o processo de constituicdo desses saberes, destacando os elementos
de continuidade e ruptura desse processo.

Mizukami (2000), outra pesquisadora brasileira, desenvolveu uma
investigacdo sobre a construgdo de conhecimento pedagoégico de conteudo na
formagdo profissional. Um dos primeiros interesses manifestados em seu
trabalho foi a valorizagdo do uso e da elaboragdo de casos de ensino para
aprendizagem profissional da docéncia. Através da exploragcdo desses casos, a
autora procura explicitar o conhecimento pedagdgico de contetdo envolvido
nessa construgéo e as possibilidades de ponte entre teoria e pratica. Os dados
por ela apresentados revelam indicadores sobre a importéncia do conhecimento
pedagdgico de contelidos e sua relevancia para a aprendizagem da docéncia.

As tematicas desenvolvidas por Giovani e Silva (1986), Penin (1993),
Caldeira (1995) e Mizukami (2000), em suas pesquisas, s80 as que mais
diretamente se aproximam do tema constru¢do de conhecimento pedagogico,
entretanto ndo avangam na mesma diregdo. De fato, as contribuicbes s&o de
ordem mais geral, indicando a relevancia de tratar mais profundamente a
questdo da formacdo docente e da construcdo de conhecimento pelos
professores, seja no inicio da carreira ou como profissional experiente. Nesse
sentido, os temas, apresentados por esses autores, sdo pertinentes a tematica
da pesquisa que elegemos, trazendo uma contribuicdo significativa para a
investigacdo, sinalizando topicos 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 construgdo das narrativas,

sobretudo pela forma poética como apresenta sua produgéo, além de apontar,
através de seus estudos, a possibilidade de aproximacéo as idéias vygotskianas

sobre o pensamento e a linguagem, tema sobre o qual dedicou-se




profundamente, construindo uma proposta de alfabetizagdo para adultos e
jovens trabalhadores. Freire discute amplamente, em seus estudos, a formacgéo
de educadores e educandos, mostrando a importancia da construgcdo de
conhecimento compartilhado, - tema correlato ao nosso - dirigindo-se,
especialmente, a construcdo 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
comunicagdo e a producdo de conhecimento.” (1993, p.46)

Vale dizer, ainda, que o rastreamento de teses e dissertagdes brasileiras,
bem como o levantamento de periddicos e artigos realizados, apontaram
pesquisas e estudos sobre temas correlatos ao conhecimento pedagogico
compartilhado, objeto da investigagdo, mas nao discutem ou desenvolvem esse

tema diretamente.

O recorte de pesquisa aqui delineado, exige que se avance na diregéo de
nossa tematica, discutindo questdes tais como: a tomada de consciéncia do
papel do professor na reflexdo e reorganizagéo da pratica cotidiana, ou seja, da
intervengcdo pedagodgica, previamente pensada e, consequentemente,
implementada na escola e suas contribui¢des ou interferéncias na construgéo
dos saberes docentes e as possibilidades de superagéo dos problemas ditos de

aprendizagem ou nas praticas de ensinagem'? e sua correlagéio com a temética

da investigacao.

E, nessa direcdo, alguns pesquisadores estrangeiros, preocupados com
as questdes de formacgdo profissional e saberes docentes, tém dedicado seus
estudos. Entre eles temos: Schon, (1992, 1997, 2000), Pérez Gémez (1990,
1997, 1998), Porlan (1998), Moll (1996), Edwards e Mercer (1994, 1998), Novoa
(1997), Coll et al. (1998, 1998), McEwan (1998), Gudmundsdottir (1998) e Garcia

(1997, 1999).

“Epsinagem: ¢ um neologismo utilizado na drea da psicopedagogia, aqui entendido como
intervencéo didatica, uso de estratégias didatico-pedagogicas.




Schén (1992, 1997, 2000) apresenta, em suas obras, estudos sobre a
formagdo de profissionais reflexivos. Centra-se na importdncia do
desenvolvimento da atividade pratica como ponto de partida para reflexdo. Em
suas palavras, a reflexdo na acdo é uma forma de aprender através do fazer.
Uma boa pratica profissional depende menos do conhecimento objetivo ou de
modelos rigorosos, que da capacidade de refletir antes de tomar decises,
sobretudo naqueles casos em que ndo podemos aplicar as teorias disponiveis.
Segundo suas pesquisas, ha um grande empenho, nos centros de formagéo de
docentes, em utilizarem teorias cientificas estandartizadas, para aplica-las a
problemas simples, 0 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 formagdo profissional, em
especial do professor, observando que esses centros precisam ajudar aos
estudantes e profissionais em formagdo continuada a encontrarem solugdes
adequadas para superacdo de suas inquietudes e duvidas profissionais,
demonstrando seguranca e dominio sobre os problemas que poder&o surgir no
cotidiano de suas atividades. Schén mostra, exemplificando como se faz a
interacdo da teoria com a pratica, através do trabalho em ateliés de arquitetura.
A partir de problemas praticos, o sujeito interage com seus parceiros, buscando
solugcdes para questdes encontradas, através de um processo de ensino

reflexivo e interacional.

Pérez Gémez (1990, 1997, 1998) aprofunda o temario de Schén,
dedicando seus estudos a formacdo do professor exclusivamente. Em seu
trabalho, busca romper com o modelo classico de professor, transmissor de
conhecimentos, técnico, executor de rotinas, planificador de atividades, para
construir um novo perfil profissional. O professor sera aquele que toma decisGes,
cria durante sua acdo pedagogica, discute, avalia e reconstroi essa agéo na

reflexd0 sobre a atividade. O autor diz que o pensamento pratico do professor €

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

possibilitando uma mudanga radical nos programas de formac&o profissional. Em
suas palavras: "a nova epistemologia da pratica conduz necessariamente a uma




reconsideracdo radical da fungéo do professor como profissional e, em
conseqliéncia a uma mudanga profunda, tanto da conceptualizacdo tedrica da
sua formag&o como do processo do seu desenvolvimento pratico." (1997, p.107)

Névoa (1997) tem pesquisado e discutido sobre a formacéo profissional
do docente, apresentando a problematica da formacgéo de professores como um
tema atual e de permanente preocupacéo. Em seus estudos, o autor destaca a
importancia de uma visdo global sobre o sistema educativo, fazendo um balango
positivo sobre o esforco realizado nas transformagbes da formagéo profissional
de docentes, em Portugal. Contudo, reconhece a fragilidade de muitas idéias
cientificas acerca da formagdo docente, apontando para a dificuldade de
implementar programas inovadores e de qualidade.

Porlan (1998) descreve estudos sobre a construgdo de conhecimento na
escola e 0o conhecimento profissional dos professores. Esse autor apresenta o
que se faz na escola e como os professores atuam dentro dela, dizendo que se
faz necessario olhar para alem das questdes técnicas, centrando-se nas
dimensdes ética e politica como uma exigéncia da tarefa educativa. Esse autor
busca discutir a pratica pedagogica do professor, demonstrando que a
construcdo de conhecimento esta embasada na compreensdo do saber-fazer
cotidiano e sua relacdo com o saber cientifico. Porlan (1998) intentou, com sua
pesquisa, abrir espagos para novas investigacbes sobre a agdo docente,
considerando a qualificagdo continuada como ponto de extrema relevancia.
Nesse sentido, o autor aponta para a necessidade de compreender com clareza
como os professores constréem seu conhecimento e quais suas reais
possibilidades de avancar em direcdo a um novo formato de ensino, de maneira
coerente com os fins socialmente estabelecidos pela educacdo. Para ele, os
professores sdo agentes imprescindiveis, para manter ou transformar as pautas
basicas do ensino tradicional. Sem uma implicacdo ativa, consciente e

interessada seré impossivel estabelecer mudangas na realidade vigente. Logo,

pesquisar sobre esse temario é extremamente relevante e mesmo indispensavel.




Moll (1996) apresenta, em seu livro, estudos baseados na anélise de
praticas da sala de aula, incluindo interpretacbes neovygotskianas das principais
inovagbes na pesquisa educacional. Neste livro, é apresentada a pesquisa de
Kathryn Au (1996) sobre as mudangas no ponto de vista de uma professora
sobre as instrugdo compreensiva interativa, tema correlato ao nosso, por tratar
da importédncia dos conhecimentos prévios da professora para analise das
pautas de trabalho e possiveis mudancgas na pratica escolar. Os resultados da
pesquisa de Au revelam que a estrutura do conhecimento pratico da professora
(regras, principios praticos, imagens e aplica¢des) vai se diferindo, a medida que
as pautas de discussao vao sendo introduzidas pela pesquisadora, durante a
reflexdo conjunta sobre a situagdo didatico-pedagégica a ser analisada. E
possivel destacar, entre as implicagbes praticas desse estudo, a possibilidade de
instaurar o debate sobre a sabedoria atribuida aos professores e o favorecimento
da aprendizagem de professores inexperientes. Este trabalho também permitiu a
utiizagdo de uma abordagem de conscientizagdo a partir da perspectiva
vygotskiana, marcando sua correlagao com nosso tema de investigagao.

Um conjunto de pesquisas desenvolvidas por um grupo de pesquisadores
europeus, interessados em discutir o tema ensino, aprendizagem e discurso, em
sala de aula, é apresentada por Coll e Edwards (1998). Nesta obra, Coll e
Onrubia apresentam um estudo que trata das construgées compartilhadas em
sala de aula, afividades conjuntas e controle semidticos no acompanhamento
mutuo de professores e alunos, sendo proposta interessante discussdo sobre
atividade discursiva e atividade conjunta, colocando o discurso como atividade
possivel e necessaria a construgdo compartilhada. Segundo esses autores, as
sequiéncias didaticas utilizadas para a analise 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 construgdo do conhecimento em aula, & necessario observar,
integrar e inter-relacionar a atividade discursiva dos participantes com as formas

de organizacéo que a atividade conjunta adota no transcurso dos processos de

ensino e de aprendizagem.” (p.11)




Ainda dentro dessa obra, outro estudo relevante apresentado diz respeito
as perspectivas socioculturais e discurso em sala de aula. Mercer (1998), autor
dessa pesquisa, discute a importdncia dos estudos socioculturais para a
compreens&o dos processos cognitivos e o desenvolvimento da aprendizagem,
fazendo uma revis&o critica sobre as contribuicdes do estudo do discurso na sala
de aula, apontando a abordagem em quest&o como referéncia para a construcéo
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 questbes referentes ao discurso em sala de aula, mas ndo propdem a
elaboragdo de uma teoria da educagdo como processo discursivo. Portanto, faz-
se necessario buscar conceitos alternativos aqueles tradicionalmente propostos
e utilizados a partir dessa perspectiva teérica, capazes "de fazer jus ao discurso
de professores e alunos como instrumento psicolégico e instrumento cultural que
permite construir conhecimento escolar." (p10)

Ja Edwards e Mercer (1994), em outra obra, apresentam um estudo sobre
a educacédo como criagdo de conhecimento compartilhado entre professores e
alunos. Mostram que a apresentacio, a recepgdo, o compartilhar, o controle, a
discuss&o, a compreensdo ou a ma compreensdo 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 criangas de 8 a 10 anos, indicando que os modos de
comunicagdo (discurso) em aula produzem, de forma implicita a maneira como
0s sujeitos constréem suas aprendizagens. Esse estudo amplo pode contribuir
sobremaneira para o debate atual sobre formagéo de professores e mudancgas
educacionais na escola, bem como sobre a pratica discursiva como instrumento

essencial na construgdo compartilhada.

A pesquisa sobre a relevancia da utilizacdo de narrativas para o estudo da
docéncia é apresentada por McEwan (1998). Em suas palavras: "existe un nuevo
objetivo: contar histérias acerca de la docencia, con la esperanza de que al decir




algo nuevo aprenderemos a ensefiar melhor" (p.249)" e, nesse sentido, as
narrativas ajudam a explicar como evoluem as diversas praticas docentes. Para
o autor, o propdsito do raciocinio pratico ndo é somente obter uma melhor
interpretacdo das praticas docentes, mas de algum modo melhora-las; segundo
ele, tem muito sentido utilizar histérias que pretendam explorar ndo sé o ambito
do real, mas também o do possivel. Nesse caso, a exploragdo de histérias
ficticias sobre situacdes de ensino é uma maneira de abrir outros mundos para o
professor. McEwan acredita que, através das conversagdes/falas, encontra-se
uma boa forma de ensinar. Por isso, a narrativa ganha tanto destaque para esse
pesquisador que busca compreender a pratica docente, a partir das histérias de
professores analisadas e discutidas durante a formagdo de novatos ou

experientes.

J& Gudmundsdottir (1998) implementou uma investigacdo acerca da
natureza do conhecimento pedagdgico sobre os contelidos em sua relagdo com
as formas narrativas de conhecimento. Ele parte de relatos das a¢des cotidianas,
para compreender como se constituem os saberes docentes sobre os contetidos
da aprendizagem. Para esse autor, a narrativa parece ser uma mediagao natural
entre os professores e seus alunos e entre o professor e seus pares. O saber
pedagdgico sobre os conteldos é definido como a forma pela qual os
professores conhecem e compreendem sua matéria. Referem-se, primeiramente,
a substadncia da disciplina: informagéo fatica, principios organizadores e
conceitos centrais; em segundo, referem-se & maneira como se estrutura a
disciplina, quais os marcos teéricos que combinam, organizam e conferem
sentido ao saber dentro da disciplina e, em terceiro, referem-se & dimens&o do
saber sintatico, aquele que estd de acordo com as regras. Assim, o saber

pedagdgico de contelido, através da narrativa, € uma maneira pratica de

conhecer a matéria. Para esse autor, "se aprende ante de todo observando,
conversando y trabajando com os colegas"'* (p.60), através da narrativa, os

professores podem transformar o saber em dizer.

“Traducdo minha: Existe um novo objetivo: contar histérias acerca da docéncia, com a

esperanca de que ao dizer algo novo, aprenderemos a ensinar meihor.
raducdo minha: se aprende antes de tudo observando, conversando e trabalhando com os

colegas.




Na conclusdo desses estudos, o autor diz que o saber pedagégico dos
conteudos se desenvolve na pratica. "Narrativas e historias son ferramientas de
trabajo que los profesionales usan con frecuencia para dar sentido a la
experiencia y para organizarla em um cuerpo de conocimiento préactico. Os
buenos maestros interpretan pedagoégicamente: lo hacen y han hecho siempre
desde los albores de la humanidad"'® (1998, p.67). Nesse sentido, a narrativa
serve para interpretar a pratica, favorecendo a reflexdo sobre a complexidade
dos conhecimentos. Os relatos nos permitem imaginar e sentir as experiéncias
dos outros e, quem sabe, transformarmos nossa forma de saber-fazer.

Também Garcia (1997, 1999) explora o tema conhecimento pedagdgico,
de forma geral, apontando para sua importancia, dizendo que tal conhecimento
pode ser entendido como um conhecimento base para a construcdo do
conhecimento profissional; sua pesquisa discute a adequacéo da formagéo de
professores para a mudanga educativa, apontando a importancia de investigar as
questdes didatico-metodoldgicas e suas influéncias na formacéo profissional seja
de professores iniciantes ou experientes. Esse autor diz que, juntamente com o
conhecimento pedagdgico, o professor deve possuir o conhecimento do
contelido que ensina. Nesse sentido, a falta de conhecimento sobre o contetido
a ser ensinado pelo professor pode afetar o nivel de compreensdo de seus
alunos, seja pela dificuldade em falar sobre o tema, seja pela maneira de
formular as propostas de trabalho. O dominio do conhecimento pedagdgico dos
contelidos deve servir para que os professores sejam capazes de organizar as

situacdes de ensino, considerando a estrutura disciplinar e a caracteristica de

seus alunos. Em definitivo, esse dominio é basico na formagéo profissional.

Esses Uultimos estudos contribuiram, especialmente, para ©

aprofundamento e discusséo da tematica de nossa pesquisa, bem como para

STradugdo minha: Narrativas e histdrias sdo ferramentas de trabalho que os profissionais usam
com freqUiéncia para dar sentido a experiéncia e para organizé-la em um corpo de conhecimento
pratico. Os bons mestres interpretam pedagogicamente: o que fazem e o que tem feito sempre,
desde o albor da humanidade.




delinear a abordagem metodoldgica proposta, pois tratam de questdes que
apresentam relevancia para esta investigacdo. Assim, pesquisar sobre o
conhecimento pedagdgico compartilhado implica buscar fundamentagéo teodrica
e factual, capazes de colaborar no processo de participagdo e de transformacgao
da pratica pedagodgica de professoras em servigo. Neste sentido, 0 processo
cognitivo, marcado pela reflexdo, se constitui em fator preponderante para a

redimensdo do fazer pedagogico, pois o refletir sobre a pratica exige uma

desconstrucdo e uma reconstrugdo das formas de intervencdo didatico-

pedagégicas ao longo desse processo.

Desse modo, todos os estudos aqui apresentados apontam elementos
relevantes, capazes de contribuir para o desenvolvimento de nossa investigagao,

bem como para a compreenséo e a analise dos achados da pesquisa realizada.




"(...) Ainda é inverno! Manhas frias e ensolaradas... despontam os
dias, as tarde sombrias, o sol se despede cedo, deixando a noite cair
com rapidez. Esfrego as maos diante do teclado, bebo um pouco de
cha, as vezes, café, buscando animo para continuar as tarefas. Em
meio aos livros, periédicos, artigos, dissertacdes, teses, autores,
teéricos, busco um caminho epistemolégico que dé conta de minha
investigacdo. E, aos poucos, vou delineando os elementos que vao
iluminando o trabalho que pretendo desenvolver. Minha trajetéria é
solitaria, exigindo constante introspecgio, é preciso reconstruir em
grande parte a busca tedrica realizada, para que sejamos capazes de
nos apropriarmos dela. Nessa tarefa, surgem miiltiplas vozes,
marcadas pela polissemia prevista em qualquer discurso. Assim,
empenho-me em produzir novos ditos, abandonando o discurso
monologizado em dire¢do a dialogia. Essa constru¢éo se impoe, a
medida que a interlocucdo ja ndo é apenas com meus livros e
escritos, mas rompe a solidao encontrando as vozes de minhas
orientadoras e das colegas professoras, participantes deste estudo.
A polifonia esta estabelecida! Sao os multiplos EUS que compdem o
discurso. Um eu que fala como investigador, como participante da
investigagdo, como critico, como construtor de teorias, como
estimulo auxiliar, assumindo diferentes funcdes durante todo o
processo de tessitura do trabalho de tese, tornando também minha
escrita polifonica, demarcando a composicdo do tecido teérico que
utilizei, para embasar este estudo(...).”(Algumas palavras sobre a
construgdo da fundamentacéo tedérica)




2. CONSTRUCAO DA BASE TEORICA

A construgdo de um referencial tedrico pressupbe uma imerséo na
abordagem bibliogréfica orientada para a tematica da investigagéo. Logo,
pretendemos, a partir dos enfoques tedricos e dos estudos que embasam a
abordagem sécio-histérica ou histérico-cultural vygostiskiana e bakthiniana,
mostrar 0s avangos ja conseguidos nessa area, bem como as dificuldades de
superacdo dos limites, em face das questbes politico-ideoldgicas subjacentes ao
tema da investigacdo. Desse modo, o referencial e as reflexdes, aqui
apresentadas, comportam, tanto as teorias presentes no campo da psicologia
sdcio-historica de Vygotski e da filosofia da linguagem de Bakthin, quanto os
estudos atuais relativos & cognigdo, a intervengdo didatica, & interagdo social e
aos processos de mediagdo, situados na area educacional, desenvolvidos por
diversos estudiosos soviéticos contemporaneos, pelos bakthinianos e pelos neo-

vygotskianos.

Assim, a compreensdo de um conhecimento pedagoégico compartilhado
exige um debrucar-se sobre questdes tedricas e factuais que apoiem e

promovam o avango dos estudos nesta area.

Logo, uma investigagdo dessa natureza demanda a apropriacao
epistemoldgica capaz de orientar e apoiar a pesquisa, tanto na abordagem
metodoldgica, quanto na fundamentagdo tedrica. E, nesse sentido, torna-se
relevante explorar contribuicbes tetricas relativas & temética de pesquisa tais
como: atividade, contexto interativo e social, processos e mediagéo, linguagem €
pensamento, construgdo de conhecimento, conhecimento pedagdgico,
conhecimento  escolar e  conhecimento  compartilhado,  elementos

caracterizadores da abordagem sociocultural.




2.1- A ABORDAGEM SOCIOCULTURAL: instrumentos conceituais

balizadores da discussédo sobre o tema

A situacdo da psicologia, no inicio do século passado, aponta para um
dualismo radical, mostrando, de um lado, os psicélogos das Ciéncias Naturais
que estudavam a abordagem naturalista, de carater explicativo, na qual a énfase
aos mecanismos elementares é central e, de outro, os psicélogos
fenomenologicos que preconizavam a abordagem mentalista, de carater

descritivo, na qual a énfase nos processos superiores € 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 fungdes psicoldgicas 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 relagbes sociais que o individuo tem no mundo, entendendo o
individuo como um agente ativo no processo de criagdo de seu ambiente e ndo
apenas como um produto de seu meio. Acreditava ainda que, para avangar nesta
direcdo, seria necessario romper com o abismo existente entre as explicagbes

cientificas e naturais.

Desta forma, verificamos o quéo desafiador foi para Vygotski criar uma
nova psicologia, capaz de sintetizar as maneiras de estudo que vinham sendo
efetivadas, incorporando as fungdes psicolégicas superiores. Até entdo, afirma
Viygotski (1991a, 1991b), a psicologia havia reduzido os processos psicolégicos

complexos aos elementares - reflexo ou a conex&o estimulo-resposta - e as

funcdes psicologicas superiores as naturais - & memoria simbdlica, & membria

natural. A descoberta de como os processos naturais se fundem aos processos

culturaimente determinados, para produzir as fungdes psicologicas superiores,




viria a ser o ponto de partida deste estudo, surgindo a necessidade de descobrir

as fontes especificamente humanas da atividade psicolégica.

Vygotski (1988, 1994) chamou de psicologia cultural, histérica ou
instrumental, a este modo de estudo. Cada uma destas formas revelava um trago
diferente da busca de compreensdo do estudo psicolégico que ele desejava
implementar, indicando quais as atividades que distinguem os homens dos

animais.

O aspecto instrumental diz respeito a natureza mediadora de todas as
fungdes psicoldgicas superiores. Estas, por sua vez, incorporam os estimulos
auxiliares que sao tipicamente produzidos pelos individuos. Assim, o individuo
ndo apenas responde aos estimulos, 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 fisicos de que
dispbe para dominar essas tarefas. Um instrumento basico da cultura é a
linguagem que tem papel determinante na organizacéo e no desenvolvimento

dos processos de pensamento humano.

O elemento historico se entrelaga com o cultural, de tal maneira que os
instrumentos usados pelo individuo, para dominar seu meio, v&o sendo
constituidos e aperfeicoados ao longo de sua histéria social. A apropriagéo da
cultura interfere na organizacdo dos processos cognitivos superiores do

individuo, através dos instrumentos culturais por ele utilizados. Os mecanismos

de transformacdo das fungdes psicoldgicas superiores tém suas raizes na
sociedade e na cultura. Portanto, todos esses aspectos precisam ser

considerados para a compreensdo das fungbes psicolégicas que s&o

essencialmente humanas, geradas a partir da interagdo do individuo com a




natureza em sua cultura, através da mediagao, ou seja, da utilizagdo de signos e
ferramentas criados pela sociedade ao longo de sua histéria.

Assim, a lei fundamental do desenvolvimento aparece em dois niveis:
primeiro, no nivel social e depois, no individual. Os processos interpessoais sdo
compartithados entre as pessoas e, em seguida, no interior do individuo-
intrapessoal. As respostas mediadoras emergentes do mundo transformam-se
em um processo interno. "E através desta interiorizaco dos meios de operagéo
das informacbes, meios estes historicamente determinados e culturaimente
organizados, que a natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua
natureza psicolégica." (Luria, 1988, p.27) Logo, para transformar um processo
interpessoal, em um processo intrapessoal, € necessario que, ao longo do

desenvolvimento, muitas atividades acontegam.

2.1.1- Atividade, contexto interativo e social e os processos de mediacéo

A organizacdo conceitual que vamos trazer aqui esta alicercada numa
concepcdo sobre o desenvolvimento humano, na qual o contexto interativo e
social e a atividade s80 conceitos-chaves para a compreens&o dos processos de
mediacdo. Elkonin (1987), Galperin (1987), Davidov (1987,1988) e Leontiev
(1987), dando continuidade aos estudos vygotskianos, apontam esses conceitos-
chaves, como fundamentais para a compreensdo da matriz teérica que vamos

desenvolver.

De um lado, o contexto interativo e social € a fonte do desenvolvimento
conceitual do individuo, por outro lado, caracteriza a organizagdo da atividade
comum e do aprendizado do sujeito. Num primeiro momento, o desenvolvimento

do individuo surge como resultado da sua imers&o na cultura e suas

possibilidades de apropriagdo dos instrumentos culturais. Em um segundo

momento, o social esta vinculado a atividade, de maneira que o individuo sé se




apropria dos instrumentos culturais através desta. Esse carater social do
desenvolvimento € um principio fundante na abordagem vygotskiana.

De fato, a apreensdo dos bens culturais ndo esta reduzida a apropriagao
dos objetos em estado bruto, apenas, quando o individuo utiliza-os como
ferramenta é que pode lhes dar significagcdo cultural. Nessa perspectiva, a
inclus&o de outros sujeitos, mais capazes, na atividade, é indispensavel para que
esse individuo possa apropriar-se dos produtos do ambiente cultural, através de
um processo de interiorizagdo, chegando assim, a alcangar o dominio de seu
préprio pensamento. A atividade compartilhada possibilita que o individuo e a
sociedade atuem em diversas situagbes, considerando o funcionamento mental e
o contexto sociocultural como momentos inter-relacionados .

En el sentido méas amplio significa que todo lo cultural es social.
Justamente la cultura es um producto de la vida social y de la
actividad social del ser humano; por ello, el préprio planteamiento
del problema del desarrollo cultural de la conduta nos leva
directamente al plano social del desarrollo. Podriamos sefialar,
ademés, que el signo, que se halla fuera del organismo, al igual
que la herramienta, esté separado de la personalidad y sierve em
su1 ;s;gcia al érgano social o al medio social. (Vygotski, 1995,
p.

Assim, o surgimento da atividade, através das acbes e fins para os quais
se orienta, foi, historicamente, uma consequéncia da vida dos individuos na
sociedade. Segundo Vygotski (1982), os dois tipos basicos de atividade séo a
reprodutora e a criadora ou produtora. A primeira se caracteriza pela repeticdo
de algo ja existente, tendo como fundamento organico a plasticidade do sistema
nervoso, o que possibilita ao individuo a adaptagéo, ao mesmo tempo em que
ele é capaz de transformar-se. Sua fungdo € a manutencéo das experiéncias
passadas. A segunda se caracteriza pela capacidade de reelaboragdo das

experiéncias passadas, combinando-as, favorecendo a imaginacéo e a fantasia

'8 Tradugdo 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 humano; por isso, a propria
definicio do problema do desenvolvimento da cultura da conduta nos leva diretamente ao plano
social do desenvolvimento. Poderiamos assinalar, além disso, que o signo, que esta fora do
organismo, ¢ igual a ferramenta, que esta separada da personalidade e serve em sua esséncia
ao 6rgao social ou ao meio social.




que séo formas basicas de relagdo. Sua fungéo é a de tornar o individuo um ser
projetado para o futuro. A integragéo destes dois tipos de atividade possibilita
aos individuos ajustarem-se ao ja vivido, criando novas situagbes que envolvam

a criagao artistica, cientifica e técnica.

Dessa forma, a atividade pode ser entendida, ndo apenas como uma
resposta, mas como um elemento de transformagdo do meio com a ajuda de
instrumentos. A mediacédo representa o aspecto indireto da atividade, através do
uso de instrumentos (ferramentas), tanto materiais, quanto psicolégicos (signos),
transformando a natureza da propria atividade. A mediacdo utiliza-se de dois
elementos distintos: instrumentos e signos. O instrumento tem como fung&o levar
o individuo a transformar o objeto através de sua atividade, constituindo-se num
meio pelo qual essa atividade externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signo, por sua vez, néo transforma o objeto da operagéo psicoldgica,
constituindo-se num meio de atividade interna, voltada para o controle do proprio

individuo. (Vygotski, 1994)

A mediacéo é um processo dindmico no qual se utilizam ferramentas ou
artefatos culturais essenciais, para modelar a atividade e implica um processo de
intervencéo intencional de, pelo menos, um elemento em uma relacdo. Sabe-se
que a introdugdo de uma nova ferramenta cultural, nesse processo dinamico,
provocara sua mudanca. Os meios mediacionais n&o facilitam a atividade, mas

colaboram na alteragéo do fluxo e da estrutura das fungdes mentais.

Ja os signos representam, de maneira geral, os meios auxiliares, para
resolver problemas, ao mesmo tempo que, especificamente, representam o0s
meios divergentes da atividade, dirigindo de diversos modos as atividades

humanas. As atividades interna e externa do sujeito estdo mediatizadas e

reguladas pelo reflexo psiquico da realidade. O signo € o meio interno que

transforma a atividade, enquanto a ferramenta é o meio externo, através do qual

o individuo busca a transformacéo dos objetos. A evolugdo do signo e da




ferramenta leva ao surgimento das funcdes psicolégicas superiores. (Vygotski,
1995)

Nessa perspectiva, os processos de funcionamento mental humano s&o
extraidos da cultura através da mediagdo. A cultura ndo é algo estatico, ao
contrario, € uma espécie de sistema em constante movimento de construgéo,
onde conceitos, informagdes, significados e agdes estdo sempre sendo
reorganizados e re-significados socialmente. De acordo com Vygotski (1995), a
internalizacdo das praticas culturais que s&o a base do desenvolvimento humano
assume um papel de destaque, uma vez que a analise do movimento das acbes
experienciadas no plano social (interpsicolégico) e sua passagem para agbes
internalizadas (intrapsicoldgico) é fator importante no processo de interagéo e,

conseqlentemente, no desenvolvimento do individuo.

A estrutura instrumental da atividade do individuo o aproxima do mundo e
dos outros individuos. E ele, através de sua atividade, absorve a experiéncia da
humanidade. A atividade que é social desde seu inicio se desenvolve mediante a
comunicacio e a cooperagéo entre os individuos. As atividades externa e interna
tém a mesma estrutura em comum, funcionando como mediadoras na inter-
relacdo do individuo com o mundo. A atividade que é interna e que deriva da
atividade préatica externa ndo difere desta, nem se sobrepde a ela, mas conserva
um nexo de principio e de simetria com a primeira. Dessa forma, o conceito de
atividade pode ser ampliado a partir da andlise de sua estrutura. Segundo
Leontiev (1988, p.68), "por atividade, designamos 0S Pprocessos

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 €, 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
matematico ou ler um texto, etc. Para atender a esse motivo, é necessario que o
sujeito execute varias agdes. Cada agdo é direcionada a seu objetivo. Assim,

objetivo e motivo precisam concordar, uma vez que as condi¢des, nas quais se




desenvolve a atividade, determinardo através de que estruturas de operacgdes

sera realizada a agdo.

Leontiev (1984) aponta uma clara distingdo entre os conceitos de
atividade, acdo e operacdo. A atividade tem dois eixos fundamentais: o primeiro,
da orientacdo e da execugdo - a atividade € a unidade de analise do objetivo e
as condicles de seu alcance -; 0 segundo eixo esta constituido pelas agdes e
pelas operagbes. Os componentes do primeiro eixo se correspondem com
determinados elementos do segundo, por exemplo: os objetivos e as condigdes
da tarefa se correspondem com as agdes e as operagdes. As necessidades, os
motivos e as tarefas da atividade orientam o individuo na realidade préxima que
lhe é dada em forma de imagem da percepcéo, de meméria, de representacoes
e de pensamento. O sujeito, no plano das imagens, realiza a busca e a prova
das acdes e operagbes que devem ser realizadas, para resolver uma ou outra
tarefa, para satisfazer uma determinada necessidade, por isso o cumprimento

das acBes e operacdes entra no eixo executivo da atividade.

De acordo com Baquero (1998, p.108),

a estrutura da atividade permite uma série de encaixes e
relagbes complexas entre as agbes componentes que podem ter
relativa independéncia. O desenvolvimento de uma atividade
pode supor a necessidade de um numero significativo de agdes
que respondam a subfinalidades parciais. Agora, a agéo, 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 agéo é um processo subordinado a representagéo
que tem, como resultado, um fim consciente correspondente a uma tarefa e

essa, por sua vez, se da em determinadas condigbes. A acdo possui uma

qualidade especial que determina os meios com 0s guais executa a si mesma.

Esses meios para execucdo da agdo sdo chamados de operagdes. Assim, as
acdes correspondem aos fins e as operagdes aos meios/condicbes. As agles e
as operacOes tém diferentes origens, dindmicas e destinos. Entretanto, as
operacdes e as acdes ndo sdo elementos separados, ha uma implicacao entre




ambas, pois elas compdem a estrutura da atividade. "A génese das acdes reside
nas relagbes de intercdmbio entre as atividades. Em mudanga, toda a operagéo
surge como o resultado da metamorfose de uma agao, incluindo outra agéo."
(Leontiev, 1984, p.86) Assim, a atividade humana existe em forma de agéo ou
cadeia de acOes, caracterizando-se por transformacdes que se produzem

constantemente.

A base ontogenética do desenvolvimento da consciéncia (psique) do
individuo é o desenvolvimento de sua atividade. Durante a realizagdo de uma
atividade nova, surgem, no sujeito, fungdes novas da consciéncia; por exemplo,
quando uma crianga, em idade escolar, realiza a atividade de jogo, surgem nela,
funcdes psiquicas tais como a imaginagdo e a mediagdo simbdlica. (Davidov,

1987) Cada periodo evolutivo da vida do individuo é inerente a uma atividade

principal ou reitora'’, sobre cujas bases surgem e se formam as novas estruturas

psicolégicas da idade. Por exemplo: na idade escolar inicial, a crianga realiza
varias 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 crianga/individuo elementos da consciéncia
tedrica e as novas formagdes psicolégicas fundamentais da idade. (Davidov,
1988)

Desse modo, a consciéncia individual, como forma especificamente
humana de reflexo subjetivo da realidade, sé6 pode ser compreendida como
produto das relagdes e mediagbes que aparecem durante a formagédo e o
desenvolvimento da sociedade. Fora do sistema dessas relagdes, ndo é possivel
a existéncia da consciéncia individual. A consciéncia do individuo €
compreendida a partir da sua propria atividade, considerando-a como um

processo, incluindo um sistema de relagtes.

"7 A atividade principal ou reitora é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as

mudancgas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicologicos da personalidade
da crianga, em um certo estégio de seu desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988, p.65)




Assim, as condicOes e as relagbes que ddo origem & consciéncia humana
a caracterizam, somente, em fases iniciais. Mais tarde, devido ao
desenvolvimento da producéo material da comunicagéo e sua especificidade,
através da linguagem, a consciéncia do individuo vai se liberando do vinculo
direto com sua atividade de trabalho. A tomada de consciéncia do individuo vai
se ampliando cada vez mais, pois a consciéncia se torna uma forma universal,
mesmo que ndo a Unica, de reflexo psiquico do individuo, experimentando,

muitas vezes, transformag¢des radicais.

Nesse sentido, segundo Leontiev (1984), a consciéncia primaria existe
somente em forma de imagem psiquica, possibilitando, ao individuo, descobrir o
mundo que o rodeia. A transformagéo da atividade segue, sendo pratica e
exterior. Numa etapa posterior, a atividade passa a ser objeto da consciéncia; se
toma consciéncia dos atos de outros individuos e, através deles, também dos
seus proprios. Estes atos s8o comunicados através da linguagem. E é isto que
constitui a premissa para que surjam as agdes e as operagdes internas que
transcorrem na mente, no plano da consciéncia. A consciéncia-imagem se faz
consciéncia-atividade. E nesse momento que a consciéncia comega a aparecer
emancipada da atividade, passando a dirigi-la. Muitas vezes, para a consciéncia
do individuo, os motivos ou necessidades para a realizagédo da atividade podem

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

atividade.

La conciencia individual como forma especificamente humana del
reflejo  subjetivo de la realidad objetiva s6lo puede ser
comprendida como producto de las relaciones y mediaciones que
aparecen durante la formacion 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 re\:!gjo conciente, de imagenes concientes. (Leontiev, 1984,
p.103)

" Tradugdo minha: A consciéncia individual, como forma especificamente humana de reflexo
subjetivo da realidade objetiva, somente pode ser compreendida como produto das relagbes e
mediacdes que aparecem durante a formag&o e desenvolvimento da sociedade. Fora do sistema
destas relages (e fora da consciéncia social), ndo € possivel a existéncia da psique individual
em forma de reflexo consciente, de imagens conscientes.




Portanto, precisamos compreender que a consciéncia € um produto
subjetivo que se transforma de acordo com a natureza das relagdes sociais que
se realizam através de atividades do individuo, a partir de um mundo objetivo. A
atividade, por sua vez, ndo é uma interpretagdo da imagem psicoldgica que se
objetiva num produto, mas é o contetido 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 trajetéria da relagéo atividade - sujeito - objeto,
mostrando que n&o importa qual dos elos vamos tomar, como o inicial, para
compreendé-la, o que é relevante, nesta circularidade, é que toda a atividade se
transforma e se enriquece durante a agdo 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 fenémenos de su conciencia." (Leontiev, 1984, p. 102)™

2.1.2 - Aprendizagem e Desenvolvimento: processo de interagdo, zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) e a utilizacdo de estimulos auxiliares

Nos anos finais de sua vida, Vygotski concentrou seus esforcos na
questdo da relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem, reunindo um grupo
de alunos, para desenvolver estudos e pesquisas sobre a tematica que
considerava de extrema relevancia para a compreensdo dos problemas de
ensino na escola. Para esse autor, a aprendizagem é condigdo prévia para o
desenvolvimento, antecipando-se a ele e podendo promové-lo. De fato, a
aprendizagem e o desenvolvimento estéo inter-relacionados, desde o primeiro
dia de vida do individuo, mas ndo coincidem entre si, & medida que a

aprendizagem avanga, o individuo se desenvolve mais rapidamente.




Contudo, Vygotski (1991a, 1991b) pensava que ndo deveria ficar preso a
determinac&o de niveis de desenvolvimento, se o que desejava era compreender
as relagdes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizagem. Para tanto, Vygotski (1994) expressou seu entendimento sobre
esses niveis, apresentando suas definicdes. O nivel de desenvolvimento real
refere-se as fungbes que ja amadureceram, possibilitando a realizagdo de tarefas
de forma independente, levando em consideracéo o desenvolvimento mental de
forma retrospectiva, isto &, 0 que ja esta consolidado determina o que pode ser
realizado. O nivel de desenvolvimento potencial diz respeito as funcdes que
ainda n&o amadureceram, determinando que a realizacdo de uma tarefa pode
depender do auxilio de outros individuos, levando em consideragdo o
desenvolvimento de forma prospectiva, isto &, o que estd em processo de
formacéo pode avangar através da ajuda oferecida por sujeitos mais capazes.
Esse dois niveis de desenvolvimento implicam na definicdo de um conceito
chave, para compreendermos a relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento.
E o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) que se caracteriza pela

distancia entre o nivel real e 0 potencial.

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

do individuo. Em suas palavras:

a zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e
educadores de um instrumento através do qual se pode entender
o curso interno do desenvolvimento. Usando esse método
podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos de
maturacdo que j& foram completados, como tambeém daqueles
processos que estdo em estado de formag&o, ou seja, que estéo
apenas comegando a amadurecer e a se desenvolver. (1994,
p.112)

Nessa perspectiva, ao tratarmos do conceito de zona de desenvolvimento

proximal (ZDP), precisaremos situa-lo, mostrando sua importancia para o

conjunto da obra vygotskiana. Assim, é necessario salientar que esse conceito

"Traducdo minha: o reflexo dos produtos da atividade objetivada, realizadora dos nexos e
relacbes entre os individuos sociais, se assemelha a estes fendmenos de sua consciéncia.




pertence a uma abordagem tedrica, cuja premissa béasica aponta para o
desenvolvimento das funcdes psicolégicas complexas, particularmente humanas,

de origem sociocultural.

A concepgdo de zona de desenvolvimento proximal aparece nos ultimos
escritos de Vygotski, nos textos criticos sobre os testes de Q.l., destacando a
relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento. Nesta época, Vygotski (1982,
1991a, 1991b) estava interessado em questdes relativas ao ensino e aos
problemas de aprendizagem, desenvolvendo estudos e pesquisas dentro da
defectologia, disciplina a qual ele se dedicou de forma significativa.

Inicialmente, seus estudos referiam-se a medicdo dos quocientes
intelectuais, através de testes e suas limitagcdes. Vygotski ndo acreditava na
eficacia desses instrumentos, como indicadores das capacidades ou habilidade
do individuo para o seu futuro. Ele costumava demonstrar as discrepancias
existentes entre os altos desempenhos nos testes de Q.l. e o baixo rendimento
escolar ou, ao contrario, baixo resultados nos testes de Q.I. e superagéo das
expectativas durante o processo de escolarizagdo. Apontava, ainda, para
situacdes, nas quais dois individuos apresentavam o mesmo Q. I. no inicio da
escolaridade e diferentes aproveitamentos ao longo dela, provavelmente, em
funcdo das diferentes orientagdes recebidas na escola e/ou fora dela. Assim,
Vygotski afirmava que a idade mental indicada pelos testes de Q.l. representava

aquilo que foi alcangado em termos de desenvolvimento atual, mas, nao avaliava

o que o individuo era capaz de fazer com ajuda.

Diante disso, podemos dizer que o desempenho de um individuo pode
mudar, & medida que ele atua com outros sujeitos durante as situagdes de
ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo, precisamos considerar 0s
conhecimentos prévios e as experiéncias vividas socialmente por ele. Portanto, a
bagagem sociocultural de cada sujeito € um fator que distingue suas condigdes,
para aprender durante as situagdes de ensino. Logo, podemos perceber que
Vygotski (1994) considerava a instrugéo escolar um fator relevante para o
desenvolvimento. Ele acreditava que o processo de desenvolvimento intelectual




escolar nao se definia pelo Q.l. do individuo, ou seja, pelo seu desenvolvimento
atual, mas pela relagdo entre o desenvolvimento real e o potencial. Para nés, a
rede de interagcbes estabelecidas durante as situacbes de ensino € que permite

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

Nessa direcdo, as pesquisas empiricas, desenvolvidas por Vygotski,
apontavam para uma forma de avaliagcdo das diferengas entre a idade mental e 0
desempenho nos testes de Q.l.. Ele acreditava que as criangas que recebiam
algum auxilio para realizagdo de atividades podiam avangar em seu
desenvolvimento. Seu interesse era predizer se essa ajuda de sujeitos mais
capazes (adultos e/ou criangas) fornecia novos elementos ao desenvolvimento
atual do individuo ou se sua performance se mantinha igual (segundo as
respostas aos testes de Q.l.). Em ultima insténcia, queria investigar como essa
ZDP era ativada, transformando o desenvolvimento real, durante as situagdes de

ensino.

O contexto geral da discuss&o indicava dois pontos importantes, segundo
Baquero (1998): primeiro, a possibilidade de estabelecer periodos para a
aquisicdo de habilidades intelectuais e, segundo, determinar as capacidades
potenciais dos individuos, para aprender, em situagbes de ensino, os

conhecimentos especificos. Vygotski tratava de definir as relagdes entre as pre-

condicdes estabelecidas pelo nivel de desenvolvimento real dos individuos e a

possibilidade de potencializa-lo.

Vygotski (1994, p.113) afirma que

a zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungbes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, fungbes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embriondrio. Essas fungdes poderiam
ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do desenvolvimento, ao invés
de “frutos” do desenvolvimento. O nivel 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 tragar o futuro préximo do individuo e seu estado dindmico de
desenvolvimento, permitindo o acesso aquilo que ja foi conquistado no
desenvolvimento, bem como o que esta em processo de maturagdo.

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

dizendo que:

operar sobre a ZDP possibilita trabalhar sobre as fun¢des “em
desenvolvimento”, ainda n&o pienamente consolidadas, mas sem
necessidade de esperar sua configuracdo final para comecar
uma aprendizagem, ja@ que uma possibilidade intrinseca ao
desenvolvimento ontogenético parece ser precisamente a de
desenvolver capacidades autbnomas em funcéo de participar na
resolucdo de tarefas, em atividades conjuntas e cooperativas,
com sujeitos de maior dominio sobre os problemas em jogo.

Assim, quando falamos em ZDP, precisamos pensar para além das
caracteristicas ou potencialidades do individuo, precisamos pensar em uma rede

ou sistema de interagdes sociais.

Nas palavras de Tudge (1996), no processo de interagéo entre pares e/ou
adultos, a impressdo deixada € que o desenvolvimento avanga na diregéo de
modelos presentes em uma pratica culturalmente apropriada. Nesse sentido, o
contexto no qual se da a interagdo é muito importante, pois o individuo alcanga a
compreensdo de como uma parte da atividade se relaciona com a outra ou
entende o significado de sua realizagdo, através da conversagbes que ocorrem
durante o desempenho da atividade. Isso ocorre por meio da linguagem e de
outros processos semidticos (utilizagcdo de perguntas, feedback, estruturagbes

cognitivas mais adiantadas, etc.). Com relagéo as caracteristicas que o sistema

ou rede de interagdes deveria assumir, para fomentar o desenvolvimento dentro
e além da ZDP, o ponto central € como propor a utilizagdo do suporte ou de

estimulos auxiliares.

Nessa perspectiva, o suporte ou estimulo auxiliar poderia ser uma
situacéo de interagdo entre individuos, sendo um deles mais experimentado num




determinado dominio, possibilitando que o novato ou menos experiente se
aproprie passo a passo do saber especializado. A idéia é que, inicialmente, o
aprendiz - adulto ou crianca - desenvolva uma atividade que ndo domina,
precisando de ajuda - suporte - do individuo mais experiente, para realizé-la.
Logo, a concepgao de suporte diz respeito a um tipo de atividade que precisa ser
solucionada em conjunto. No comeco, o individuo mais experiente tera 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 estimulo auxiliar
durante a interagdo. De acordo com Baquero (1998, p.107), "o suporte deveria
ser um dispositivo explicito e de certo modo tematizado, ainda que tenha
caracteristicas diferentes, sobretudo a este respeito, quanto a seu grau de
explicitacdo, nos dispositivos de educacgédo familiar e nos de ensino."

E preciso pensar sobre os tipos de suportes ou estimulos auxiliares e sua
utilizacdo, para que ndo tornemos nossa agéo controladora ou prescritiva
durante as atividades. Para tanto, sabemos que as concep¢des pedagdgicas

assumidas por nés indicardo que usos faremos desses dispositivos.

2.1.3- Linguagem e pensamento

Os estudos vygotskianos sobre pensamento e linguagem demonstram que
ndo ha uma interdependéncia entre as raizes da palavra e do pensamento. Ficou

evidenciado que a relagdo inerente buscada ndo era condigdo para o

desenvolvimento da consciéncia do individuo, mas seu produto.




Nas palavras de Vygotski (1995, p.91)%, “la evolucion del lenguaje vy el

pensamiento no es paralela ni uniforme. Sus curvas de crecimiento se juntan y
separan repetidas veces, se cruzan, durante determinados periodos se alinean
en paralelo y llegan incluso a fundirse en algun momento, volviendo a birfurcarse

a continuacién.”

Dessa forma, Vygotski, em seus estudos, parte para uma tentativa de
analise das unidades, mantendo as caracteristicas e as propriedades do todo. A
unidade do pensamento verbal & encontrada no significado das palavras. Essa
unidade envolve signo (palavra escrita e fonética) e generalizacéo (a palavra ndo
se refere a um objeto, mas a um grupo ou classe de objetos), expressando a
fungéo intelectual e social da palavra. Essas fungdes permitem que a linguagem
seja entendida como um sistema mediatizador, de transmiss&o intencional da
experiéncia sociocultural e do pensamento de outros individuos, gerado pela
necessidade de inter-comunicagdo durante alguma atividade. Logo, o significado
de uma palavra representa a estreita relagdo entre o pensamento e a linguagem.
Ha uma certa dificuldade de dizer, se estamos tratando de um fenémeno de fala
ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem significado € um som
vazio, porém o significado é um componente indispensavel da palavra. Assim,
podemos entender o significado como uma generalizagdo ou conceito e esses,

por sua vez, como fendémenos do pensamento.

Dai, ndo decorre, entretanto, que o significado pertenca
formalmente as duas esferas diferentes da vida psiquica. O
significado das palavras é um fendmeno de pensamento, apenas
na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala,
e s6 é um fenébmeno da fala na medida que esta é ligada ao
pensamento, sendo iluminada por ele. E um fendmeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa, uma uni&o da palavra
e do pensamento. (Vygotski, 1993, p.104)

®Traducdo minha: A evolugdo da linguagem e do pensamento ndo € paralela nem uniforme.
Suas curvas de crescimento se juntam e separam repetidas vezes, se cruzam, durante
determinados periodos se alinham em paralelo e chegam inclusive a fundir-se em algum
momento, voltando a bifurcar-se em sua continuagao.




Dessa forma, podemos dizer que a linguagem apresenta duas dimensdes:
sentido e significado. O sentido esta ligado ao contexto da comunicacdo e ao
proprio contexto do qual se fala, ou seja, os aspectos sobre os quais se
desenvolve a comunicagdo. O significado é parte descontextualizada da
linguagem. Sua natureza conceitual permite a reflexao abstrata, interferindo nas
atividades que exigem pensamento dirigido. Assim, sentido e significado s&o
complementares, atuando simultaneamente, para definir a estrutura da

interpreta¢ao do discurso.

Logo, podemos afirmar que a linguagem € um produto social, resultante
da cultura, ao mesmo tempo que & um processo individual, servindo de
instrumento para pensar e comunicar. A linguagem se apresenta de trés
maneiras: 1%) externa: que se da através da emisséo da palavra; 2%) egocéntrica:
que acompanha a atividade, convertendo-se num instrumento do pensamento, a
medida que serve para solucionar um problema e 3?) interiorizada: que envolve a
possibilidade de internalizagdo da palavra, convertendo-a em estrutura basica do
pensamento. A linguagem regula e controla os intercambios comunicativos,
empregando material simbdlico, o que implica dois aspectos fundamentais: as
condicdes de generalizagéo e o reflexo da realidade. Esses dois aspectos que se
fundem dizem respeito & fun¢do comunicativa e representativa da fala. Ha,
portanto, uma relagdo de interdependéncia entre esses fatores. No plano social,
a sua fungéo é a da comunicag&o - nivel interpsicolégico; no plano interno € um

meio de representagdo e de pensamento - nivel intrapsicologico.

A linguagem se desenvolve em trés estagios: o primitivo que corresponde
a linguagem pré-intelectual que se caracteriza pelo aparecimento da operagao tal
qual se formou nas primeiras fases do comportamento; a psicolégica ingénua

que corresponde ao periodo em que o individuo usa corretamente as formas
gramaticais, sem ter entendido as operagdes logicas que as apdiam (os signos
exteriores e as operacdes externas sdo utilizadas como auxiliares na resolugéo
de problemas internos) e, por ultimo, o estagio do crescimento interno que

corresponde ao periodo em que as criangas passam a operar com signos

internos, ou seja, as operagbes externas se interiorizam e passam por uma




transformacéo, sendo que, nessa fase, o individuo ja é capaz de usar a memoria

lbgica.

Assim, a linguagem interiorizada é responséavel pelo desenvolvimento das
funcbes psicologicas superiores e essas, por seu turno, possibiltam a
transformacéo da percepgéo, da memoria e da atencdo, ao mesmo tempo em
que tornam a atividade voluntaria mais reflexiva, permitindo a organizagdo da
acéo, levando o individuo a uma relagdo com o ambiente cultural atraves da

mediacao semidtica. (Vygotski, 1982)

Vygotski, entdo, 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 criangcas muito novas, - com 0
desenvolvimento da fala interior e do pensamento verbal,
concluimos que o Ultimo estégio ndo é uma simples continuagéo
do primeiro. A natureza do préprio desenvolvimento se
transforma, do bioldgico para o sécio-histdrico. O pensamento
verbal ndo é uma forma de comportamento natural e inata, mas é
determinado por um processo histérico-cultural e tem
propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas
nas formas naturais de pensamento e fala. (1993, p.44)

Nesta mesma direcdo, trazemos as contribuicdes de Bakhtin (1992a)

sobre a interacéo verbal, a atividade mental e o ideoldgico®'. Para esse autor, a

fala, as condicdes de comunicagdo e as estruturas sociais estdo
indissoluvelmente ligadas. A expressdo semidtica se constitui a partir da
expressdo de um contetido objetivo, a ser enunciado. Logo, a atividade mental
existe, porque é expressa exteriormente com a ajuda do signo. Em suas
palavras, "é a expressdo que organiza a atividade, modelando e determinando
sua orientacdo" e n&o o contrario (1992a, p.112). Assim, a atividade mental do

individuo constitui, da mesma forma que a expressdo exterior, um terreno social,

2'pgra Bakthin “ tudo que é ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si
mesmo. E m outros termos, tudo que é ideoldgico é signo. Sem signos néo existe ideologia.
(1992 a, 31) Todo o signo é ideolégico; a ideologia € um reflexo das estruturas sociais; o signo e
a situacao social esto indissoluvelmente ligados. Nesse sentido, os sistemas semitticos servem
para exprimir a ideologia e séo, portanto, modelados por ela. [Assim], a palavra é o signo
ideolégico por exceléncia. (1992a, p.15-16)




conseqlientemente, todo o percurso que leva a atividade mental (contetdo a
expressar) a sua objetivacdo externa (a enunciagdo) coloca-se totalmente no
terreno social. "Quando a atividade mental se efetiva sob forma de enunciacao, a
orientacdo social a qual ela se submete adquire maior complexidade, gracas a
exigéncia de adaptagdo ao contexto social imediato do ato de fala e acima de

tudo aos interlocutores concretos." (Bakhtin, 1992a, p.117)

Logo, a enunciacdo é o produto da interacio entre duas ou mais pessoas
organizadas em seu grupo social. Na enunciagdo, a palavra expressa € o
territério comum entre o locutor e o interlocutor. Assim sendo, qualquer que seja
a enunciacdo, mesmo a expressdo verbal de uma necessidade qualquer &
socialmente dirigida em sua totalidade. Antes de qualquer coisa, ela é
determinada pelos participantes do ato de fala, explicitos e implicitos em uma
dada circunstancia. Sdo os participantes que definem o estilo da enunciag&o.
Bakhtin (1992a) afirma que a enunciagdo é sempre social e a atividade mental &
tdo social, quanto sua objetivacdo exterior. O autor conclui, dizendo que "o grau
de consciéncia, de clareza e de acabamento formal da atividade mental é

diretamente proporcional a seu grau de orientago.” (1992a, p.114)

Dessa forma, quanto mais vigoroso, organizado e diversificado for o grupo

social no qual o individuo se situa, mais distinto e intrincado sera seu interior. Em

outras palavras, a simples tomada de consciéncia de qualquer sensacao
organica pode dispensar uma expressdo exterior, mas ndo dispensa uma
expresséo ideolégica. Nesse sentido, a palavra estd sempre carregada de um
conteildo e um sentido ideolégico ou vivencial, sendo um fendémeno
essencialmente ideolégico. "E o material privilegiado da comunicag&o da vida
cotidiana. E justamente nesse dominio que a conversagdo e suas formas

discursivas se situam.” (Bakthin, 1992a, p. 37)

Segundo esse autor, a palavra € o modo mais genuino de interag&o

social, sendo um instrumento da consciéncia e espago singular da criagéo

ideolégica. Em suas palavras:




E preciso fazer uma anélise profunda e aguda da palavra como
signo social, para compreender seu funcionamento como
instrumento da consciéncia. E devido a esse papel excepcional
de instrumento da consciéncia que a palavra funciona como
elemento essencial que acompanha toda criagéo ideoldgica, seja
ela qual for. A palavra acompanha e comenta todo o ato
ideologico. (1992a, p, 37)

Para Bakhtin (1992b), todo enunciado € um didlogo que faz parte de um
processo de comunicagéo continuo. Ndo ha enunciado isolado, todo o enunciado
é parte de um conjunto, podendo somente ser compreendido no interior desse
conjunto. Nesse sentido, o didlogo representa uma "réplica” do ja dito no fluxo da
comunicacdo. O didlogo acontece & medida em que as muitas vozes, através
dos ditos, se encontram, ou seja, a interagdo verbal se constitui num fenémeno
social. Por outro lado, o didlogo se torna vazio, quando se instaura um discurso
monolégico. No discurso monoldgico, o enunciado adquire um sentido univoco,
estavel e definitivo, orientado em uma sé direcdo, correspondendo a uma s6 voz
enunciadora. Esse tipo de discurso pertence ao individuo que supostamente
sabe mais, detendo o conhecimento como forma de poder. O discurso
monolégico se caracteriza, geralmente, por ser pouco claro e preciso, a
interlocucdo real ndo acontece, ndo ha interagdo nem apropriagdo de
significados nesta forma de enunciagdo. Ja a visdo dialoégica bakhtiana aponta
para a importancia da interagdo de multiplas vozes (polifonia). A consciéncia e a
atividade mental sdo tecidas com idéias e palavras que se constituem na

interagdo 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 interacéo do

locutor e do ouvinte (...) a palavra é uma espécie de ponte langada entre eu e 0s
outros.” Logo, o processo de fala, entendido como processo de atividade
discursiva, tanto interno, quanto externo, se constitui na interagao através da
comunicagdo verbal. De acordo com esse autor, € no curso da interagéo verbal
que a palavra se transforma, ganhando diferentes significados (polissemia), de




acordo com o contexto em que aparece. Sua realizagdo, como signo ideologico,
esta no proprio carater dindmico da realidade dialégica das interagdes sociais. O
didlogo apresenta-se como uma forma de conexado entre a linguagem e a vida,
tornando possivel que a palavra seja o0 espag¢o, no qual os valores sociais
contraditérios se confrontam. Esses conflitos dinamizam o processo de
transformacéo social, permitindo a evolugéo social da lingua. Essa evolugdo dos
significados da lingua & compreendida por Bakhtin (1992b), a partir da
perspectiva de ampliacdo das transformagbes do significado das palavras
(polissemia), ao longo do desenvolvimento dos individuos. Esse autor trata de
mostrar a evolugéo dos significados da lingua, partindo do confronto ideologico
de valores socioculturais contraditérios. A preocupagdo de Bakhtin (1992b) é
colocar a palavra no conjunto abrangente de enunciados, veiculados no dialogo,
refletindo a estrutura simbdlica de uma determinada cultura. Ele deseja incluir os
mecanismos especificos, nos quais o contexto ideolégico influencia a

consciéncia individual e é influenciado por ela.

Assim, quando construimos 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 intenc&o discursiva individual. Esse
todo intencional, construido por nés, é sempre expressivo, revelando as
emogdes, o juizo de valor e as expressdes que nascem gragas ao processo de
significac&o. A escolha de uma palavra pode ser decorrente de seu significado,
mas ndo é expressiva, nem corresponde ao objetivo especifico em relagéo ao

todo do enunciado. Essa escolha, durante o processo de elaboragdo de um

enunciado, geralmente, é decorréncia 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 situacao real.

E por isso que a experiéncia verbal individual do homem toma
forma e evolui sobre o efeito da interagéo continua e permanente
com os enunciados individuais do outro. E uma experiéncia que
se pode, em certa medida, definir como um processo de
assimilacdo, mais ou menos criativa, das palavras do outro.
Nossas palavras estdo repletas das palavras dos outros. As
palavras dos outros introduzem sua prépria expressividade seu
tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos e modificamos.




Portanto, a expressividade aparece como uma particularidade
constitutiva do inicio do enunciado. O enunciado, seu estilo e sua
composicdo sdo determinados pelo objeto do sentido e pela
expressividade, ou seja, pela relagdo valorativa que o locutor
gitg)beiece com o enunciado do outro. (Bakthin, 1992b, p.312-

Desse modo, fica evidente que o conteido a ser expresso e sua
objetivacéo externa s&o criados a partir de um Unico material, pois n&o existe
atividade mental sem expresséo semiotica. A expressao se constrdi no interior e
sua exteriorizagdo é, em Ultima instancia, sua traducéo. Nesse sentido, Bakthin
(1992b) afirma que o centro organizador e formador n&o esta no interior, mas no
exterior, isto €, ndo é a atividade mental que organiza a expressdo, mas € a
expressdo que organiza a atividade mental, modelando e determinando sua

orientac&o.

Todo o enunciado, independentemente de seu teor, sempre responde a
outros enunciados. A maneira como vemos o mundo, os pontos de vista, as
tendéncias, as opinides tém sempre sua expressdo verbal, estes sdo os
elementos que constituem o discurso do outro. Entretanto, o enunciado esta
ligado aos enunciados que o precederam e que sucederam na cadeia da
comunicacdo verbal. O aspecto mais importante sobre o enunciado € que ele €
sempre dirigido para alguém, ou seja, esté voltado ao destinatario. O enunciado
pressupde um autor e um destinatério, este destinatario pode ser qualquer
individuo participante do dialogo, pode até ser um outro ndo concretizado (é o
caso de todas as espécies de enunciados monolégicos). “O enunciado € um
fenémeno complexo, polimorfo desde que o analisemos n&o mais isoladamente,
mas em sua relagdo com um autor (o locutor) e enquanto elo da cadeia na

comunicagdo verbal, em sua relagdo com outros enunciados.” (Bakthin, 1992b,

p.318, 319) Nessa perspectiva, o destinatario 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 comunicag¢&o verbal.




Em suma, em toda enunciagdo, por mais insignificante que seja,
renova-se sem cessar essa sintese dialética viva entre o psiquico
e 0 ideolégico, entre a vida interior e a vida exterior. Em todo ato
de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no fato da
enunciacdo realizada, enquanto que a palavra enunciada se
subjetiva no ato de descodificacdo que deve cedo ou tarde,
provocar uma codificacdo em forma de réplica. Sabemos que
cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura, onde
se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagéo
contraditéria. A palavra revela-se, no momenio de sua
expressdo, como o produto da interacéo viva das forcas sociais.
E assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam,
mutuamente, no processo Unico e objetivo das relagdes sociais.
(Bakhtin, 1992a, p. 66)

2.2- CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO: -conhecimento escolar,
conhecimento pedagégico e conhecimento compartilhado

Para Vygotski (1994), o estudo das fungdes psicoldgicas superiores
aponta para o fato de que a aprendizagem ocorre desde muito cedo,
pressupondo uma natureza social especifica € um processo, através do qual o
individuo adentra a vida intelectual dos demais. A aprendizagem traz novos
elementos para o desenvolvimento humano, possibilitando a dinamizagéo deste

processo.

O desenvolvimento real do individuo, aqui compreendido como as
conquistas consolidadas ou capacidades que ja construiu e domina, possibilita o
desenvolvimento potencial que envolve fungdes que ainda n&o amadureceram.
As tarefas que porventura sejam propostas, além das possibilidades do sujeito,
na ocasido, podem ser realizadas através da mediagdo ou intervengéo
mediadora, isto &, 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, sera o nivel de desenvolvimento

real amanh3, ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje,
ela sera capaz de fazer sozinha amanha." (Vygotski, 1994, p.113) Acreditamos

que, em certa medida, isso também ocorre com os adultos.




O aprendizado e o desenvolvimento s&o indissociaveis, ambos estao
implicados, portanto, "o processo de desenvolvimento progride de forma mais
lenta e atras do processo de aprendizado; desta seqlienciacdo resultam, entdo,
as zonas de desenvolvimento proximal." (Vygotski, 1994, p. 118) Logo, a
aprendizagem possibilita a construcdo do conhecimento, através da
coordenacdo dos esquemas constituidos. Em sua dimensdo mais profunda, a
aprendizagem é geradora de conhecimento e, portanto, de desenvolvimento. O
conhecimento, por sua vez, é gerado e co-construido coletivamente e produzido
na interatividade entre duas ou mais pessoas que dele participam, constituindo-
se o0 nlcleo da atividade. Assim, as tarefas conjuntas provocam uma
necessidade de confrontar pontos de vista divergentes, acerca de uma mesma
atividade, o que possibilita a descentralizagéo 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 sdo relevantes, quando pensamos no processo de construgéo de
conhecimento escolar e, conseqlientemente, na construcdo do conhecimento

pedagégico compartilhado.

Para Vygotski (1995), a escola tem papel insubstituivel na apropriagéo,
pelo individuo, da experiéncia cultural acumulada pela humanidade. Entretanto,

ndo basta que a escola transmita este saber académico, cientifico. E necessério

construir novas formas de pensamento que favoregam a tomada de consciéncia,
por parte dos aprendentes/ensinantes, sobre os aspectos socio - politicos
envolvidos na questdo da apropriagdo do conhecimento cientifico e suas
relagdes com o saber popular - histéria do individuo e da sociedade - a fim de
que ocorra o aprendizado, levando-se em conta o desenvolvimento real e as

possibilidades de potencializa-lo.

A educagdo escolar precisa se preocupar com a simultaneidade dos
papéis de aprendente/ensinante, pois o processo interativo, advindo desta
relacdo, podera possibilitar a superagdo da repeticéo, da copia ou da mera
execucao das atividades propostas, com vistas a criag8o, a reivengao, ao conflito




e a reconstrucdo de novos saberes reconhecidos e sistematizados
academicamente. Nesse sentido, o processo interativo deve estar presente
desde o planejamento e a preparacao das tarefas, sendo permanentemente
avaliado, buscando-se compreendé-lo e acompanha-lo. Logo, a interagéo social
deve ser considerada como fator relevante na construgéo do conhecimento, uma
vez que a cooperacdo surge como resultante do trabalho solidario entre os

sujeitos envolvidos nesse processo.

Acreditamos que o principal para a educagéo escolar ndo seja apenas a
promogao do desenvolvimento, mas a consideracéo das condigdes cognitivas do
sujeito, a fim de que ele construa todos os conhecimentos possiveis, tanto em
amplitude, quanto em profundidade. Nesta dimensé&o, a intervengéo pedagogica

direta ganha relevancia.

Assim, é fundamental compreender o processo de aprendizagem, como
uma dinamica importante, pois, @ medida que o professor atua, como mediador e
organizador das intervengbes pedagdgicas, promovera a troca solidaria entre
pares de crianga/crianga, crianga/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 interacdo entre pares, possibilitando a reestruturag@o

cognitiva, levando o sujeito deste processo ao progresso intelectual atraves da
ativacdo da ZDP. E, nessa perspectiva, a reorganizagéo da abordagem cognitiva
se da a partir da confrontagdo de diversos pontos de vista, o que obriga os

individuos a efetuarem um trabalho de opinides subjacentes, partindo das

diferentes experiéncias socioculturais, a fim de apropriarem-se das novas

construgdes. (Bolzan, 1994)

Desse modo, a educacdo escolar precisa propor um curriculo que
considere os aspectos do desenvolvimento do individuo, pois a cada uma das

fases que o compdem corresponde uma forma de organizaggo mental, uma




estrutura intelectual que se traduz em algumas possibilidades de raciocinio e de
aprendizagem, a partir da interacdo social e da experiéncia dos individuos.
Acreditamos que, tanto os alunos, quanto os professores constroem,
enriquecem, transformam, diversificam, coordenam e organizam seus esquemas,
a partir da interacdo e da mediacéo, em sala de aula, no cotidiano escolar, sendo
os verdadeiros artifices do processo de construcdo do conhecimento. (Coll et al.,
1998)

Entretanto, & importante lembrar que a intervencdo pedagdgica consiste
em direcionar as propostas de trabalho ao processo de construgdo de
conhecimento dos alunos, sendo o papel dos adultos ou companheiros mais
capazes desempenhar com maior eficacia, a funcdo de estimulo auxiliar e
sustentar os progressos dos individuos. E, nessa mesma diregéo, € essencial
compreender que os professores também estardo desempenhando esses papéis
entre si, pois também estéo reconstruindo cotidianamente os conhecimentos

acerca do seu fazer pedagdgico.

Professores e alunos participam ativamente desse processo. Sabe-se que
seus papéis sdo assimétricos, enquanto o professor assume o papel de
mediador, produzindo uma estratégia, para estabelecer a mediagéo, o aluno
compartilha desta negociagdo, utilizando-se de seus esquemas cognitivos para
realizacdo das atividades a serem exploradas - desenvolvimento real - para

chegar ao desenvolvimento potencial através da ativagéo das ZDPs.

As expectativas estabelecidas entre os alunos e o professor,
freqlientemente, podem ser frustadas e aquilo que iniciaimente fazia parte do
acordo pode ser rompido por uma das partes. Isso € muito comum, quando

falamos do querer aprender e das proposicbes de ensino ofertadas. Isso
acontece comumente, quando ndo ha um processo interativo e mediacional
capaz de dar conta das condi¢des de aprender do aluno ou mesmo quando o
professor ndo propde situagdes de ensino que mobilizem o aluno para a

aprendizagem ou ainda, quando o professor tem uma determinada expectativa

com relagdo ao desempenho do grupo de alunos.




Cada individuo entra na relagdo, coordenando suas experiéncias
acumuladas. A trajetéria social e individual de cada um predispde os individuos,
a estabelecerem e organizarem os diferentes campos de significagao.

Nessa perspectiva, podemos dizer que os individuos n&o respondem,
indiferentemente, ao plano psicolégico, mas segundo seu desenvolvimento
cognitivo. Eles trazem consigo suas experiéncias socioculturais (professores
anteriores, paralelos, constituem um polo de comparagdo, assim como oOs
colegas, os diferentes conteldos e as formas de intervengdo didatico-
pedagogicas ja experienciadas, etc.) e seu conhecimento cognitivo, para poder
estabelecer e negociar as formas de compartilhar conhecimento. Do mesmo
modo, o professor que é responsavel pelo ensino compromete-se com as
situacbes de aprendizagem, trazendo para sala de aula sua bagagem pessoal e
profissional (os alunos atuais e do passado, outras turmas, outras escolas, suas
teorias, etc.), favorecendo e gerenciando a construg&o do conhecimento.

Verificamos, em nossos estudos anteriores, que o processo de construgéo
de conhecimento tem que ser considerado como pertencente & caracteristica
humana, ndo sendo unilateral, pertencendo apenas aos alunos, pois o0s
professores e os alunos s&o ‘aprendentes/ensinantes’ neste processo. (Bolzan,
1994)

Nesse sentido, a tomada de consciéncia, 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 reconhegam-se cCOomo
capazes, ndo apenas para produzir um resultado, mas, principalmente, para
compartilhar um processo de aprendizagem mediada. Busca-se compreender
como o individuo organiza e entra em contato com as informagbes, como

organiza seu pensamento e, conseqlentemente, como se utiliza destas

informagGes, construidas através de seus processos mentais, para consolidar

novos saberes.




Tais elementos sdo relevantes para o trabalho em educacéo,
principalmente, para os professores do Ensino Fundamental que, a partir da
tomada de consciéncia das condigcbes pessoais para a constru¢do de novos
saberes, poderdo melhor compreender 0 seu processo de aprendizagem e de
seus alunos e, conseqlentemente, desenvolver uma pratica pedagogica
desafiadora, sendo, portanto, promotora de desequilibrios, através do conflito
sociocognitivo, fruto da interagéo entre pares, o que favorecera a reestruturagéo

cognitiva, levando o sujeito desse processo ao progresso intelectual.

Nessa perspectiva, podemos dizer que o processo de mediagéo favorece
o desenvolvimento potencial, gragas a um processo de reconstrugdo cognitiva,
provocada pelo surgimento de conflitos e por sua superagéo, através da ativagao

da zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Assim sendo, explorar o potencial cognitivo dos individuos significa
considerar suas possibilidades para interagir com fontes de informagbes e
organiza-las, tornando o processo educativo um processo construtivo cotidiano
que depende das trocas intersubjetivas estabelecidas e dos recursos e praticas
culturais que possibilitam ao individuo uma apropriagéo dos instrumentos e das
habilidades intelectuais, do ambiente cultural, onde esta inserido. (Rogoff, 1993)
Portanto, o espago escolar se constitui em um local privilegiado, onde os
professores irdo organizar e re-construir o conhecimento pedagégico de forma

compartilhada.

Na perspectiva vygotskiana, como ja apontamos, a construcdo do
conhecimento se caracteriza pela dindmica da atividade humana que, segundo

ele, apresenta duas dimensdes: a reprodutora e a produtora. A reprodutora diz

respeito & meméria e repeticdo do que jé existe. A produtora implica na produgdo

de novidades, a partir das experiéncias individuais vividas, além da influéncia
das experiéncias culturais acumuladas. A interagdo destas duas atividades € que
permite ao individuo a recombinagdo das experiéncias passadas com as atuais,




possibilitando a construcdo de novidades, ou seja, a construcdo de

conhecimento.

Para Vygotski (1982), a construcdo de conhecimento se da através da
atividade criadora e esta, por sua vez, tem uma larga historia por tras de si. Toda
a criagdo implica em uma longa elaboragdo. No comego desse processo, temos
a percepcdo interna e externa que serve de base a nossa experiéncia. Os
primeiros pontos de apoio que o individuo encontra em sua futura criagio € o
que ouve e vé, suas experiéncias socioculturais, acumulando materiais, para
usar e construir sua imaginagéo. Mais tarde, depois de organizar e ajustar estes
materiais, o individuo os reelabora, levando em conta a dissociagdo e
associacdo das impressdes percebidas. Esses dois mecanismos da atividade
criadora se caracterizam: pela possibilidade de retirar tracos isolados de um
conjunto complexo de impressdes - a dissociagdo e pela incorporagdo de tragos
isolados de um novo conjunto - a associacdo. E justamente a uniéo destes dois

mecanismos que favorece a construgéo de conhecimento.

Segundo Isaia (1998, p. 27), a construgdo de conhecimento pode ser
entendida "como a atividade cognitiva que permite aos homens, em interagéo
reciproca, e por mediagéo de signos e simbolos, apropriarem-se do acervo de
conhecimento historicamente construido pela humanidade e, através de uma
combinagdo dialética entre o antigo e o novo, transforma-lo qualitativa e

guantitativamente.”

Logo, a educagdo precisa ser entendida como um processo, em que a
intervengdo mediadora ou a aprendizagem mediada, através dos instrumentos e

signos, é essencial para construgéo de conhecimento de forma compartilhada,

uma vez que sua dindmica compreende a mobilizacdo de
aprendentes/ensinantes, simultaneamente, a fim de que se apropriem

ativamente dessas "novidades".




Segundo Vygotski (1982), a atividade criadora apresenta quatro formas
basicas de vinculagdo com a realidade: a primeira forma consiste em o individuo
reunir os elementos tomados da realidade, reproduzidos a partir de experiéncias
passadas dos homens e suas idéias a respeito de um determinado fato, ou
circunstancia presente com os elementos da imaginagdo. Desse modo, a
atividade criadora que Vygotski (1982) denomina imaginagéo se constroi, a partir
dos materiais do mundo real, mesclados com esses elementos da imaginagéo.
Desta maneira, quanto mais rica for a experiéncia humana, maior sera o material .

disponivel para criagcdo de novidades.

A segunda forma de vinculagdo da atividade criadora e da realidade é
mais complexa, exigindo do individuo uma maior elaboragdo dos elementos da
imaginacdo e determinados elementos da realidade. Para Vygotski (1982,
p.19)%, "(...) os frutos de la imaginacion se integran de elementos elaborados y
modificados de la realidad, siendo necesario diponer de enormes reservas de
experiéncia acumulada para poder construir con estos elementos tales
iméagenes.” Assim, a atividade criadora se produz a partir da uniéo entre o
produto da imaginag&o e outros fendmenos reais, isto &, através da imaginagéo o
individuo torna-se capaz de ampliar sua experiéncia. "Resulta asi una
dependencia doble y reciproca entre a realidade y experiencia. Si en el primer
caso la imaginacion 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 vinculagéo entre a fungéo criadora e a realidade é sua
conexdo com as emocgdes. Os sentimentos se manifestam de diferentes
maneiras. Segundo Vygotski (1982), nosso estado de &nimo interfere em nossas
idéias, impressdes, imagens e aprendizagens. Todos os pensamentos que
estdo em nossa cabega, quando estamos fristes, com medo ou confusos,

estdo carregados de sentimentos e imagens produzidas pela nossa experiéncia,

2Traducdo minha:[...] os frutos da imaginagéo s&o integrados por elementos elaborados e
modificados a partir da realidade, sendo necessério dispor de enormes reservas de experiéncia
acumulada para poder construir ,tais imagens, com estes elementos.

BTradugdo minha: Resulta assim uma dependéncia dupla e reciproca entre a realidade e a
experiéncia. Se no primeiro caso a imaginag&o se apoia na experiéncia, no segundo caso € a
experiéncia que se apoia na fantasia.




juntamente com elementos da realidade. Assim, quando o individuo manifesta
seus sentimentos externamente, projeta seu estado de animo interior, matizando

suas agdes e pensamento.

El hombre simboliza con el color negro al dolor, al iuto, con
blanco a la alegria, con azul la calma, la insurreccién con rojo. La
imagenes de la fantasia prestan también lenguaje interior a
nuestros sentimientos seleccionando determinados elementos da
la realidad y combinandolos en tal manera que responda a
nuestro estado interior del animo y no a la légica exterior de estas
propias imagenes. (Vygotski, 1982, p. 21)<*

Desse modo, é possivel dizer que o fator emocional tem uma influéncia
implicita ou explicita na produgéo da atividade criadora, possibilitando ilimitadas
combinagbes entre as imagens que o individuo 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 &nimo de cada individuo.
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.
Hé& uma espécie de lei de representagdo emocional da realidade que diz que as
muitas formas de representacéo criadora trazem em si elementos afetivos. Isso
significa que todas as imagens estruturadas em nossa mente estdo permeadas

por sentimentos, além de influencia-los.

Nas palavras de Vygotski (1982, p.24), "una simple combinacién de
impresiones externas como, por ejemplo, una obra musical, despierta en el que

la escucha todo un complejo universo de sentimientos y emociones". Nesse
sentido, podemos dizer que a atividade criadora se desenvolve a medida que
entendemos e aprofundamos os sentimentos e os reelaboramos de modo

* Tradugéo minha: O homem simboliza com a cor preta a dor, o luto, com o branco a alegria,
com azul a calma, a insurreicdo 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 animo e néo a légica
exterior destas proprias imagens.

*® Tradugdo minha: uma simples combinag&o de impressdes externas como, por exemplo, uma
obra musical, desperta em quem a escuta todo um complexo universo de sentimentos e
emogodes.




criador. Os fatores emocional e intelectual sdo essenciais para o ato criador, ou
seja, 0 sentimento e o0 pensamento movem a criagdo humana.

A quarta e ultima forma de relagéo entre a atividade criadora e a realidade
consiste em o individuo poder representar algo completamente novo, sem
qualquer semelhanca com o que ja existe na realidade ou pertenca & experiéncia
humana acumulada. Os elementos que entram em sua composi¢cdo sdo tomados
da realidade pelo homem, dentro do qual sofreu uma complexa reelaboragéo,
convertendo-se em produto. E, precisamente, através desse processo que
ocorre a materializagdo da criagéo, isto é, o individuo traz consigo uma forga
nova, capaz de modificar a realidade. Desse modo, completa-se o circulo da
atividade criadora humana, levando o individuo a construgdo de novidades.
Assim, podemos afirmar que a atividade criadora se constitui num processo
importante para o seu desenvolvimento mental, servindo de base para o

pensamento abstrato.

Nesse sentido, a atividade criadora ndo é apenas a reelaboracéo de idéias
a partir de experiéncias vividas, mas é uma recombinacéo entre o que o
individuo tem como conhecimento antigo e o novo, o que lhe permite construir
novas realidades de acordo com suas necessidades e interesses. A atividade
criadora encontra-se em relacdo direta com a riqgueza e a variedade de
experiéncias acumuladas pelos individuos, pois essa experiéncia € o material
com que eles constréem 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

indispensavel para a constru¢do do conhecimento pedagédgico, pois é através da

reorganizacdo das experiéncias presentes e passadas que o individuo podera

% Tradugédo minha: é precisamente a atividade criadora do homem que faz dele um ser projetado
para o futuro, um ser que contribui para criar € modificar seu presente.




transformar o conhecimento pedagdgico atual em um novo conhecimento desta

natureza.

r

O conhecimento pedagdgico € um tipo de conhecimento que se
caracteriza pelo saber tedrico e conceitual, além do conhecimento dos esquemas
praticos do ensino (estratégias pedagdgicas, rotinas de funcionamento das
intervencbes didaticas e os esquemas experienciais dos professores). Nessa
otica, o conhecimento pedagdgico também se refere aos conhecimentos
institucionais ou escolares que se constituem pelos saberes especificos
pertencentes a cultura: conhecimento cientifico explorado nas disciplinas através
de seus conceitos, métodos e estratégias, componentes do curriculo escolar,
utilizados para produzir "novos" conhecimentos. O conhecimento escolar € um
conhecimento social que se constréi por meio da atividade pedagadgica, entre os

individuos, de forma sistematizada.

Logo, ao pensarmos sobre o conhecimento pedagdgico como um sistema,
apontamos para importancia da variedade de elementos que o constituem,
apresentando a multidirecionalidade de fatores que favorecem seu processo de
construcéo e de transformagéo. 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 pressupde a idéia de ajuda ao processo de
aprendizagem. Acreditamos que a aprendizagem significativa (Moll, 1996, Coll et
al., 1998) é a que contribui para que o individuo se aproprie dos conhecimentos
necessarios para o seu desenvolvimento pessoal, a0 mesmo tempo que
possibilita sua atuag&o dentro do espago social, no qual esta inserido. Assim, a
escola tem o compromisso social de ensinar os conhecimentos cientificos,

permitindo que os alunos se desenvolvam a partir de atividades mentalmente

construtivas.

Nesse sentido, o ensino escolar precisa colaborar para o processo de

construgdo de significados e sentidos pelos alunos, de maneira que eles possam




avancar em seu desenvolvimento intelectual. Se a escola ndo esta preocupada
em mobilizar e ativar os esquemas de conhecimento dos alunos, sera dificil
estabelecer algum tipo de ajuda eficaz para que eles se desenvolvam. Para
tanto, é fundamental que se considerem os conhecimentos prévios dos alunos
com relagdo ao tema a ser explorado, promovendo atividades de ensino
desafiadoras, mobilizando-os, para buscar conhecimentos que eles ainda néo
dominam. Assim, cabe ao professor possibilitar as trocas entre pares e o
aprofundamento sobre os temas trabalhados. Esse tipo de trabalho que implica a
construgdo compartilhada de conhecimento favorece a autonomia dos
participantes, possibilitando a eles irem além do que seria possivel, se
estivessem trabalhando individualmente. Esse avango permite que cada
individuo, a partir da estruturagdo pessoal dos seus esquemas de conhecimento,

possa resolver situacdes semelhantes.

Na visdo vygotskiana, a realizacdo de uma atividade coletiva, no
presente, podera levar o individuo a realizacdo futura de atividades similares
com maior autonomia, devido ao fato dele poder ter compartilhado inicialmente
de ajuda (suporte ou estimulo auxiliar) ou participado de uma atividade
colaborativa. Esse tipo de auxilio contribui para reorganizacdo de seus

esquemas de conhecimento, favorecendo o avango do individuo com relagéo ao

seu desenvolvimento intelectual.

Para Onrubia (1998, p. 128),

a ZDP é o lugar onde, gracas aos suportes e & ajuda dos outros,
pode desencadear-se o processo de construgdo, modificagéo,
enriquecimento e diversificagdo dos esquemas de conhecimento
definidos pela aprendizagem escolar. A ZDP n&o é uma
propriedade deste ou daquele participante na interacdo ou de
alguma de suas atuagbes, consideradas individualmente e
isoladamente, mas é criada na propria interagéo em fungéo tanto
das caracteristicas dos esquemas de conhecimento sobre a
tarefa ou contetido trazidos 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 multiplas ZDPs, em fung¢do do tipo de
atividade em questdo ou dos esquemas de conhecimento, como espago
dindmico, interativo que possibilita a transformagdo do processo de
conhecimento. Assim, possibilitar a ajuda através de suportes ou estimulos
auxiliares, ajustando o auxilio a aprendizagem, segundo Onrubia (1998),
pressupbe a criagdo de ZDP e isto significa a producdo de "novos" sentidos e
significados na apropriacdo das atividades propostas de forma a colaborar para
maior autonomia do individuo, bem como fornecer a adaptacdo de seus
esquemas diante de situacbes de aprendizagem mais complexas e abrangentes.

Os tipos de suporte ou estimulos auxiliares precisam ser variados,
evitando-se a oferta de um Unico caminho para solugdo de tarefas ou resolugéo
de problemas, conseqlentemente, precisamos de uma diversidade de
estratégias que se ajustem ao tipo de individuo para o qual estamos propondo a

intervencgéo.

Como sabemos, a ativagdo das ZDPs e o avango do processo de
construcéo de conhecimento através delas depende daqueles que participam do
processo de aprendizagem e das formas de mediacdo que se estabelecem
durante as interagdes. Assim, a organizagéo dos tipos de ajuda ou suporte para
realizagdo de atividades coletivas, possibilitando o desenvolvimento potencial
dos participantes, pode significar o ajuste da atividade as condigbes dos
participantes. O processo interativo precisa possibilitar o avango da ZDP,
fazendo com que, em momentos diferenciados, alguém assuma o papel de
coordenador da atividade, intercambiando as experiéncias e regulando as agbes

(estamos falando de professores e de alunos, vivendo 0 mesmo processo).

Cabe, ao mediador da agdo pedagégica, estabelecer relagdo entre os

conhecimentos prévios e o0s novos conhecimentos que s&o objeto de
aprendizagem. Assim, criar ZDPs implica a relagcdo de compartithar
conhecimento, como resultado da experiéncia social comum entre parceiros e,

conseqlientemente, de sua histéria social, podendo ser um poderoso

instrumento, quando pretendemos estabelecer relagdo entre 0 novo e o ja




conhecido. A utilizagdo da linguagem de forma clara, como instrumento
mediador, € um meio pelo qual os participantes podem comparar, relacionar,
discutir e, consequientemente, transformar seus esquemas de conhecimento e
suas representacbes sobre 0 que estd sendo aprendido. No processo de
interacdo, a linguagem ocupa lugar de destaque, usa-la como instrumento na
ativacédo da ZDP implica 0 emprego adequado do vocabulario dos participantes,
estabelecendo relagbes, definindo "novos" termos, buscando compreender que
conceitos j& foram construidos e podem contribuir para o avango dos
participantes, recontextualizando e reconceituando o que ja era conhecido

previamente.

Nesse sentido, segundo Onrubia (1998, p.143), "a linguagem representa
um instrumento decisivo e uma das caracteristicas basicas na ajuda da ZDP",
possibilitando que os participantes reconstruam os significados e os sentidos
relativos as experiéncias, aproximando-os dos significados culturais,
compartilhados com os adultos ou companheiros mais capazes. Portanto,
precisamos estar atentos para que ndo haja nenhuma ruptura entre a linguagem
de quem faz a mediacéo e os demais, evitando a distancia entre os significados
construidos por cada um. A interagdo entre alunos e professores ou entre
professores através da utilizacdo da linguagem, como instrumento mediador,
pode ser pensada a partir de alguns elementos. O primeiro deles € o contraste
entre diferentes pontos de vista dentro de uma atividade que exige
colaboratividade dos participantes, através da busca de uma convergéncia de
idéias, acreditando-se que a explicitacdo do pensamento de cada um possibilite

durante a interagdo, a descentragdo dos sujeitos, de maneira que a atividade

conjunta acontega a partir da reordenagéo 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 préprio ponto de vista tem a ver com a
importéncia da linguagem como reestruturadora ou reguladora
dos processo cognoscitivos e como instrumento da ZDP, (...) com
efeito a tentativa de formular verbalmente a propria
representagdo para comunica-la aos demais obriga a
reconsiderar e reanalisar aquilo que se pretende transmitir, forca




ser mais explicitos e precisos, obriga a buscar formulagbes
alternativas para uma mesma idéia, ajuda, em suma, a rever e a
enriquecer o préprio ponto de vista.

O segundo elemento é a variedade de formas de regulagdo mutua atraves
da linguagem. Nesse sentido, as situagdes 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 préprias acdes, estes fatores podem ser observados
nas interacOes entre os alunos e entre os professores. A assimetria de papeéis e
funcbes pode levar a assimetria da participagdo, o que precisa ser
cuidadosamente observado durante as atividades interativas. (Onrubia, 1998)

E importante referir que a construgdo de espacos 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 terd, como principio, o dominio gradativo de
conhecimentos que serdo construidos de maneira compartilhada ao longo desse

processo.

Na perspectiva da psicologia soviética, o ensino & um sistema organizado
e o meio pelo qual se transmite, ao individuo, a experiéncia 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 ensefianza y la educacion constituyen
las formas universales del desarrollo psiquico de los nifios; en ellas se expresa la
colaboracion entre los adultos y los nifios, orientada a que éstos se aproprien de
las riquezas de la cultura material y espiritual, elaboradas por la humanidad.”
(Davidov, 1988, p.243)7

“Traducdo minha: O ensino e a educag&o constituem as formas universais do desenvolvimento
psicolégico dos individuos; nelas se expressa a colaboragéo entre os adultos e as criangas,
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
caracteristicas principais consistem na analise da passagem da atividade a seu
produto subjetivo e na analise das mudancgas psicologicas do sujeito, no seu
desenvolvimento moral e mental. Inicialmente, partiu da correlagdo entre
assimilago, ensino e desenvolvimento. Para ele, a assimilacéo (apropriagéo) é
um processo de reproducdo de procedimentos historicamente formados, a partir
da transformacdo dos objetos na realidade circundante. Esses padrdes,
elaborados de forma subjetiva e individual, sdo apropriados pelo individuo a
partir da sua experiéncia social. Assim, nem sempre a assimilacdo leva ao
desenvolvimento, muitas vezes, pode levar o individuo ao dominio do
conhecimento, de habilidades e habitos ou ao dominio de formas gerais de

atividade psiquica.

Desse modo, se a assimilacdo é a reprodugdo, pelo individuo, da
experiéncia socialmente elaborada e o ensino é a forma de organizagéo dessa
assimilacdo, admitidas as condigdes histéricas, em uma determinada sociedade,
o desenvolvimento se caracteriza, entéo, pelos avangos qualitativos em niveis e
através das capacidades e tipos de atividade das quais os individuos se

apropriam.

Davidov (1988) aponta correlagbes importantes para o entendimento da
atividade de estudo. O ensino tem como correlatos a assimilagéo e a
comunicagdo. A assimilagdo representa o dominio da experiéncia social a partir
da relagdo com os outros, em atividades coletivas, passando sempre por uma
etapa, onde a transmissdo de um individuo ao outro € um procedimento de

assimilacdo da realidade. A comunicagdo entre as pessoas ou a comunicagao
entre as diferentes sociedades se da de diversas formas, desde a definigdo dos
instrumentos de trabalho, obras cientificas e artisticas, até as disciplinas

escolares. A correlagdo entre assimilagéo e atividade também é extremamente

relevante. A assimilacdo, compreendida como apropriagdo, néo € uma simples
adaptac&o do individuo as condiges sociais existentes, nem mesmo uma marca
da experiéncia, é mais que isso, "representa el resultado de la actividad del
individuo destinada a dominar los procedimientos, socialmente elaborados, de




orientacién en el mundo objetal y sus transformaciones, procedimientos que
paulatinamente se convierten en medios de la propia actividad del individuo."
(Davidov, 1987, p.323)%®

Nesse sentido, a experiéncia sociocultural estd assentada sobre a
atividade genérica humana e, para que o individuo se aproprie desta, &
necessario uma atividade especial, a atividade escolar de estudo. A atividade de
estudo se distingue de outras tarefas pela sua finalidade e seu resultado, é
aquela em que o produto é a transformac¢éo do individuo. Podemos dizer que o
principal contelido da atividade de estudo é a apropriagcdo dos procedimentos
generalizados de agdo, com relagdo aos conceitos cientificos e as mudancas
qualitativas no desenvolvimento psiquico do individuo, principaimente, as

mudancas, as reestruturagdes e o enriquecimento do individuo.

A especificidade desta tarefa consiste em que, durante sua solugéo, o
individuo va dominando o procedimento geral de resolugéo de todas as tarefas
particulares de uma determinada classe. (Davidov, 1988) O aperfeicoamento dos
aspectos motivacionais e operacionais de estudo véo acontecendo a medida que
o individuo se torna sujeito da atividade. As formas da atividade colaborativa
também contribuem para a formagao da atividade de estudo. A assimilacdo dos
conhecimentos tedricos dos processos de solugdo de tarefas de estudo,
mediante as acgbes correspondentes, pelo individuo, exige a orientagdo em
direcdo as relacdes essenciais que dizem respeito aos objetos em estudo. A
realizacdo da orientagéo esta relacionada a reflexdo, analise e planejamento de
carater fundamental. Por isso, durante a assimilagdo dos conhecimentos
tedricos, surgem condicdes que favorecem a constituicdo das novas formagoes
psicolégicas. O cumprimento das agdes de estudo pressupde, igualmente, a
presenca da reflexdo, andlise e planejamento essenciais, a0 mesmo tempo em
que as atividades de estudo estdo vinculadas as novas formagdes psicologicas.

Para compreender melhor o valor da atividade de estudo € importante enfoca-la

®Tradugdo minha: representa o resultado da atividade do individuo destinada a dominar os
procedimentos, socialmente elaborados, de orientagdo no mundo objetal e suas transformagdes,
procedimentos que paulatinamente se convertem em meios da prépria atividade do individuo.




como atividade integral. O individuo tem a responsabilidade de organizar a
atividade, pensando sobre os objetivos das acbes, os procedimentos e a
utilidade dos materiais a serem explorados, aprendendo a auto-regular seu
proéprio comportamento, avaliando e controlando os meios utilizados para

desenvolvé-la.

Assim, o ensino desenvolvente -, através da afividade de estudo, torna-se
um relevante instrumento, para avaliar os conhecimentos dos individuos, as
acbes e os procedimentos que eles construiram para obterem esse
conhecimento. Também contribui para a compreensdo das interagbes que se

estabelecem com as outras pessoas durante o processo de escolarizagio,

favorecendo a avaliagdo das mudangas na escola, possibilitando descobrir o que
o0s sujeitos pensam sobre a atividade de estudo e quais os motivos "reais” para
que apresentem esta ou aquela conduta, em Ultima analise, qual o sentido que

tem o trabalho escolar para eles.

Dessa forma, é possivel afirmar que a escola tem que ser um campo de
ensino e de aprendizagem capaz de favorecer, ndo apenas a construgdo do
conhecimento, mas a construgdo dos individuos, envolvidos de forma

cooperativa nos processos de ensinar e de aprender.

Os elementos apresentados remetem a dindmica da sala de aula, um dos
horizontes fundamentais para a reflexdo dos professores, capaz de impulsiona-
los a desenvolver conhecimento pedagdgico compartilhado. Quando os
professores trabalham juntos a partir de problemas comuns, negociando idéias e

preocupacdes sobre o fazer pedagégico, avangam nessa construgao.

As dimensdes teédricas apresentadas constituem-se no suporte para
exame, compreensdo e analise dos achados do estudo realizado que procurou
desvendar como se constitui o conhecimento pedagégico dos professores, a

partir de suas narrativas, nas reunides pedagégicas. Aqui, foram explorados




aspacios UUE apoiamm &s decisbes do ponto de vista metodoidgico ¢ perspectivas

s £ orientar ce forme substantiva 2 investigacie.




"(...) Primavera!l Manhas suaves e ensolaradas! Os dias comeg¢am a
ficar mais longos, tornando os fins de tarde lindos cartdes postais.
Continuo a tarefa de construgdo do trabalho de tese. Ensaio, na
frente do teclado, a cancdo do Rouxinol. Momentos alegres e
angustiantes, definicbes importantes sobre como desenhar a
investigacdo. Mesmo tendo a abordagem sociocultural como a mais
apropriada, as duvidas permanecem: como formular questoes e os
objetivos? que tematica e estilo eleger? Preciso, enfim, definir e
delinear. Leio e releio os registros de observacdes, fago novas
anotacdes, continuo a tatear. Como organizar as categorias de
analise? Que caminhos trilhar? Com a definicdo da abordagem
sociocultural através das narrativas, avango convencida de que é
hora de comegar. Primeiro, as reunides, depois o andamento da
pesquisa, a montagem do cenario, a escolha do elenco, a
composicdo do palco, a descrigao dos instrumentos e
procedimentos indispensaveis de examinar. Tudo pronto! Ja é
tempo da analise se iniciar. E assim, vou retomando textos, notas,
observagdes e, principalmente, as narrativas que ocorreram durante
as reunides, revelando os acontecimentos e fatos que permearam
toda a rede de interagdes e mediagdes (...)" (um pouco da trajetéria da
construgdo metodolégica)




3. DESENHO DA INVESTIGACAO

3.1-Tematica

O foco desta investigagdo é o conhecimento pedagdgico compartilhado

no processo de construgéo de saberes de professoras do ensino fundamental.

Em se tratando de sala de aula, de aprendizagem e das tematicas que
envolvem o ensino escolar, como um todo, acreditamos ser fundamental
compreender o papel do professor, seus pensamentos e decisOes interativas,
suas teorias e suas crengas, buscando identificar os tipos de intervengéo que

podem beneficiar estes processos.

A possibilidade de repensar o processo de ensinar e de aprender implica a
desconstrucdo e a reconstrucdo da agdo pedagdgica, a fim de que possamos
redimensionar a pratica escolar. Nessa perspectiva, empreender uma
investigacdo sobre os processos de constituicio deste conhecimento via

mediagdes e interagdes, nos leva a apresentar como tematica da pesquisa:

A CONSTITUICAO DE UMA REDE DE INTERACOES E
DE MEDIACOES ENTRE PROFESSORAS E PESQUISADORA E
A SUA CONTRIBUICAO NA CONSTRUCAO DE
CONHECIMENTO PEDAGOGICO COMPARTILHADO.




Considerando a tematica proposta nesta tese, apresentamos os seguintes

objetivos e questdes de pesquisa:

3.2- Objetivos:

Compreender em que medida a constituicdo de uma rede de interagbes e de
mediagbes pode favorecer a construgdo do conhecimento pedagogicc

compartilhado,

Compreender como o conhecimento pedagégico compartilhado se constitui

no e pelo grupo;

3.3- Questées de pesquisa:

Como se estabelecem as redes de interagbes e de mediagbes no processc

de construcéo de conhecimento pedagégico compartilhado?
Como se constitui o conhecimento pedagégico compartilhado?

Como este processo contribui para a transformagéo das praticas pedagdgicas

no cotidiano da escola?

3.4- Abordagem metodolégica para a investiga¢ao

A busca de um método de investigagdo pressupde a clara definicdo dos

objetivos e das questdes que pretendemos explorar e investigar durante o

percurso da pesquisa. Assim, objetivos, questées e método mantém uma relacao
muito estreita, dando a pesquisa, contornos préprios, isto €, produzindo um




sentido e um significado especiais sobre o problema a ser investigado. A escolha
de um método torna-se ¢ ponto mais importante de todo o empreendimento da
pesquisa, pois pode nos conduzir a compreenséo das formas de construgdo da
atividade dos sujeitos envolvidos na investigagdo. "El método, en este caso, es al

mismo tiempo premisa y producto, herramienta y resultado de la investigacion.”
(Vygotski, 1995, p.47)*

Assim sendo, nos propusemos fazer um estudo sociocultural de cunho
narrativo, pois consideramos que uma abordagem dessa natureza implica a
compreens&o do processo de transformag&o, no qual os participantes da
investigacdo estdo envolvidos, levando em conta suas idiossincrasias e
diferencas. Os estudos de Vygotski (1988,1991a, 1991b, 1994, 1995), Bakhtin
(1992 a e b), Rogoff (1993, 1998), Wertsch (1988, 1993, 1998) Clandinin e
Connelly (1995), Arnaus (1995), Ferrer, (1995), McEwan e Egan, (1998) e Freitas
(1994a, 1994b, 1998a, 1998b, 2000) dardo o suporte tedrico para a construcao

da abordagem metodolégica implementada nessa investigagao.

Segundo Wertsch (1998), essa abordagem tem como caracteristica
principal explicitar as relagbes entre a atividade humana e as situagdes
institucionais, histéricas e culturais nas quais se da esta atividade, sem, no

entanto, enfatizar uma analise psicolégica dos achados.

Nosso foco é compreender como se constitui a rede de interacdes e de
mediacées na elaboragdo do conhecimento pedagdgico compartilhado de
ensinantes/aprendentes, através da analise das narrativas/atividade discursiva

das professoras e pesquisadora durante as reunibes pedagogicas.

De acordo com Freitas (1998a, 1998b, 2000), justifica-se a escolha de

PTradugdo minha: Nesse caso, 0 método &, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto,
instrumento e resultado da investigag&o.




uma abordagem de estudo sociocultural, de cunho narrativo, por se tratar de um
tipo de estudo qualitativo que comporta uma analise que centra sua atengéo nos
processos de construgdo coletiva; nos referimos a todo o conjunto das
narrativas, apresentadas nas reunides pedagégicas e entrevistas, indicando os
processos ocorridos em sala de aula. Através da anélise da atividade discursiva
entre os participantes, é possivel fazer a leitura dos significados das atividades
dos individuos, revelando a subjetividade/objetividade das relagdes sociais,
tendo sua énfase mais na singularidade dos fatos, do que na sua generalizagéo.

Os estudos bakhtianos que demonstram a importancia da comunicagao
verbal entre individuos serviréo de apoio a nossa andlise. Bakhtin (1992a) afirma
que a fala esta indissoluvelmente ligada as condi¢es de comunicagao, que, por
sua vez, estdo ligadas as estruturas sociais. Em suas palavras, " a comunicagéo
verbal, inseparavel de outras formas de comunicagéo implica conflitos, relagbes
de dominagdo e de resisténcia, adaptagdo ou resisténcia a hierarquia.”
(Bakthin,1992a, p.14) Para esse autor, a lingua como expresséo das relagbes &
um instrumento material e dialdégico, apresentando relagdo entre o contexto
institucional (escolar) e o desenvolvimento mental (construgéo do conhecimento).
A busca da compreensdo das vozes® - polifonia - que constituem a atividade
discursiva durante a narrativa surge como um caminho possivel, para avangar
em diregdo ao entendimento do processo de construgdo de conhecimento

compartilhado na escola.

A construcdo do conhecimento fundamenta-se, primeiramente, no uso de
um amplo conjunto de instrumentos simbolicos e na interacdo com outras
pessoas, favorecendo ao individuo o acesso aos significados culturais do seu
grupo social. Entre estes instrumentos simbdlicos de mediacdo, a linguagem
ocupa lugar privilegiado, devido a sua dupla fungdo representativa e
comunicativa. Esta dupla fungéo possibilita que as pessoas possam, através da

linguagem, modificar as suas representagdes da realidade no transcurso das
relacdes, transformando a linguagem em ferramenta indispensavel para a

30 Neste trabalho vozes, ditos e falas serao utilizados como sinénimos.




construgdo do conhecimento pedagégico compartilhado (Onrubia e Coll, 1998),

objeto de nosso estudo.

Para Bakhtin (1992a, p.41).

As palavras sao tecidas a partir de uma multiddo de fios
ideologicos e servem de trama a todas as relagbes sociais em
todos os dominios. E portanto claro que a palavra sera sempre o
indicador mais sensivel de todas as transformacgdes sociais,
mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda néo
tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideologicos estruturados e bem formados. A palavra constitui o
meio no qual se produzem lentas acumulagbes quantitativas de
mudancgas que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma
ideolégica nova e acabada. A palavra € capaz de registrar as
fases transitérias mais intimas, mais efémeras das mudancgas
sociais.

Apoiados nas idéias de Bakthin (1992a, 1992b), acreditamos que a
palavra se constitui em material fundamental da consciéncia, revelando-se como
produto da interagdo entre os individuos durante a comunicagéo; ela constitui o

meio pelo qual se produzem modificagdes sociais.

Nesse sentido, podemos dizer que ela representa um instrumento
essencial de ajuda para a construgéo 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 séo integrantes ativos na
tarefa de investigagdo. Essa abordagem envolve a observagio e analise do
desenvolvimento da atividade discursiva de professoras - suas narrages - ,

correspondendo a processos pessoais e interpessoais.

Esse tipo de trabalho de pesquisa implementado inicia-se com a
negociacdo entre os participantes e o investigador. Ambos estabelecem as

responsabilidades e agdes durante a investigagéo. A colaboragéo e a confianga

implicam a existéncia de algo compartilhado, esse vinculo que se estabelece




durante o trabalho é muito importante para o sucesso da investigacao,

caracterizando assim o processo de construgéo das narrativas.

La investigacion narrativa transcurre dentro de una relacion entre
los investigadores y los practicantes que estd construida como
una comunidad de atencdo mutua (caring community). Cuando
ambos, investigadores y practicantes, cuentan historias sobre su
relacion en la investigacion, es mui posible que sean historias
gue se refieran a la mejora em las propias disposiciones y
caga)gidades (empowerment). (Connelly e Clandinin, 1995,
p.

A relacdo que se estabelece desenvolve-se em situacdes de atencéo
mutua, propositos e intengdo compartilhados. Entretanto, os participantes nem
sempre se véem com uma voz prépria no processo de investigacdo e, muitas
vezes, sentem-se pouco encorajados para contar suas proprias experiéncias.
Quando se cria a relagdo de colaboragdo, uma relagdo na qual ambos,
investigadores e participantes tém voz, a investigagéo transcorre com éxito, pois
a voz € o sentido que reside no individuo e que lhe permite participar em uma

comunidade.

A luta por falar, ter voz, comega quando uma pessoa tenta comunicar
sentido a outra. Parte desse processo inclui encontrar as palavras, falar para um
individuo e sentir-se ouvido pelos outros. A voz sugere relagdes: a relagdo do
individuo com sua experiéncia e a linguagem - e esta, por sua vez, tem um
sentido e um significado; e a relagéo do individuo com o outro, uma vez que a
compreensdo é um processo social que implica transformag&o. (Clandinin e
Connelly, 1995)

Nesse sentido, podemos dizer que é importante, na utilizagéo da

abordagem narrativa, que todos os participantes tenham voz, pois a narrativa &

¥Tradugdo minha: A investigagdo narrativa transcorre dentro de uma relagdo entre 0s
investigadores e os participantes, constituindo-se em uma comunidade de atencdo mutua.
Quando ambos contam historias sobre sua relagio na investigagdo, € muito possivel que sejam
histérias que se referem & melhoria de sua proprias disposi¢des e capacidades .




um processo de colaboracdo que favorece a explicacdo e re-explicagéo das
histérias, a medida que a investigagdo avanga. Ao comegar a viver 0 processo
de investigagdo, o pesquisador tem que estar consciente de que estara sendo
construida uma relacdo em que todas as vozes precisam ser ouvidas. Portanto,
os participantes precisam ter espaco para explicitar seus pensamentos e contar
suas histdrias, sendo fundamental dar-thes valor e autoridade. (Arnaus, 1995)

O aspecto principal da abordagem sociocultural através da narrativa esta
na compreensdo de que se esta vivendo em um continuo contexto experiencial,
social e cultural, ao mesmo tempo que contamos nossas historias, refletimos
sobre nossas vivéncias, explicitando a todos nossos pensamentos, através de
nossas vozes. Somos "sujeitos histéricos, datados, concretos, marcados por
uma cultura, os quais criam idéias e consciéncia ao produzir e reproduzir a
realidade social, sendo nela, a0 mesmo tempo, produzidos e reproduzidos.”
(Freitas, 2000, p.02)

Um dos aspectos mais importantes do uso da narrativa na investigagéo é
o fato de enfocarmos a voz do sujeito que é narrado e a voz de quem o narra. Os
relatos revelam as mdltiplas vozes entrelagadas durante a narragdo, devendo
explicitar sua estrutura através da descricdo do cenario e da trama, localizados

em um tempo e em um espaco.

A complexidade da narrativa leva os investigadores a levantarem o
problema dos multiplos EUS - polifonia-. Durante a narragéo, os multiplos EUS
surgem em fungdo dos multiplos papéis que o investigador e os participantes
assumem. Podemos ser um EU que fala como investigador, como participante
da investigagdo, como critico narrativo, como construtor de teorias, como
estimulo auxiliar, etc. Entretanto, quando vivemos o processo de investigacao

narrativa somos apenas uma pessoa. "Este 'contar el relato de la invetigacién'

requiere que el investigador construya otra voz, otro "yo". (Clandinin y Connelly,
1995, p.43)*

% Tradugéo minha: Este contar o relato da investigagéo requer que o investigador construa outra
voz, outro eu .




O importante neste tipo de estudo & podermos recontar a nossa
investigacdo em colaboragdo com os demais, portanto, o investigador e os
participantes assumem a responsabilidade de relatar os fatos vividos no e pelo
grupo. Podemos dizer, entdo, que o que emerge desta relagdo colaborativa na
construgdo da narrativa s8o as "novas histérias" daqueles que aprenderam e

ensinaram através de suas proprias histérias.

Para Ferrer (1995), o sujeito que narra pode compreender-se,
compreendendo o mundo. E compreendendo-se, compreende o outro. A

compreensao € um ato dialdgico.

La 'voz o 'voces' son la metafora del deslizamiento entre
fronteras, de las 'intersecciones', de los encuentros y polémicas’.
La historia es asi un didlogo de 'voces' y el sujeito una
‘interseccion de voces' (...) lo que nos interesa, concluye respecto
a la narrativa en geral, es ver como la narrativa es
particularmente polifénica y dialégica, puesto que refracta las
orientaciones sociales del enunciado; la dialogia intrinseca del
languaje, la comunicacién intema y externa del hablante. (Ferrer,
1995, p.169)™

Nesse sentido, a descricdo das narrativas abrangerd as tarefas e
situagdes experienciadas, tornando-se o foco de andlise. Faz-se necessario
compreender que as professoras e a pesquisadora s&o sujeitos desse processo,
atuando nos diferentes planos, havendo, portanto, uma relagao de

interdependéncia entre eles.

Na pesquisa sociocultural, é fundamental levar em conta o ambiente no

qual se desenvolve a investigagdo. Contudo, o ambiente ndo tem maior

importancia que os individuos. Ambos precisam ser considerados, com suas

multiplas vozes, como unidades basicas de analise.

¥ Tradugdo minha: A voz ou as vozes sdo a metdfora do deslizamento entre fronteiras, das
‘interseces’, dos encontros e das polémicas. A histéria € assim um dialogo de vozes e 0 sujeito
uma intersegdo de vozes. O que nos interessa, diz respeito a narrativa em geral, é ver como ela
é particularmente polifénica e dialogica, posto que refrata as orientagbes sociais do enunciado; a
dialogia intrinseca da linguagem, a comunicagé&o interna e externa do falante.




Fazer uma analise das relagbes estabelecidas na constru¢céo da rede de
interacbes e mediacdes constituida implica compreender o processo, levando-se
em conta o0s aspectos didatico—-pedagdgicos envolvidos nas situa¢des de ensino,
sem nos fixarmos na analise das fungdes psicoldgicas.

Vygotski (1988, 1994) enfatiza os papéis de interdependéncia do individuo
e do mundo social no desenvolvimento microgenético, ontogenético, filogenético
e sociocultural, considerando o individuo e o ambiente, juntos, em estruturas
temporais mais amplas. O interesse do autor na mutualidade do individuo e do
ambiente sociocultural é explicitado na sua preocupa¢do em encontrar uma
unidade de analise que mantenha a esséncia dos acontecimentos, sem separa-
los em partes. Partir da andlise de tarefas ou situagdes possibilita compreender a
modificagdo das relagbes entre os individuos e os ambientes sociais e culturais,
nos quais cada sujeito estd envolvido como seus parceiros sociais; nenhum
existe separadamente, todo e parte s&o indissociaveis. Contudo, as partes que
compdem toda a situagdo, acontecimento ou tarefa podem ser vistas,
separadamente, sem perder a marca da interdependéncia do que pertence ao

conjunto.

De acordo com Rogoff (1998), a compreensdo desses processos,
mutuamente constituintes, impede que uma abordagem sociocultural seja tratada
como outras abordagens que s6 examinam parte do contetido. "Por exemplo,
fica incompleto enfocar somente o relacionamento do desenvolvimento individual
e da interacdo, sem se preocupar com atividade cultural, na qual as agdes
pessoais e interpessoais acontecem" (idem, p.125) e sem considerar como a

atividade discursiva se desenvolve na interagdo, evidenciando o processo de

transformacéo.

O desenho da investigagdo envolverd a andlise da atividade discursiva,

através das narrativas das professoras do ensino fundamental, como

participantes de um grupo maior, nas reuniées pedagégicas na escola. Nosso

pressuposto é de que as concepgdes de ensino que permeiam tais praticas
indicam como se d4, tanto o exercicio da reflexdo, quanto o da atividade dos




participantes, uma vez que todos sdo ensinantes/aprendentes nesse processo.
Essa dupla fungdo de cada participante pode ser considerada parte fundamental

na investigagao.

Nessa perspectiva, as situagdes de ensino, organizadas e narradas pelas
professoras s&o o ponto de partida, para que possamos compreender como se
estabelecem as trocas ao longo da narragcdo, como as professoras interatuam
com os seus alunos e como eles interatuam entre si, de maneira a chegarem a
solugdo da(s) proposta(s) de trabalho e como, através da interagdo verbal
(narrativas/atividade discursiva), v8o construindo seu conhecimento pedagdgico.
Dessa forma, o produto da interagdo social esta distante de ser uma copia do
que esta disponivel no pensamento de cada individuo; de fato, implica um
processo criativo em que o empenho, para comunicar-se, impulsiona os
participantes da interagéo, através dos meios sociais, de tal maneira que, cada
sujeito demonstra sua propria compreensdo dos valores e dos instrumentos
culturais. (Rogoff, 1993)

Tais aspectos serdo visualizados, a partir das narrativas das professoras
nas reunides pedagobgicas, nas quais buscamos compreender como se constitui
o conhecimento pedagoégico compartilhado no grupo. Assim, a discusséo acerca
das atividades educacionais servira, 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 relagoes
existentes entre o0 que foi observado na atividade e os significados construidos

pelos participantes desse processo.

As formas de atuacdo pedagogica constituem a esséncia do trabalho
escolar, porque definem para que serve a escola. Os conteudos, os propésitos

gerais, as habilidades, os valores e a interacdo social fundamentais a vida

escolar permeiam as formas de atuagdo pedagogica. E, nesse sentido, tornam-

se elementos constituintes do processo de anélise na investigago.




Nosso interesse € entender as ligagdes reais entre os estimulos externos
e as respostas internas que s&o a base das formas superiores de
comportamento, pois, "(...) o que buscamos é& compreender as relagdes
dindmico-causais." (Vygotski, 1994, p.84) Portanto, precisamos nos deter no
produto das interacdes e das mediagdes no processo de construcdo de
conhecimento pedagdgico como um todo.

Realizar "uma analise do processo em oposicéo a analise do objeto; uma
analise que revela as relagbes dinamicas ou causais, reais, em oposicdo a
enumeracao das caracteristicas externas de um processo” (Vygotski, 1994, p.
86), isto & fundamental.

Este estudo envolve uma analise do desenvolvimento das situagbes de
ensino, através das narrativas das professoras, enfatizando o conhecimento
pedagogico compartilhado, com vistas a reconstrugdo dos principais elementos
que constituem o processo de ensinar e de aprender. O conhecimento

pedagoégico compartilhado constituira o cerne da nossa investigagéo.

3.5- O andamento da investigacdo : os acontecimentos

Inicialmente, realizamos entrevistas individuais semi-estruturadas
(anexo1), a fim de conhecermos as professoras, buscando compreender como

cada uma delas estava inserida no contexto escolar.

A partir dessas entrevistas, fizemos um diagnéstico da realidade escolar,

além de acompanharmos as criangas encaminhadas para atendimento

especializado, por apresentarem "dificuldades de aprendizagem”, de acordo com

a avaliagdo das professoras das turmas.




Observamos as atividades desenvolvidas em sala de aula e propusemos
ao grupo de professoras que discutissemos as formas de intervencéo didatico-
pedagogicas, por elas elaboradas, a fim de encontrarmos caminhos capazes de

minimizar as dificuldades encontradas na pratica cotidiana.

A observacdo participada das atividades de sala de aula ocorreu nas
turmas de 18, 22 e 32 séries, do ensino fundamental, durante um ano escolar,
duas vezes por semana, tendo sido feito o registro escrito das mesmas. Neste
perfodo, ocorreram reunides sistematicas, para discutirmos as questdes praticas,
encontradas na sala de aula, envolvendo as professoras destas séries,
juntamente com a professora da pré-escola, a coordenadora pedagdgica, a
orientadora educacional e a diretora que também atuavam como professoras

nesses grupos, na fungédo de substitutas eventuais.

Nas reunides pedagogicas, foram debatidas idéias relativas aos
acontecimentos em sala de aula e seus significados, as formas de intervengdo
pedagdgica propostas pelas professoras e desenvolvidas com os alunos, a agéo
de tomar decisdes durante o desenrolar das atividades, 8 manutencéo ou n&o de
uma atividade ou regra durante a aula, a marcha dos acontecimentos, aos
avancos e aos retrocessos durante as atividades ao longo do semestre, as
relagdes nos processos de interagdo e de mediagdo e aos efeitos que os
problemas sociais tém na prética escolar. Esse trabalho realizou-se a partir dos
relatos de experiéncias de intervengdes didaticas ocorridos na sala de aula e/ou
das filmagens da pratica de sala de aula, abordando mais comumente atividades

relativas & produgéo de escrita e de leitura.

3.6- O contexto da investigagdo: montando o cenario

Os participantes da investigagdo, as peculiaridades do contexto escolar,

da sala de aula e as reunides pedagdgicas, os instrumentos utilizados para obter




dados, elementos estes caracterizadores do estudo, sdo apresentados como

integrantes basicos do cenario e desenvolvimento da investigagao.

3.6.1- A escola e a sala de aula: pano de fundo

A escola onde atuamos, desde mar¢o de 1998, € uma Escola Municipal de
1° Grau que integra a rede Municipal de Ensino de Santa Maria e fica localizada
na zona periférica da cidade. Atende alunos da pré-escola a 82 série, do ensino
fundamental, num total de aproximadamente 250 criangcas e adolescentes,
distribuidos em nove turmas. A escola tem 1° grau completo, apenas, ha trés
anos. Antes disso, os interessados em continuar seus estudos, apés a 4?2 série,

precisavam, obrigatoriamente, mudar de regi&o para fazé-lo.

O nivel sécio-econdmico é bastante baixo. A clientela da escola pertence

as camadas populares, tendo 80% das familias em situacéo de grande pobreza.

Aproximadamente, 62%% das criancas moram em casas sem saneamento

basico e luz, o que dificulta os cuidados basicos de higiene e saide, aumentando
o numero de doencas (anemia, doencas respiratérias, alergias, desnutricéo,
etc.), levando, muitas vezes, a evasdo. Essa condicdo de pobreza impede que
muitas criancas freqlientem a escola em dias de chuva. Devido a falta de
calcamento e saneamento bésico nas ruas adjacentes a escola, ha frequentes
alagamentos, o que torna dificil o deslocamento, em especial, no periodo de

inverno.

Muitos alunos freqiilentam a escola para garantir o alimento do dia.
Geralmente, a merenda é dada antes do recreio, as 15horas e 15min e 90% das

criancas pedem repeti¢éo.

3 Estes dados s&o aproximados e foram obtidos com a coordenadora pedagogica da escola.




Os alunos tém dificuldade para adquirir materiais escolares e, geralmente,
recebem, da Secretaria Municipal de Educacéo, o material basico, para utilizar
em aula (lapis, borracha, caderno, cola, tesoura, lapis de cor, etc.). O nivel de
escolarizacdo dos pais € baixo, aproximadamente 73% dos pais ndo tem 1° grau
completo (freqlientaram até 42 ou 52 série), 10% dos pais s&o 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 direcdo e superviséo escolar que
também funciona como sala de professores, secretaria, biblioteca que ndo esta
funcionando (esta sala é utilizada para atender alunos e alunas nos turnos
opostos aos da suas aulas, no caso de necessidade de reforgo ou atendimento
especial), uma cozinha, onde é feita a merenda para os alunos, nos dois turnos
de funcionamento das aulas (manha e tarde). Nao ha um patio, o espago para
recreio € um terreno ao lado da escola, com areido no solo, pouco arborizado,

que pertence a Igreja Catdlica e tem uma capela comunitaria em seu interior.

A escola tem trés professoras nas séries iniciais, uma na pré-escola, todas
com terceiro grau completo, sendo que duas delas também possuem
especializacio. Ndo ha professores especializados para séries iniciais, todos os
componentes curriculares séo desenvolvidos pelas professoras que atuam como
unidocentes®®. De quarta a oitava série, a escola funciona com as seguintes
disciplinas: Inglés, Portugués, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia,
Educacao Artistica e Educagéo Fisica, nas quais atuam 10 professores.

Alguns professores da escola também pertencem as camadas populares,

inclusive residem nas imediacdes da escola. Todos os professores, contudo,

colaboram trazendo materiais didaticos, reproduzindo materiais atraves de xerox,

* |dem ao anterior.
% Unidocente: professor da séries iniciais que desenvolve atividades em todas as disciplinas do

curriculo escolar (portugués, matematica, educagéo fisica, educagéo artistica, educacéo musical,
histéria, geografia, ciéncias e religiao).




fazendo cartazes, jogos, etc. com seus proprios recursos.

A diregdo € composta por uma diretora e uma vice-diretora, eleitas pelos
professores e demais membros da comunidade escolar, ambas com curso
superior. A supervisao escolar € um cargo de confianga, cuja escolha é feita pela
diretora com a concordancia dos demais professores, trata-se de uma professora
que é responsavel por todo o ensino fundamental, incluindo a pré-escola. A
escola conta, ainda, com uma orientadora educacional que atende a pré-escola e

as series iniciais.

No setor administrativo, ha uma secretéria e, para manutengdo, uma
servente que acumula a funcdo 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 s&o organizadas com classes e cadeiras de ferro e
formica, tém boa iluminag&o, porém sdo Umidas e quentes no verdo e Umidas e
frias no inverno. As professoras ornamentam o espago da sala de aula com
gravuras e trabalhos das criancas, além de exporem nas paredes o alfabeto e a
tabuada, nas turmas mais avangadas. O que presenciamos, ao iniciarmos
nossas visitas sistematicas, nas turmas, € que as criangas sentavam-se umas
atras das outras e deviam evitar a conversa, sem se levantarem durante as
tarefas. As professoras buscavam manter o siléncio e a ordem, atraveés de
constantes chamamentos de atencéo, durante o trabalho e até com ameacas de

retirada de recreio, o que, quase sempre, néo resultava em organizagéo e maior

producao.

Segundo o depoimento dado pelas professoras envolvidas nessa

pesquisa, a partir do inicio da investigacdo houve uma tentativa, por parte das

mesmas, de redimensionar a sala de aula, organizando as criangas em grupos e




duplas para realizagdo dos trabalhos. Em seus relatos, ha uma clara
preocupagcdo com a participacdo de todos nas tarefas. As professoras
verbalizaram, durante a apresentacdo das propostas pedagdgicas, que as
criangas deveriam trabalhar juntas, discutindo sobre a tarefa, mostrando seu
ponto de vista e realizando o trabalho na sua folha ou caderno, havendo,

contudo, uma énfase no trabalho individual.

3.7- Os participantes da investigacao : 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 dire¢céo, num total de oito professoras.

Também fizemos parte do grupo, participando de todas as insténcias da
pesquisa, inclusive em sala de aula, fazendo observagbes participadas nas
discussdes sobre a intervencéo didatica durante as atividades de aula e na
coordenagdo das reunides pedagégicas, onde ocorreram os debates sobre a
proposta pedagdgica implementada em classe. Contamos com uma auxiliar de
pesquisa que colaborou no registro das observagdes, bem como na transcrigéo
das gravacdes de nossos encontros, além de fazer algumas filmagens de
momentos didatico-pedagdgicos, para posterior andlise nas reunides docentes,
tendo participado ainda da coleta de dados e das reunioes.

As observacdes participadas foram realizadas em turmas das séries

iniciais, do ensino fundamental desta mesma instituigdo, compostas de setenta e

quatro alunos no total. Essas observagdes serviram de suporte para a reflexdo

sobre as intervengdes didaticas ali propostas e posterior desdobramento das
discuss®es nas reunides pedagoégicas. Nossas observacdes e acompanhamento
das situagdes 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 pedagogica

estava sendo desenvolvida nas turmas.

3.7.1- As professoras

As professoras37 participantes desse estudo ocupavam diferentes fungdes
na escola, mas todas atuavam em sala de aula ou como regentes ou como

substitutas eventuais.

Regina, professora graduada em Estudos Sociais (licenciatura curta), esta
no magistério ha 15 anos, desenvolvendo atividades técnico-administrativas nos
Gltimos trés 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 estéa inserida. Costuma
ser alegre e receptiva, conversando com as colegas do grupo e a pesquisadora

em todos 0os momentos.

Helena, professora graduada em Matemaética (licenciatura plena), tambéem
é especialista em Ciéncias Biolégicas, atua no magistério ha 17 anos,
desenvolvendo atividades técnico-administrativas nos Ultimos trés anos. No
periodo em que realizamos a investigagdo, atuou em sala de aula, somente
como substituta. E muito ativa e envolve-se com a comunidade escolar,
promovendo eventos que s&o de interesse dos alunos da escola. Demonstra ser

alegre e muito comunicativa, emitindo suas opinides em todas as atividades

desenvolvidas no grupo, durante as reunides pedagogicas.

Lia, professora graduada em Histéria, ha 13 anos, atua como professora
dessa disciplina em turmas de 52 e 62 séries da escola. Durante o trabalho de

% Os nomes das professoras participantes da pesquisa séo ficticios, preservando suas
identidades, bem como evitando sua identificacéo pela comunidade.




pesquisa, atuou como coordenadora pedagdgica das séries iniciais e pré-escola,
demonstrando grande interesse em conhecer e acompanhar as atividades
pedagdgicas desenvolvidas nessas séries. Também atuou como co-regente nas
turmas de séries iniciais, a fim de compreender os problemas trazidos pelas
professoras para a coordena¢cdo Mostrou-se muito interessada em colaborar na
solucdo das questbes pedagdgicas, apresentadas pelas professoras como
preocupantes, disponibilizando as reunides pedagégicas, para desenvolver
estudos e pesquisas que viessem a contribuir para a modificacdo da realidade

escolar.

Yara, graduada em Educacdo Especial, é especialista em Orientagcdo
Educacional, atuando ha 18 anos como professora. Seu trabalho na escola é
desenvolvido em conjunto com a coordenadora pedagégica. Faz
acompanhamento das criangas que apresentam algum tipo de dificuldade de
aprendizagem ou de disciplina, encaminhado-as para atendimento especializado
sempre que necessario. Demonstra grande interesse em apoiar as familias para
os possiveis atendimentos a estas criancas, fazendo reunides e entrevistas com
os responsaveis. E disponivel e interessada, freqlentando as salas de aula
sempre que as professoras precisam de uma observagdo mais cuidadosa das
criancas encaminhadas. Desenvolve trabalhos de relaxamento e auto-estima nos

grupos, através de atividades com musica, desenho e expresso escrita.

Ana, graduada em Pedagogia, habilitagdo Pré- Escola, atua ha 5 anos,
como professora. E uma jovem bastante interessada pelo seu trabalho,
contribuindo nas discussdes que dizem respeito ao desenvolvimento de
atividades antes da escola formal. Preocupa-se principalmente com as questoes
de leitura e escrita, por acreditar na importancia de um trabalho preparatério para

alfabetizacdo. Apesar desta professora ndo fazer parte das séries iniciais, ela

participou da pesquisa, pois 0 grupo considerou que a pré-escola néo deveria ser
excluida das discussdes, uma vez que esse nivel de ensino faz parte do Ensino

Fundamental.




Mara, graduada em Pedagogia, habilitagdo Magistério das Matérias
Pedagdgicas do 2° grau, fez Especializacdo em Psicopedagogia e trabalha como
professora ha 7 anos, tendo dedicado seus estudos a alfabetizagéo. Mostrou-se
bastante interessada pelas questbes de leitura e de escrita, bem como no

desenvolvimento de atividades que colaborassem para o avango de seus alunos.

Ziza, graduada em Pedagogia/ Magistério das Matérias Pedagogicas do
2° grau, exerce o magistério ha 16 anos. Mostrou-se bastante atenta as questbes
de aprendizagem da leitura e da escrita, pois tem varios alunos que ainda n&o
léem. Solicitou apoio pedagdgico para o seu grupo, além de um
acompanhamento das criangas 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, habilitacdo Magistério das Matérias
Pedagdgicas do 2° grau e fez Especializagdo em Psicopedagogia, exercendo o
magistério ha 22 anos. Demonstrou bastante interesse em discutir as questoes
da pratica pedagogica, fazendo leituras sobre temas sugeridos para estudo, bem
como discutindo as questdes pertinentes a sala de aula, apresentadas nas

reunibes pedagodgicas.

I- Quadro resumo das participantes

o TEMPO
.. SERVICO

Lo ATUACAD  NAS
FoRMACAQ L T T
T SERIESINICIAIS

s Em todas as turmas
0 L e
Estudos Sociais/Licen de séries iniciais, no

Diretora Regina |curia. caso de 15 anos
substituicéo.




Vice -direfora

Licenciatura
Plena/Matematica
Especializagio
Ciéncias Bioldgicas.

Em todas as turmas
cde séries iniciais, no
caso de
substituicdo.

4tanos

17 anos

Coordenadora
Pedagégica

Licenciatura/Historia

Como co-regente ou
observadora, por
solicitacdo da
professora regente
em todas as turmas
das série iniciais e
pré-escola.

40 anos

13 anos

Orientadora
Educacional

Pedagogia Educacéo
Especial

Especializacéo
Orientagéo educacional.

em

Em todas as turmas
de séries iniciais e
pré-escola,
desenvolvendo
atividades de
relaxagéo e melhora
da auto-estima.

39 anos

18 anos

Professora

Pedagogia Pré-escola.

nivel B

Professora

Pedagogia/ Magistério das
Matérias Pedagdgicas do
2° grau
Especializac&o/Psicopeda
gogia.

12 série

Professora

Pedagogia/Magistério das
Matérias Pedagodgicas do
2° grau.

29 série

16 anos

Professora Betina

Pedagogia/Magistério das
Matérias Pedagogicas do
2° grau.

Especializa¢ao/Psicopeda

gogia.

3 2 série

43 anos

Pesquisadora

Pedagogia Séries niciais
e Matérias Pedagdgicas
do 2° grau.
Especializagio
Psicopedagogia
Terapéutica.
Mestrado em Educacéo.

em

Através de
observagbes
participadas nos
grupos de séries
iniciais, em todas as
turmas.

37anos

3.7.2- As turmas




As turmas s&o formadas por alunos oriundos de camadas populares que
vivem na comunidade e cuja idade esta situada entre 6 anos e meio € 12 anos.
O numero de criangas, por grupo, varia entre 22 e 28, freqlientando a escola
desde a pré-escola. O nimero de repetentes varia entre 1 e 5 alunos por grupo,
ocorrendo, em alguns casos, a bi-repeténcia, e, eventualmente, a tri-repeténcia.
As criancas demonstram interesse pela escola, freqlientando com assiduidade
as aulas e participando das atividades extra-classe, sempre que solicitadas. A
necessidade de receber a merenda escolar € um aspecto que colabora para a
assiduidade e a freqUiéncia das criangas a escola.

ll- Quadro das turmas que foram foco de discussdo nesse estudo

Tufma Numero de fd.a.dés B

alurios _': . -aproximadas

12 série 6a até 8a e 6m

22 série 7a e 6m até 12a

32 série 8a até 14a

3.8- Os instrumentos e procedimentos: buscando dados

Um conjunto de instrumentos e de procedimentos foram utilizados para o
desenvolvimento da investigacdo: entrevistas exploratérias e semi-estruturadas

(anexo 1), reunibes, roteiros exploratérios para discusséo dos temas em pautea




(anexo1), filmagens, gravacbes e observagéo participadagg..

Ao delinearmos o desenho desta investigagado, fizemos uma apresentagéo
do projeto de pesquisa para o grupo que participou da mesma. Em seguida,
organizamos um plano de agdo, iniciando a coleta de dados, através de
observacdo 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 nés em um diario de campo/pesquisa.

O registro do trabalho, em sala de aula, foi proposto através de filmagem
das intervencdes didaticas em situagdo natural. Entretanto, tendo havido
desconforto por parte das professoras, foram filmadas duas atividades por grupo,
passando-se a registrar as observagdes participadas em nosso diario de campo.

A observacdo participada € uma técnica na qual o investigador se coloca
no ambiente dos sujeitos envolvidos na investigagéo, observa, trata de descrever
qual seu papel nesse espago social e, eventualmente, intervém. Toma nota de
todos os aspectos e acontecimentos presenciados, detalhadamente, em seu
diario de campo. Posteriormente, organiza o material colhido com o objetivo de
compreender os padrdes de funcionamento deste grupo, como s&o produzidos e,

até mesmo, como categoriza-los.

Também utilizamos entrevistas exploratorias, incluindo depoimentos de
membros da escola que exercem diferentes fungdes, no sentido de esclarecer,
com maior detalhamento, os acontecimentos e as possiveis interpretagbes do
espaco social a ser investigado. As entrevistas foram semi-estruturadas e, em
cada novo momento, foi possivel introduzir novas questdes a serem discutidas e
incorporadas ao seu conjunto de informagdes, objetivando melhor compreender

os fatos e como se constroem as relagdes nesta realidade.

BConstam no diario de pesquisa (83 paginas) de registro das observagoes participadas: 12
visitas na 12 série, 19 visitas na 22 série e 6 visitas na 32 série. As observacoes participadas
foram utilizadas para conhecimento da realidade, ndo fazendo parte do material selecionado

para analise.




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 0 mesmo tipo

de entrevista em grupo na reunido pedagdgica.

Como é peculiar a pesquisa de campo com individuos, optamos por
reforcar o contato preliminar, estabelecendo relagdes amistosas de modo que os
procedimentos a serem utilizados fossem encarados com naturalidade, sem
desconfianga ou sensagdo de controle. Procuramos apresentar com cuidado os
diferentes tipos de atividade — entrevistas, filmagens, gravagbes das conversas,
etc, na tentativa de evitar algum obstaculo ou empecilho para desenvolver a

proposta de trabalho.

Apoiando-nos em estudos de Luria (1990), iniciamos as reunides
pedagogicas, conversando sobre o tema em discuss&o, introduzindo, passo a
passo, as questdes preparadas, para serem discutidas coletivamente e
explorando em conjunto o material das narrativas trazidas pelas professoras.

Na sequéncia, passamos a reflexdo, discussdo e analise dos dados da
investigacdo, utilizando os recursos dos estudos socioculturais, com a adaptagéo
da abordagem narrativa, realizando-se uma descricdo ecolégica do espaco
escolar (reunides de professores e entrevistas, através de discussdo e analise
grupal), explorando o relato da atividade discursiva (analise da contextura das
vozes) das professoras e suas relagdes na constituicéo da rede de interagdes e
mediacdes. Nas palavras de Freitas (1998a, p.77), "deixar fluir a narrativa e nela

captar o singular e o geral, o simbdlico e o estrutural no processo em que se

produz e se insere", trazendo as vozes € 0 mundo de cada um, é o que ha de

mais fecundo nessa abordagem.

As reunides pedagégicas se constituiram num espago privilegiado de

discussao, tornando-se o lugar, onde buscamos compreender em que medida




a constituicdo dessa rede pode favorecer a construgdo do conhecimento
pedagégico compartilhado e como esse conhecimento se constitui no
grupo e pelo grupo-.

3.9. - As reunibes pedagégicas : o palco

As reunides pedagégica339 se tornaram o férum de discussao, acerca das
intervencdes didaticas ocorridas nas turmas de séries iniciais do ensino
fundamental. Nessas reunides, analisamos as situagdes de ensino,
apresentadas pelas professoras regentes das turmas (discussdo e analise
grupal), registradas através das observagdes participadas ou das filmagens das
atividades desenvolvidas nos grupos e discutidas a partir de um roteiro (anexo
1). As questdes do roteiro foram norteadoras das discussdes, entretanto, nao
havia nenhuma indicacdo sobre o tipo de atividade a ser apresentada para
analise. As professoras relatavam atividades que acreditavam ter relevancia para

a discussao.

Geralmente, a apresenta¢do e andlise das propostas de trabalho eram
sobre leitura e escrita, em fungdo do nimero de criangas que demonstravam
algum tipo de dificuldade nessa area. O relato das propostas de trabalho
funcionou como estimulo auxiliar para a reflexdo sobre o conhecimento
pedagogico das professoras durante as reunides pedagogicas, constituindo-se

em elemento impulsionador de seu avango.

O esquema que segue ilustra a proposta de dindmica das reunides

pedagogicas:

¥ Ocorreram 15 reunides pedagdgicas ao longo do ano de 1999. O registro manual e a
transcricdo das fitas (252 péginas) e entrevistas (50 paginas) compbem o didrio de pesquisa e
comportam 302 paginas no total.




Figura 1- Dindmica das reunifes pedagogicas

A linha basica das reunides e seus desdobramentos caracteristicos

podem ser descritos como se segue.

No primeiro momento da reunido, a professora apresenta a proposta de
trabalho feita em aula, em seguida, descreve e comenta as formas de mediacio
e de interagdo ai ocorridas, evidenciando que tipos de perguntas e duvidas
surgiram durante a execugdo da atividade. As demais professoras guestionam a

situacdio apresentada, a fim de compreenderem como as criangas interagiram,




como a professora reagia as perguntas das criancas, buscando compreender se
houve modificacdo no percurso da proposta de trabalho, em fungdo das
discussdes durante a realizagdo da tarefa, se as criangas esclareciam suas
duvidas, se pediam ajuda da professora, se conversavam entre si, se
pesquisavam em algum material, se a professora sugeria algum caminho, para
encontrar possiveis respostas, se houve ou néo avango nas construgbes e na
resolucdo da tarefa e de que maneira foram apresentadas e/ou encontradas
solucdes para as "dificuldades" experienciadas, tanto pela professora, quanto
pelas criancas, durante o desenvolvimento e realizagdo do trabalho. Temos,
portanto, no primeiro plano de andlise, as atividades desenvolvidas em sala de
aula com seus alunos — as professoras narram as situagdes didaticas, mostrando

os caminhos percorridos durante o desenvolvimento das tarefas.

Num segundo momento da reunido pedagdgica, fica evidenciada a troca
que se estabelece entre as professoras, & medida que elas discutem entre si as
possibilidades de avango na construgdo da tarefa, incluindo ou excluindo
procedimentos, ao longo do desenvolvimento da atividade, levando em
consideracdo as respostas dos alunos, sugerindo que eles discutam alternativas
para a producéo da tarefa ou, simplesmente, deixando que ela aconteca; este
momento caracteriza-se pelo aprofundamento das discussdes e analise grupal

sobre as situacdes de sala de aula, quando todas as professoras se posicionam.

A presenca 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 compréender 0 que reciprocamente é
esperado para a realizagdo da tarefa, pensando e pronunciando-se sobre ela

durante sua construcdo ou a partir da sua resolugao.

No terceiro momento da reunido, as discussdes sobre a atividade s&o
intensificadas com novos questionamentos, com intervengdes dirigidas, com a
apresentagdo de materiais diversificados, a fim de compreendermos como se
constitui 0 conhecimento pedagégico. Mais uma vez, o processo interativo e

mediacional remete as professoras e a pesquisadora a um processo reflexivo e




de possivel transformagéo, mostrando que, pensar sobre o seu desenvolvimento,
pode favorecer a construcdo e a reconstrugéo do conhecimento pedagdgico.

As reunides aconteceram quinzenalmente. Cada professora fazia o relato
da sua proposta de trabalho para posterior analise e discussdo no e pelo grupo.
Houve encontros em que uma turma especifica foi o foco de discussdo e analise,
entretanto, observamos que, freqientemente, as professoras faziam
comparacdes entre as propostas de trabalho que estavam sendo desenvolvidas
em suas turmas e o que era apresentado como elemento para discuss&o. Essa
atitude deixa evidente a importdncia do estimulo auxiliar como elemento

mediador no processo de reflexao coletiva.

Nesta investigacdo, é proposta, entdo, uma postura e metodologia de
reflexdo sobre a realidade escolar, explorando-se as hipoteses e questdes que
emergem das situacdes cotidianas. Ha uma objetivacdo e subjetivagdo ao
mesmo tempo. Sujeito e objeto estdo implicados num processo Unico de reflexéo
critica. Nesta abordagem, educadores e pesquisadores sdo sujeito e objeto de

pesquisa, buscando construir e reconstruir sua pratica.

O trabalho desenvolvido pressupde, por parte dos participantes, a busca
de uma atitude de educador e pesquisador reflexivo que procura, a partir de suas
inquietacdes e dlvidas, repensar os seus referenciais tedricos e sua pratica,
reorganizando sua praxis, objetivando tornar-se autor de sua trajetéria
pedagogica,  construindo e reconstruindo coletivamente o conhecimento

pedagdgico.

Essa abordagem metodologica mostra-se valiosa; primeiro, por tornar
possivel uma abordagem teérica aplicavel a este estudo; segundo, por permitir
compreender os acontecimentos, a partir das concepgbes narradas pelas

participantes do processo; terceiro, por possibilitar aos participantes e a

pesquisadora refletirem sobre a tens&o discursiva existente durante a narrativa,

mostrando a oscilagdo entre um discurso que, ora se monologiza, ora se




dialogiza, em direcdo a construcdo conjunta de um "novo" conhecimento
pedagdgico; e quarto, por dar oportunidade a investigadora de aprofundar o
estudo sobre possiveis temas controversos, durante um tempo maior do que

comumente os métodos classicos o fazem.

Assim, acreditamos que uma agdo de pesquisa, voltada para melhor
compreender a construcdo de um saber pedagégico mediado entre
ensinantes/aprendentes, poderd vir a contribuir para um ensino e uma
aprendizagem mais relevantes, principalmente, no que diz respeito a construgéo
de conhecimento pedagégico dos professores do ensino fundamental, sendo

esta a direco que propusemos a nossa investigagéo.

3.10- Categorias de anélise: procedimentos de organizagéo e construgac

As categorias de anélise foram se constituindo passo a passo, emergindo
a partir da leitura, releitura e exame dos documentos produzidos através da
coleta de dados. Fizemos um levantamento das reunides pedagogicas (sintese
comentada, anexo 3), mapeando as vozes capazes de sinalizar as trajetorias do
conhecimento pedagégico e como esse conhecimento circulava no grupo. Esse
mapeamento (exemplos, anexo 2) nos indicou uma certa recorréncia nos tipos

de narrativas apresentadas pelas professoras, durante as discussoes, mostrando

aqueles elementos discursivos, capazes de ilustrar nossas questdes e tematica

de investigacéo.

Assim sendo, a estruturagdio de cada categoria se deu por meio da analise
das vozes das professoras, ao longo das reunioes pedagogicas e nas entrevistas
exploratérias, de onde retiramos 0s excertos das narrativas que apresentaram




i cirnifirarin no i i i A i
maior significacBo, para evidenciar asg categorias por nds construidas,

transcrevendo os fragmentos ilustrativos que permitissem caracteriza-las*’.

Foi proposto um conjunto de a¢cbes para montagem do mapeamento que

orientou a construc@o das categorias que podem ser assim discriminadas:

- Leitura dos registros das reunides pedagdgicas, das notas de campo €

das transcricdes das entrevistas.

- Releitura das notas de campo, do material das reunides pedagdgicas e

das entrevistas.

- Levantamento e registro das recorréncias encontradas no material

examinado.
- Selegdo de idéias chave a partir das recorréncias identificadas.

- Andlise das atividades discurivas/narrativas a partir dos dialogo das

professoras.
- Procedimentos para montagem do mapeamento:

Organizacgdo dos blocos de sentido, a partir da selegcéo de idéias
chave, com vistas a definicdo de elementos norteadores;
Identificacdo de elementos norteadores das atividades em cada
bloco;,

Levantamento e selecdo dos tipos de atividades narradas;
Identificacéo e reconhecimento dos estimulos auxiliares;

Identificac&o e registro de elementos categoriais;

40 para esta andlise foi necessario examinarmos e apresentarmos, com freqiiéncia, um conjunto
de vozes (narrativas de duas ou mais professoras) e, raramente uma unica voz, pois foi na
tessitura da atividade discursiva, no entrelagamento das narrativas, na contextura do tecido
discursivo, durante as praticas discursivas que se pode evidenciar o desdobramento das
categorias.




e Selecdo das narrativas manifestadas nas reunides pedagodgicas, a

partir dos elementos categoriais;
- Estabelecimento das categorias e sua caracterizag&o.

Foi, ainda, realizada uma sintese comentada do estudo exploratério e das
reunides pedagodgicas, a partir da recorréncia das narrativas, evidenciando os
elementos categoriais, constituindo-se na base para discussdo dos achados.
Estes procedimentos, ainda que, apresentem certa seqliencialidade, n&o tiveram

uma linearidade absoluta.

Desse modo, foram destacadas trés categorias (1) resisténcia,(2)
ruptura da resisténcia e (3) tomada de consciéncia. 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 ndo linear, pois podem ser observadas oscilagbes e
permeabilidade entre as categorias, que permitem o imbricamento de suas
caracteristicas. Tais caracteristicas apontam para bases epistemolégicas que
sustentam e direcionam a acdo docente. O exercicio de examinar e analisar os
achados, a partir das categorias construidas, promoveu seu enriquecimento,

ampliando sua prépria caracterizagéo.

3.10.1- Resisténcia

A apropriagdo de novos conhecimentos implica a possibilidade dos

sujeitos envolvidos nas situagbes de ensino e aprendizagem tomarem

consciéncia dos mecanismos que envolvem essa apropriacao.

Ha uma evidente forca, em diregdo a tomada de consciéncia que se opde
a outra, chamada por nés de resisténcia, fazendo com que o individuo oscile




entre 0 que tem constituido como conhecimento (conhecimentos previos) e os
"novos conhecimentos" a serem apropriados.

A resisténcia se caracteriza por movimentos oscilatérios de negacéo e
contradicdo, quando o individuo apresenta dificuldade para apropriar-se do
conhecimento pedagogico circulante. A negagdo aparece nitidamente, quando o
individuo dissocia teoria e pratica, negando sua relagdo ou quando ndo esta
disponivel para reflexo, mostrando-se incapaz de retomar a préatica para fazé-lo,
ou ainda, quando nega seu papel de mediador, durante as situagdes de ensino e

de aprendizagem.

A contradicdo aparece como um movimento de avangar e retroceder entre
as perspectivas atuais (novos conhecimentos) do sujeito e o0s seus
conhecimentos prévios, de aceitar e negar as idéias dos demais ou as suas
préprias, evidenciando assim a dificuldade de apropriagdo do "novo", ou seja , de
reconstruir, em novas bases, conhecimentos j& existentes ou de apropriar-se de

novos conhecimentos.

Nesse sentido, o processo de apropriagéo pressupde diversos momentos
que se entrelagam, desde a internalizagdo das formas culturais de
comportamento até a internalizagdo das regras do ambiente social, envolvendo a
reconstrugdo da atividade psicologica humana, tendo como basico o0s
instrumentos e os signos. O individuo ndo precisa reinventar os instrumentos

que, no curso do desenvolvimento da humanidade, tenham sido inventados,

apropriados e incorporados & cultura, ele necessita compreender o resultado

adequado para utiliza-los em novas circunsténcias vitais.

Assim, a categoria de resisténcia se caracteriza pelo fato de que os
individuos ndo conseguem estabelecer trocas durante o trabalho coletivo, pois

ainda ndo compreendem as relagdes possiveis entre seu ideério e o dos demais.




3.10.2- Ruptura da resisténcia

A ruptura da resisténcia € uma categoria de ultrapassagem, que se
caracteriza por uma oscilagdo varidavel entre a resisténcia e a tomada de
consciéncia, ou seja, os sujeitos envolvidos no processo de apropriagdo vao
assumindo mais claramente suas posicbes, retornando menos vezes as
posices iniciais, explicitando mais claramente suas "novas" construgdes,
abandonando progressivamente a negacdo e a contradigdo, assumindo seu
papel de mediador, sendo capaz de retomar a préatica, para melhor compreendé-
la, mesmo que ainda néo se dé a tomada de consciéncia desse processo.

Essas novas construcbes se tornam mais evidentes a medida que se
desloca o papel de estimulo auxiliar, no caso, centrado inicialmente na
pesquisadora, o qual passa a circular entre os outros membros do grupo, durante
as reunides pedagégicas. Ha um evidente esforco na diregéo da apropriagéo de
novas formas de atuagdo, ainda ndo reconhecidas como tal. Surgem os
primeiros passos em direcdo a apropriagéo do trabalho conjunto, favorecendo a
construgdo do conhecimento pedagégico. Assim, a ruptura da resisténcia
acontece a medida que o individuo, progressivamente, estabelece relagdes entre
seu ideério e o dos demais, abandonando a resisténcia em direcdo a tomada de

consciéncia.

3.10.3- Tomada de consciéncia

O processo de apropriagdo do mundo pelo sujeito, em sua forma ideal, €

um reflexo consciente. Esse processo surge em um sistema de relagbes

objetivas, nas quais se opera, passando do contetdo objetivo da atividade a seu

produto. Para que esse processo tenha éxito, € necessario que ocorra uma
transformacéo tal desse produto, de maneira que ele se torne cognoscivel pelo

sujeito. Essa transformagé&o ocorre mediante o funcionamento da linguagem que




é um meio de comunicacgéo entre os participantes da produgéo. A linguagem, por
sua vez, auxilia com seus significados um ou outro contetido objetivo, porém é
um conteido completamente desprovido de sua materialidade. A linguagem &
uma forma de existéncia dos processos cerebrais materiais dos individuos, com

0s quais o sujeito toma consciéncia da realidade, apropriando-se dela.

A tomada de consciéncia é também um produto da sua atividade no
mundo objetivo. E uma atividade que se realiza, através da comunicagéo entre
os individuos, ocorrendo entdo, o processo de apropriacdo pelo sujeito das
riquezas acumuladas pela humanidade. E é o desenvolvimento dessa atividade
que revela ao individuo a realidade. A tomada de consciéncia € um produto da
comunicacao entre consciéncias. E um produto social que pressupde interagbes

e mediagdes.

Nesse sentido, podemos dizer que a tomada de consciéncia, como
categoria, se caracteriza pela possibilidade do individuo estabelecer relacbes
entre teoria e pratica, assumir seu papel de mediador no processo de ensino,

dispor-se a repensar a pratica, assumindo a importancia do trabalho conjunto na

construcdo do conhecimento pedagégico compartilhado e, conseqiientemente,
apropriando-se do conhecimento pedagégico reconstruido coletivamente.




RESISTENCIA

lll- Quadro sintese das categorias

 CARACTERIZACAO

Negacdo: consideragdo da teoria dissociada da pratica,
dificuldade de retomar a pratica e refletir sobre ela, néo assumir o
papel de mediador.

Contradicdo: aceitagdo e negacdo de informagbes e idéias
pessoais ou trazidas pelos companheiros; ir e voltar.

Dificuldade de apropriagéo do conhecimento pedagogico.

Discurso/Falas monologicas.

RUPTURA DA
RESISTENCIA

Abandono progressivo da negagéo e da contradi¢éo.

Aceitagéo progressiva da reflexao.

Aceitacéo progressiva do papel de mediador.

Aceitacéo progressiva da relacdo teoria e pratica.

Retomada da préatica como exercicio para reflexao.

Primeiros passos em diregdo & apropriagéo do trabalho conjunto
para construcdo do conhecimento pedagdgico.

Apropriagdo progressiva do discurso dialdgico.

TOMADA DE
CONSCIENCIA

Disposicéo para repensar a pratica, estabelecimento de relacoes
entre teoria e pratica;

Abandono da negagdo e da contradigdo, assumindo o papel de
mediador no processo de ensino, levando em conta a importancia
do trabalho conjunto na construgdo e apropriagdo do
conhecimento pedagdgico compartilhado.

Dialogizagdo do discurso.

Apropriagdo do  conhecimento pedagdgico,  construido

coletivamente.
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"Tarde de inverno. Uma ténue 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 criangas é uma tarefa, no minimo, instigante.
Todas, com os textos deixados para leitura sobre as classes,
esperam pela tarefa de descobrir o que de fato acontece com suas
criangas. Comeco, entdo, mostrando-lhes, novamente, as testagens
refeitas e o quanto as criangas ja cresceram do inicio do semestre
até agora. Coloco algumas questoes: o que é mais importante nestas
construgées? o que seria fundamental compreendermos? Todas
ficam paradas por alguns segundos, mas logo uma se manifesta:
“Déris, o que significa tudo isso, afinal? As criangas precisam de
algumas coisas basicas. Como trabalhar com as construgdes
individuais no grupo?(...)" (Excerfo de uma nota de campo na fase
inicial da pesquisa)




4. NARRATIVA DOS ACONTECIMENTOS

4.1- Leitura dos achados: emergéncia e construcéo das categorias

Descrever a trajetéria dessa pesquisa foi um grande desafio. A busca de
um caminho, para narrar como se constituiu a rede de relagGes, ao longo da
investigacdo, 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 situagéo surgiu como
um fio a ser incorporado na tessitura da grande trama. As vozes foram
compondo, parte a parte, o cendrio e os acontecimentos. Pouco a pouco, as
cenas e acontecimentos ficaram mais evidentes. A imagem dessas cenas
retratam os diferentes momentos, o entrelagamento das vozes, o compartilhar de
conhecimentos, a multiplicacéo das idéias e a rede de interagdes. Mesmo assim,
muitas vezes, sentimos que os acontecimentos vividos durante a pesquisa se
dissipavam, deixando a ténue impresséo de um vazio; e nds sem respostas (...)
e as perguntas se multiplicando: o que motiva o trabalho na escola? Por que
dedicamos, ou ndo, um tempo para pensar sobre nossa prética? Para que serve
um diagnéstico? O que fazer com essas criangas que néo aprendem? Coma

ajudar as professoras?

Assim, fomos e voltamos inimeras vezes a escola, acreditando que o
trabalho poderia render frutos, mas, durante as atividades, algumas vezes isso
parecia impossivel. Os desejos se misturavam & realidade. As criangas sem

corresponder ao trabalho proposto pelas professoras, as professoras buscando
insistentemente um caminho, todas tentando compreender a realidade da

escola...




Ao nos langarmos a aventura de garimpar os achados, procuramos tornar
0 mais claro possivel, a trajetéria percorrida, fazendo a analise das narrativas
selecionadas. Durante a releitura dos dados, revisitamos as notas de campo, as
entrevistas e as observacdes 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
interacdes, configurada como resposta as mediagdes presentes no transcorrer
dos acontecimentos, evidenciando a importancia de compreender o conjunto das
narrativas a partir da sua contextura. A multiplicacdo das vozes enriqueceu a
narrativa dos fatos vividos por todas e cada uma das participantes, ao longo da
pesquisa, forjando, entdo, as categorias constituintes do conhecimento

pedagdgico compartilhado.

O conhecimento pedagdgico compartilhado se caracteriza por um
conjunto de fatores: o conhecimento tedrico e conceitual que embasa a pratica, a
experiéncia prética, apresentada e discutida, a reflexédo, realizada a partir da
andlise da experiéncia vivida na pratica da sala de aula e a transformagéo

ocorrida no individuo e no grupo, por meio do exame e da reflexdo sobre a

atuacdo pedagogica.

Logo, ao buscar sua evidéncia nas vozes das professoras, encontramos

as trajetérias percorridas durante as interagdes, através da identificagdo das

categorias de resisténcia, ruptura da resisténcia e tomada de consciéncia.
Tais categorias emergiram pela andlise dos dados, a partir das narrativas
apresentadas nas reunides pedagégicas. Observamos, ao delinearmos as
categorias, que os estimulos auxiliares e a autoridade académica aparecem

como elementos que permearam todo o movimento categorial,

Verificamos, ainda, que a manifestacdo de uma categoria nem sempre
ocorre em sua forma pura, mas caracteristicas de uma permeiam as outras,
marcando sua ndo linearidade e a presenca de oscilagdes. Esse movimento
oscilatério ficou evidente nos didlogos, ou mesmo, isoladamente, nas vozes que
se manifestavam durante as conversagfes nas reunides pedagogicas.




Acreditamos que essas categorias poderdo elucidar, como se constituiu a rede
de interagdes e mediagdes entre as professoras e a pesquisadora envolvidas no
estudo e qual a sua contribuigédo para a construgéo do conhecimento pedagogico

compartilhado.

Assim sendo, esta pesquisa apresenta implicagdes em diversos niveis.
Primeiramente, as professoras apresentaram suas experiéncias praticas, durante
as reunides pedagogicas, a fim de fazerem uma andlise sistematica das suas
proposicdes de ensino (processo de mediagdo, construgbes intrapessoal e
interpessoal, tanto das professoras, quanto dos alunos), discutindo sobre a
adequacdo ou ndo das mesmas. Num segundo momento, buscamos explicitar os
processos de interagdo e de mediagdo, evidenciando o compartilhar de
conhecimentos, trabalhando com o conjunto de professoras da/na escola, de
forma a servirmo-nos, mutuamente, de estimulo auxiliar - papel que circulou
entre nés - no processo de reflexdo. Trabalhamos a partir das construgbes
individuais de cada professora sobre o conhecimento pedagégico, em um
terceiro momento, durante as reunides pedagogicas e as entrevistas, discutindo

sobre seus entendimentos sobre o tema e sua possivel transformag&o.

No inicio do trabalho, procuramos levar subsidios tedricos para as
professoras, a fim de que elas pudessem compreender, com maior clareza, o
que estava acontecendo com as criangas. Assumimos que, fazer um diagndstico
dos problemas de leitura e escrita, apontando modelos e oferecendo "receitas”,
ndo ajudaria a minimizar a situagéo existente. Optamos por discutir as questdes
que emergiram nas observagbes da sala de aula e no diagnéstico sobre as
concepgdes infantis sobre a leitura e a escrita, buscando apoio na teoria,

aproximando-a das situacdes de sala de aula.

As vozes das professoras revelavam uma postura definida que refletia
suas concepcdes epistemoldgicas frente a realidade escolar, elas acreditavam

que o que ocorria na sala de aula ndo era uma questéo de como se ensina, mas

um problema de quem aprende. E a partir dessas vozes que nascem as
categorias que sdo a base desse estudo. Essas vozes € que vao possibilitar a




descricdo e exploragdo das categorias, configurando os achados, inspirando e
iluminando esta investigacdo. Para explicitar a tessitura da rede de interacbes e
mediacbes que se instaura, traremos a nossa voz e a dos autores que d&do
sustentacao tedrica a este estudo.

4.1.1- Resisténcia: movimento necessario para tomada de consciéncia

O exame e exploracdo das vozes durante as reunides pedagogicas com
as professoras fizeram emergir uma primeira categoria de analise: resisténcia.

Esta categoria se caracteriza por movimentos oscilatérios entre a negagéo
e a contradicdo e a dificuldade de apropriagdo do conhecimento pedagdgico de
forma compartilhada. A negagdo implica na dissociagédo entre teoria e pratica,
também implicando a negagdo do processo reflexivo, através da retomada da
pratica, além da negac8o do papel de mediagéo nas situagbes de ensino. A
contradicdo, por sua vez, implica em ir e voltar, aceitar e negar fatos e
acontecimentos cotidianos, devido a dificuldade de estabelecer relagbes entre
diferentes pontos de vista. A n&o apropriagio de novas idéias indica a dificuldade
de tomada de consciéncia que se evidencia através da resisténcia a um trabalho

conjunto de reflexdo sobre os elementos constituintes do conhecimento

pedagdgico.

Ao examinarmos os registros das reunides pedagégicas, foram emergindo

as preocupagdes das professoras com relacéo ao desempenho das criancas

durante as atividades escolares. Em funcéo destes dados, selecionamos textos
te6ricos*! relacionados com os temas envolvidos, para subsidiar as professoras
na sua reflexdo sobre os assuntos levantados nas reunides pedagégicas. Nessa
fase do trabalho (primeiras reunides), as professoras manifestaram suas
dificuldades de apropriacéo, evidenciando o que chamamos de resisténcia.

41 ()5 textos foram retirados das obras de Ferreiro e Teberosky (1985), Bolzan (1988), Geraldi
(1991) e Coll et al. 1998.




Essa resisténcia -negacdo -, por parte das professoras, ocorreu tanto
para a leitura, quanto para o aprofundamento da discuss&o, mostrando-se mais
claramente, quando foi sugerido que se fizesse um grupo de estudo para leitura
e posterior discussdo 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 ja tinham estudado esse
contetido, distante da sua realidade de sala de aula, na faculdade. Suas vozes

comprovam este posicionamento:

Betina: Precisamos de solucdes praticas, de modelos de atividades, atividades que
déem certo.

Ziza: J& aprendemos isso na Faculdade!
Helena: O que acontece na sala de aula ndo aparece nos livros.

Mara: J& ouvimos muito, mas na pratica a coisa é outral

Apenas duas destas professoras fizeram a leitura dos materiais indicados.
Uma das professoras que leu mostrou-se interessada sobre o tema,
reproduzindo as informagdes contidas no texto. Seu discurso é polifénico, pois

suas palavras revelam uma retomada das palavras do autor e de outros sujeitos

participantes, para expressar sua compreensdo. A professora ilustrou sua

reflexdo, exemplificando com um fato de seu cotidiano:

Betina: (...) muitas vezes, a crianga néo resolve um problema porque néo compreendeu
o seu enunciado. Outro dia, propus para os meus alunos um problema matematico que
pedia que eles subtraissem e adicionassem parcelas, eles disseram que ndo sabiam
como fazer, pois ndo entenderam os termos utilizados no enunciado. Entdo, refiz a
leitura do problema, discutindo cada termo que apareceu como novidade. As palavras
desconhecidas eram subtrair e adicionar. Em uma terceira série, € importante explorar
este vocabulario. Uma nomenclatura muito complexa pode ser um problema, mas
precisamos desafiar as criangas.




Essa fala revela sua posigéo sobre a interpretagéo das criancas, acerca
dos enunciados propostos, durante as tarefas. Mas ndo explicita a forma de
minimizar as possiveis dificuldades de compreensdo por parte dos alunos. A
professora parece acreditar que o desafio, mesmo sem significado, € o
importante. Ha uma evidente negacgdo do papel de mediacéo pela professora, a
medida que ela aponta as dificuldade de compreensédo do enunciado da
atividade pelo aluno, parece ndo avancar na transformacdo da forma de
proposicdo de trabalho, reorganizando o enunciado proposto. Todos estes

fatores indicam a resisténcia.

Apontamos para a importancia do comentario da professora,
estabelecendo um gancho entre sua fala e 0 que acontece em sala de aula:
“quando falamos em nomenclatura, em séries iniciais, nem sempre tem sentido
para crianga, pois, algumas vezes, a professora usa a palavra qualidade, para se
referir a um adjetivo e a crianga interpreta como se ela estivesse falando de
coisas boas, positivas, ‘dizer que o cachorro é bravo ndo é qualidade € defeito’,

nos disse um aluno de 12 série”.

Assim, essa colocagdo revela o papel de estimulo auxiliar que
desempenhamos durante varios momentos nas reuniées pedagégicas. O apoio
as colocacdes da professora autoriza que as mesmas sejam aceitas no e pelo
grupo, possibilitando a manifestacdo das demais. O sujeito que atua como

estimulo auxiliar formula explicitamente diretrizes de ac&o, seja através de novas

interrogantes, seja pela exemplificagéo, seja pela complementaridade das idéias

em pauta.

Nossa voz surge como estimulo auxiliar ou suporte, levantando questdes
sobre o tema em discussdo, chamando as demais professoras a se
posicionarem. O comentario feito diz respeito as convengdes gramaticais
ensinadas na escola, sem qualquer compreensdo do significado "formal” e
menos ainda de seus usos e fungdes. E bastante comum que as professoras

explorem esse tipo de atividade, seguindo o livro didatico ou a listagem de




conteidos prescrita para a sua série, sem, contudo, fazerem qualquer critica

sobre a adequacgéo ou ndo desse uso.

Déris: Algumas pesquisas indicam que o uso de nomenclatura gramatical comegara a
ter sentido, no final das séries iniciais. Logo que a crianca esta construindo a leitura e a
escrita, ela apenas identifica os nomes (substantivos), ndo é capaz de compreender o
que é um verbo, conjungéo ou mesmo um pronome. Neste momento inicial, sua maior
preocupacao é descobrir como funciona o sistema alfabético, s6 mais tarde a ortografia
e as nomenclaturas gramaticais tém algum sentido. Claro que isso n&o significa que o
professor deva negar a forma ortogréfica de escrever ou desconhecer a existéncia da
gramatica, mas (...).

Essa colocacéo € interrompida por Regina, dizendo que as dificuldades da
professora Ziza s&o muito importantes e que ouvi-la agora € prioritario. Regina
faz sua intervencdo no transcurso da fala, deixando claro seu papel de
autoridade administrativa, como diretora ocupa uma fungéo que lhe autoriza este
status. A monologizacdo do seu discurso, caracteristica da resisténcia, ocorre

como uma forma de manutengdo desse status.

Regina: Vamos aproveitar a presenca da Déris e falar das nossas angustias. Fala, Zizal

Durante as discussdes, nas reunides pedagdgicas, nossa intervengéo,
como ‘autoridade académica’, surge como uma tentativa de apoiar as
professoras, ao mesmo tempo em que buscamos compreender suas
necessidades. Ainda ha uma monologizacéo do discurso, pois as professoras
esperam que alguém com essa autoridade apresente as solugdes. A autoridade
escolar, representada pela diretora, também reforca essa idéia através de seu
comentario e da conducdo do processo de discussdo. Assim, nossa voz

evidencia a confirmagdo do papel de autoridade académica que se posiciona, na

tentativa de resgatar aspectos teoricos relevantes, para que 0 grupo reflita sobre

o problemal/tema em pauta.

Para Bakthin (1992a), a relagdo entre a “minha palavra’ e a palavra dos
demais registra uma transigdo gradual que vai, desde a concordancia, até a




divergéncia total. Com a “minha palavra” e a palavra do outro, tornamos o
discurso expressivo; essa expressividade nasce do ponto de contato entre a
“minha voz’ e a realidade. Contudo, nosso papel ndo pode se sobrepor ao dos
demais, ou seja, mesmo sendo considerada uma autoridade nessa circunstancia,
ndo podemos impor a nossa palavra como prevalente. Sugerir, argumentando
sobre o tema em pauta é nossa fungdo, concordar e divergir sera proposto de

acordo com a situagao.

Observamos que pensar sobre a construgcdo de conhecimento, sobre o
desenvolvimento de conteldos da Lingua Portuguesa (gramatica, produgéo
textual, etc.) n&do é tdo importante, quanto achar uma solugdo, um "remédio”

para as criangas que ndo estdo acompanhando as atividades.

Nesta direcéo, pode se interpretar a intervengéo da professora Ziza:

Nés estamos com um enorme problema na 22 série; temos 12 criangas que néo léem, 5
delas ndo sdo alfabéticas e as outras 7 tém muitas dificuldades, elas precisam de um
atendimento especial, fora do horario da aula. Eu venho atendendo no turno oposto,
para tentar fazer com que este grupo avance, mas nao tem sido suficiente.

Regina interfere, dizendo.

Eu acredito mais na interacdo dos que sabem mais com os que sabem menos, vamos
fazer um trabalho em sala de aula, para que tu também nao fiques sobrecarregada. As
vezes, pode ser que as crian¢as ndo compreendam a proposi¢éo da professora, porque
elas estdo em um nivel e o professora esta 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 monolégico. Esse tipo de
discurso pertence ao individuo que supostamente sabe mais, detendo o

conhecimento como forma de poder. Geralmente, se caracteriza por ser pouco

claro e pouco preciso, a interlocugéo real ndo acontece, néo ha interagéo nem
apropriagéo de significados nesta forma de enunciagéo. O dito de Regina nao é

assumido pelas demais professoras, indicando que elas n&o tém uma resposta

para 0 que esta acontecendo, mas acreditam que esses problemas podem ser




minimizados, se alguém que, supostamente, tem maior dominio de saber sobre o
tema, apontar um caminho, dizendo o que e como deve ser feito. Fica explicitada
a idéia de que uma autoridade externa podera indicar a solugcdo para os
"problemas" encontrados pelas professoras. Por isso, Regina evoca a nossa
presenca, pedindo que as colegas aproveitem, pois, supostamente, poderemos
colaborar com alguma solugéo para as "questdes problemas" levantadas pelas
professoras, para as quais ndo tém "resposta". Destaca-se, mais uma vez, a
resisténcia & busca de solucdes, via reflexdo sobre os fatos e a contribuicdo da

teoria.

Observamos que, toda vez que o grupo progride numa dire¢éo, volta-se
para suas construgdes, pensando sobre o conhecimento pedagdgico, Regina
retoma a coordenagdo do trabalho, procurando, mais uma vez, deixar claro que
possui um lugar de autoridade, buscando trazer a ateng&o das professoras para
as questdes préaticas. Fica evidente que ndo ha uma clara consciéncia da relagéo
teoria e pratica. A abordagem feita pelas professoras indica que os temas,
tratados teoricamente, ndo séo vistos como relacionados aos temas trazidos por
elas (criangas que ndo conseguem ler, dificuldade em trabalhar os conteudos,
etc.), indicando a dicotomia entre a teoria e a pratica, deixando explicita a

resisténcia presente nas vozes.

Isso fica evidente, quando mostramos ao grupo, como algumas criangas
responderam as provas de conservagéo das quantidades. As professoras assim

se manifestaram:

Yara: E necessario que a crianca tenha uma certa maturidade, para conseguir realizar o
trabalho.

Regina: E dificil para ela contar (comenta, referindo-se as dificuldades de quantificacéo
da aluna).

Mara: Eles tém preguica de pensar!

Yara: No, isto ndo chega a ser preguica, mas eles precisam de um tempo para fazer o
que tu solicitaste ( contra-argumentando as exposi¢des da professora Mara).




As professoras identificam problemas nas criangas que ndo respondem as
tarefas exatamente como é previsto. A resolugdo inadequada da tarefa proposta
da subsidios as professoras, para que digam que essa ou aquela crianga tem
dificuldades ou ndo é capaz. HA uma busca incessante de "receitas", para
resolver o que é supostamente um problema; como ndao dominar a conservagéo
de quantidades, ndo ler, ndo escrever, ndo copiar, etc., mas ndo ha nenhum
posicionamento acerca do que é considerado adequado, teoricamente, em
termos dessas construcdes para criancas dessa faixa-etaria e a proposta de

trabalho das professoras.

Na continuidade das discussdes, surge a idéia de que a antecipagéo da
escolarizagdo é garantia de sucesso na aprendizagem. A professora Mara esta
presa a falsa idéia de que a crianga que nao frequentou a pré-escola tem menos
condicdes de se alfabetizar, porque faltam-lhe os pré-requisitos, como saber
recortar, segurar corretamente o lapis, escutar as ordens da professora. Em suas

palavras:

Mara: Gostaria que a minha turma também fosse visitada pela Déris e contemplada com
o trabalho, pois estou enfrentando “sérios problemas de aprendizagem”, seis criangas
nado estdo conseguindo acompanhar o ritmo do grupo, porque néo freqlentaram a pre-
escola.

Essa voz também deixa evidente a crenga da professora de que a solugéo
dos problemas, no seu grupo, poderd advir de alguem que represente a
autoridade académica, tanto para ela, quanto para escola. Também observamos
a desconexdo entre a sua pratica e as dimensdes tedricas que justificam os
diferentes ritmos dessas criancas para a aprendizagem. Mais uma vez, se

mostra presente a resisténcia.

Convictas de que precisamos trazer, freqlentemente, elementos para

reflexéo, fazemos algumas ponderagdes a respeito da necessidade de “olharmos

com outros olhos” as producdes infantis e ndo esperarmos respostas iguais de




todas as criancas, uma vez que cada uma tem seu ritmo préprio de

aprendizagem.

Déris: (...) se constitui um equivoco pensar que determinada crianga n&o acompanha o
ritmo do grupo, porque ela nédo termina junto com os outros, os ritmos s&o individuais.
Por isso, o coletivo tem importancia capital na sala de aula; é através desta experiéncia
que as criancas aprenderdo a coordenar os diferentes ritmos e chegar a uma produgao
conjunta.

Nossa voz surge como estimulo auxiliar, buscando a dialogizagao,
procurando romper com a perspectiva monologizada do discurso. Contudo,
apesar do esforco para que haja reflexdo sobre o dito, o grupo pouco reage as

colocagdes, evidenciando-se a resisténcia - negagéo.

Nesse sentido, o papel do estimulo auxiliar deve ser explicitado de
maneira que fique claro que, em muitos momentos, o desenvolvimento da
atividade ocorre através de um controle gradativo da agdo dos sujeitos
envolvidos nesse processo colaborativo. E, nessa diregdo, o processo de
apropriagdo é reciproco e assimétrico, pois implica na diferenciacéo dos papéis

assumidos durante a interagéo.

Dando continuidade as discussdes e atentando para a importéncia do
trabalho em grupo, apontamos para a relevancia de atividades que possibilitem
trocas entre pares. Trazemos outras questdes: “0 que vocés (professoras)

pensam sobre o trabalho de grupo? *

A resisténcia 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 criancas tém problemas de disciplina, o Jo&o é o pior, 0 dia que ele vem ndo da
para se trabalhar em grupos, ele agita toda a sala de aula, até na atividade da leitura
coletiva eu tenho problemas, pois a turma se agita muito.




Mara: Trabalho em grupo exige muito mais atencdo da gente com a disciplina, com a
organizacéo do grupo. Fica um agito total!

Betina: Também senti este problema de disciplina na hora da leitura coletiva e tentei
resolvé-lo. N&o sei se é pedagdgico ou ndo, 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 producéo das criangas. Elas demonstram acreditar que s6 o trabalho
individual revela a competéncia, ou néo, sobre o dominio do contetido escolar,

além de também facilitar a autonomia das criancgas :

Grupo das professoras: Esse tipo de atividade estimula a cdpia e a dependéncia.
Ziza: Eles sempre precisarao de ajuda para fazer o trabalho.

Betina: E quando tiverem que fazer uma prova fora daqui?

A postura de resisténcia 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 organizagéo da atividade em grupo depende do
grupo, se um aluno é dispersivo contamina os demais. A diferenca de organizar
uma atividade de grupo se da, segundo as professoras, em funcdo das
caracteristicas do préprio grupo. Quando a conduta dispersiva se repete fora da
atividade coletiva, as professoras explicam a atitude dos alunos em razéo da

falta de limites: "coisa que ndo é dada em casa", a escola néo tem como resolver

essa situacgdo.

Que tipo de discurso esté acontecendo? Parece que néo ha idéias claras
sobre a formag8o de habitos e atitudes, durante as atividades escolares, por
parte das professoras. Suas vozes revelam que O Sucesso ou fracasso das

atividades dependem exclusivamente das criangas e as professoras n&o

assumem sua participagdo nesse processo. E evidente que ndo ha uma tomada

de consciéncia desses aspectos durante o discurso. Tudo que as professoras
ndo se sentem capazes de solucionar é explicado e justificado pelo fato de as
criangas terem "problemas" em casa. Manifesta-se, ainda, desta forma, a

dificuldade em assumirem o papel de mediadoras.




Ana: (...) tenho uma menina que esta, agora mesmo, no trabalhinho do dia dos pais, ela
nao consegue fazer o esquema corporal (...), ela ndo faz nada. Tem problema de
familia, até a gente ja encaminhou.

Mara: Acho que as criangas néo aprendem por varios fatores (né). Acho que um deles
(né,) as vezes, é a familia, a gente analisando, pensando bem, se a gente vai conhecer
a histéria a fundo de cada um, meu Deus, tem cada problem&o!

Betina: (...) algumas criangas n&do aprendem por varios fatores, eu tenho a impresséo,
que primeiro é a familia, as vezes, tem familias que ndo colaboram. Claro que na aula a
gente explica, mas chega em casa, ele ndo sabe ler, ele ndo & nada, ele ndo tem ajuda
em casa (né). Entdo assim, na aula, ele fica dispersivo.

Em diferentes momentos, é possivel observar a resisténcia das
professoras com relagdo ao processo de reflexdo sobre a pratica e sua
importancia. As suas concepgdes arraigadas sobre as responsabilidades das
familias e das proprias criangas, sobre suas dificuldades, as impedem de
examinar e refletir sobre sua pratica, a luz das teorias que estudaram durante a
formacao profissional e de materiais atualizados sobre o tema.

Outras manifestacdes confirmam o que foi dito: "as criangas néo
aprendem, porque a familia ndo ajuda”, "a crianga n&o corresponde as

exigéncias, porque ndo se interessa e tem preguiga”.

Lia: (...) a familia ndo ajuda a menina a ter interesse pelos estudos e muitas atividades
ndo sdo possiveis de fazer, porque ndo podemos contar com essa ajuda da familia.

Mara: (...) tem a Bruninha né, ela ndo quer se ajudar, ela fica sempre quietinha, néo
quer fazer nada, ndo adianta um colega que j& sabe sentar ao lado dela, ela tem

preguica de pensar.

Betina: (...) algumas pessoas n&o sentem, mas a escola foi assumindo educar pela
familia e a familia ndo quer assumir o seu compromisso na educagéo dos seus filhos

junto a escola.

Helena: A escola tem uma fungdo social, mas n&o pode se responsabilizar pela
educacdo de ordem familiar, como respeitar as pessoas e ter bons habitos. E muita
cobranca para a escola, tudo o que a escola faz ou deixa de fazer é cobrado, mas nao é
s6 a escola que tem compromisso com a educacdo. A gente tem que fazer com que a
familia retome seu papel na educagéo das criangas.




Ao longo das falas, se identifica a resisténcia, indicando a pouca
consciéncia das professoras sobre sua atuacdo como mediadoras no processo
de ensino. Aparentemente, tudo acontece por influéncia externa a escola; a
maneira como as criangas respondem as propostas de trabalho independe da

interferéncia do processo de escolarizagéo.

Acrescente-se a isso o fato de que as familias tém limitagbes reais, para
colaborarem nas atividades escolares de seus filhos, visto que muitos pais ndo
s&o alfabetizados, moram em condigdes precarias, sentindo-se muitas vezes,
sem condicbes de auxiliar as criancas. Muitas professoras mostram-se
resistentes em considerar essas limitagdes, ndo levando em conta as condigbes

socioculturais, nas quais essas criangas estao inseridas.

Na tentativa de encorajar as professoras a refletirem sobre as situagbes
didatico-pedagdgicas que observamos em sala de aula, fazemos nosso registro,
falando sobre a significativa evolugdo das criangas, desde o primeiro dia que
estivemos visitando a turma; criancas que n&o conseguiam escrever silabas
simples estdo escrevendo silabas complexas; criangas que n&o se pronunciavam
em sala de aula, hoje, estéo dando sua contribui¢cdo para o debate; criangas que
ndo liam estdo lendo, enfatizando que tal evolugdo se deu em um curto espago

de tempo.

A valorizagdo do que tem acontecido em sala de aula autoriza as
professoras a avangarem em suas propostas de trabalho e, a0 mesmo tempo,
serve de alavanca para aprofundar as discussdes nas reunides pedagogicas. As
funcdes de estimulo auxiliar e de autoridade académica, mais uma vez,
permeiam a atividade, seja através da nossa voz ou da nossa presenca na
escola, apontando para a relevancia da interagéo e da mediagdo no processo.

Discutindo sobre outra situagdo pratica, novamente observamos a

preocupacéio com as atividades de efetuagdo (copiar exercicios do quadro e

resolver); mais uma vez o comportamento das criangas surge como um




determinante do sucesso ou do fracasso das atividades; a professora diz que o
seu jeito de propor o trabalho ndo interfere na producdo dos alunos, mas a

receptividade e o interesse, por parte deles, sim, sdo determinantes.

Mara: A gente da 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 visdo monologizada da acgdo fica explicitada através dos néo ditos da
professora, isto é, ela acredita que se "deu" uma tarefa, ela deve ser realizada,
ndo havendo preocupac¢do maior com a sua compreensdo. A forma de propor a
atividade é inquestionavel. Poderiamos dizer que o movimento contraditorio
surgido ai ndo é consciente; faldvamos que o desejo de aprender € 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 escolarizagdo, uma vez que ela envolve a
apropriacdo de procedimentos generalizados de agdo com relagdo aos
contetidos da aprendizagem, bem como as reestruturagdes e o enriquecimento

do conhecimento produzido pelo individuo.

Mesmo a professora registrando o fracasso da atividade, a
responsabilidade por tal situac@o € atribuida aos alunos, ela fez o que pdde para
que eles avangassem. Evidencia-se que n&o hé consciéncia, por parte da
professora, sobre o que define o sucesso ou ndo de uma tarefa; ha um conjunto
de fatores como o tipo de trabalho, a forma de proposicdo da atividade, o
interesse dos alunos, a motivacdo para a atividade de estudo, a aceitagéo por
parte da professora, os limites das tarefas, etc., que podem interferir, mas néo

s30 considerados nessa analise.

Em outra situagdo, a resisténcia-contradicdo aparece nas vozes das

professoras, ilustrando suas posicbes. As professoras acreditam que 0

comportamento agitado é ruim, mas ndo impede um bom resultado; essa idéia é

retomada mais adiante durante a discuss&o.




Betina: E isso que eu ndo consigo entender, porque as vezes eu explico, falo e penso:
ninguém vai conseguir fazer nada e, dai, saem coisas incriveis... até aquele dia que a
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minha estagiaria estava ali me observando, eu disse assim: " 6, tu pensa que nao vai
sair nada por causa do agito, depois eu vou te mostrar"; dai 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 discussfes, uma das professoras, ao relatar os
resultados de uma proposta de trabalho que incluia a troca de materiais,

manifesta sua perspectiva sobre a forma como os alunos respondem a atividade.

Em suas palavras:

Betina: Olha, a Unica coisa que eu achei (assim) que foi negativo foi eu ndo ter dado o
desenho para eles mesmos, para cada um pegar o seu; mas eu quis assim, fiz atroca e
teve um pouco de rejeicdo de alguns desenhos, uns escolheram (...) claro que tem uns
que capricham bem mais (né) fizeram mais bonitinho, pintadinho e outros nao. Entdo, na
hora de fazer o trabalho de escrita, aqueles que ndo capricharam ficaram com trabalhos
de outros que estavam caprichados e, quem se dedicou, teve um desenho incompleto.
Por isso, houve a reclamacéo. Mas, mesmo assim, a tarefa foi realizada.

Do ponto de vista da professora, a desorganizagdo que ocorre durante a
realizacdo da atividade se da em fungéo das atitudes do grupo, ja, 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

exigéncia, além das possibilidades dos alunos em termos de produgéo escrita, &

nitida e a justificativa para o insucesso €, mais uma vez, contraditéria. O mais
preocupante é o nivel de irrelevancia do contetido proposto, algo que parece nao

ser percebido pelas professoras.

Betina: Nos abordamos determinados temas mais como experiéncia, 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 42 série entende; eu espero que eles




adquiram o maximo de maturidade, de entendimento para uma 4 série. Como eu
trabalho com 32 e a 42 tenho essa preocupacéo. Este ano, a gente esta sofrendo
horrores com a 42 série. O que eu posso trazer e colocar eu coloco, até apostrofo eles ja
usaram. Retire do texto uma palavra monossilaba, uma palavra com acento agudo..., eu
cologuei isso, quem ndo escrever, fazendo o uso tudo bem, escreve na hora da
correcdo (...) eles ja sabem, pelo menos ja ouviram sobre esse contetido.

Aqui a professora avanga e retrocede, buscando uma explicagéo para sua
acdo, mas ndo apresenta argumento que justifique sua resisténcia-contradicéo.
Isso se evidencia, quando questionada a respeito do porqué propor esse tipo de
atividade e n&o apresenta elementos consistentes que déem conta de sua
argumentacao inicial, o que pode ser verificado no dialogo estabelecido:

Betina: Eu fagco por experiéncia, pra ver se eles conseguem e, muitas vezes, me
surpreendo com as respostas, mas ndo penso em cobrar. As vezes, turmas mais
adiantadas nao avangam tanto, os pequenos se arriscam mais.

Lia: Eu mesma trabalho com os maiores pela manha e acompanho o trabalho da Betina
com os da quarta e vejo bem isso que ela esta trazendo. Eu acho que n6s estamos
melhorando o trabalho a cada ano e ai a gente consegue antecipar conteudos, o que
antes ndo era possivel. Por isso, eu concordo em fazer algumas tarefas desafio, para
cutucar a gurizada pequena. E, muitas vezes, da melhor resultado do que com os de 57
e 6@ séries.

Betina: Eu exploro alguns conteidos mais a titulo de conhecimento, para que n&o
possam dizer quando ouvirem..." ah, eu nunca ouvi falar isso"! N&o, jé ouviu, la na 4% ou
na 52 série (...).

Refletir sobre o fazer pedagdgico, realmente, é uma tarefa complexa,
exige uma descentragao inicial e uma retomada do que esta acontecendo em
direcdo a reconstru¢do, do que ha como proposta de trabalho. Ao ouvirmos o
relato do outro, podemos buscar internamente nossas idéias a respeito de como
propusemos nossas atividades, estabelecendo relagbes com o que o outro
propds, 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 descentragdo cognitiva dos
individuos, mobilizando suas estruturas intelectuais de maneira a reorganiza-las,

avancando em diregdo a um novo conhecimento, gerado e co-construido




coletivamente, produzido na interatividade entre os sujeitos participantes da
atividade.

O trabalho conjunto, nas reunides pedagogicas, vai levando o grupo a
compartilhar, além da experiéncia, idéias, preocupacbes, necessidades,
dificuldades, duvidas [... ]

As falas de Lia e Betina dizem um pouco disso:

Lia: No papel € facil, o papel aceita tudo, mas, na pratica, nem sempre se consegue
obter o resultado que se espera.

Betina: (...) a teoria e a pratica n&o est&o andando juntas, a teoria € uma e a pratica é
outra, € muito dificil trabalhar assim.

Lia: Eu posso ter sonhos, mas é preciso organizar, como na pratica eu posso tornar
esses meus sonhos realidade. E, neste sentido, esse trabalho contigo, Déris, esta nos
ajudando a pensar como tornar minhas crengas possiveis de serem vividas; se nao
houvesse um questionamento sobre a pratica escolar, como seria possivel pensar sobre
a pratica que eu estou desenvolvendo la na minha turminha, (né)?

Apesar da notéria resisténcia do grupo, para refletir sobre as questdes
tedrico-praticas, explicitadas no cotidiano escolar, ja € possivel vislumbrar a
importancia das trocas nesse processo ainda incipiente. Todas estas vozes
indicam a relevancia desses momentos na construcdo de conhecimento
pedagodgico; ha responsabilidade mutua no processo de interagdo, ou seja, os
envolvidos nas situacdes de aprendizagem apresentadas colaboram direta ou
indiretamente no avango dos demais, por meio de suas interferéncias e de seus
comentarios. Isto & um indicador de aprendizagem compartilhada. O
conhecimento pedagégico compartilhado vai sendo construido, mesmo de
maneira incipiente, a medida que as professoras véo se colocando no grupo,

dando opinides, fazendo siléncio, retomando as questdes, apontando

alternativas, etc.

O intercambio de informagdes, as trocas socioculturais € a tematizagéo,
acerca de um determinado saber, podem provocar a transformagao. Esta agao




indica que as interacdes s&o capazes de levar os participantes a apropriagéo de
conhecimento, pois se estabelece uma relagdo de interdependéncia entre elas;
evidencia-se que seus papeéis sdo ativos e vao sendo transformados durante a
reorganizagdo das decisdes e das atividades, o que é demonstrado durante a
atividade discursiva das professoras.

Reconhecer que a atividade discursiva se constréi sobre os enunciados
disponibilizados, a partir do discurso escolar, possibilita que a reformulacdo de
idéias ja existentes possa ocorrer através da reflexdo conjunta, instaurada
durante esse discurso.

Na voz de Rogoff, € possivel identificar essa idéia:

(...) en el proceso de participacién en la actividad social, el
individuo ya actua desde la perspectiva de una comprension
compartida. El uso posterior que el individuo hace de esta
comprension compartida no coincide exactamente con lo que se
construyd de uma manera conjunta, ya que supone una
aproppiacién de la actividad compartida por parte de cada uno de
los individuos, que refleja la comprension personal de un
compromiso en la actividad. (1993, p.248)*

A participacdo dos individuos nos processos comunicativos € o que
favorece a construgdo da compreensdo compartilhada. Quando os individuos
participam de uma atividade em andamento, ajustam-se ao sentido social de
seus companheiros e incorporam as perspectivas de sua realidade sociocultural.
A comunicacdo e a reflexdo sobre conhecimentos compartilhados, por sua

propria natureza, aproximam o conhecimento antigo do conhecimento novo,

possibilitando aos participantes da atividade discursiva resolverem suas

42Tradugéxo minha: (...) no processo de participagdo na atividade social, o individuo j& atua na
perspectiva de uma compreensdo compartithada. O uso posterior que o individuo faz dessa
compreensdo compartilhada ndo coincide exatamente com o que se construiu de maneira
conjunta, j& que supde uma apropriagdo da atividade compartilhada, por parte de cada um dos
individuos, que reflita a compreenséo pessoal de um comprometimento na atividade.




contradi¢cdes, buscando um territério comum para a compreensao compartilhada.
(Rogoff, 1993)

Cabe também ressaltar que as dimensbes social e comunicativa do
discurso educacional tém relacdo com as regras que estruturam e organizam a
participacéo dos sujeitos no processo discursivo, assim como as negociagdes de

sentido e significado entre as vozes que narram os acontecimentos.

De acordo com Bakthin :

(...) na comunicacdo verbal, ha muitissimos tipos de enunciados
avaliatérios, bastante padronizados, ou seja, um género do
discurso valorativo que expressa o elogio, o encorajamento, o
entusiasmo, a renovagéo, a injuria, etc. Ao escolher a palavra,
partimos das intengdes que estéo presentes no todo do nosso
enunciado e esse todo intencional, construido por nés é sempre
expressivo. (1992b, p.310-311)

Ainda observamos resisténcia que vai ficando diminuida, mas néo esta
totalmente ausente. O didlogo breve entre a professora Ziza e a orientadora
educacional deixa perceber essa circunstancia. Ela ainda espera que a familia,
através da mae, faga pela crianca o que ela ndo consegue fazer em aula,
estimula-la e envolvé-la nas atividades. A professora ainda ndo 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
tém condicées de auto desejarem, mas o problema de baixa auto-estima deles é tao
grande que eles ndo tém condicdes de desejarem aprender, ent&o € nisso que nds
vamos trabalhar.

Ziza: Sabe, os dois ndo fizeram as tarefas, a Luana disse:" mas eu tenho que ajudar a
méae". Mas, pergunto: e depois da louca?

Yara: E o contexto de vida que passa isso para ela, o medo, a inseguranga, a nao
verdade, tudo isso ela vivencia.

Ziza: Eu perguntei assim para ela, a tua mae ndo manda tu fazeres os temas? "A mae
manda eu ler livro", sabe, coitadinha... se ela ndo sabe nem fazer os temas (...).

Yara: E a mae ndo ajuda, s6 confunde mais a cabeca da crianga.




Ziza: Sim. Eu digo: tenta fazer, nem que esteja errado, te esforga, te interessa, esta
dependendo de ti, mas (...).

Mesmo com a prevalente resisténcia identificada nas vozes das
professoras, até agora apresentadas, também foi possivel verificar formas
incipientes de compartilhar conhecimento. Uma tentativa de construgdo conjunta,
manifestada nesse grupo de trabalho, pode ser identificada através da discusséo
estabelecida, a partir da atividade de producédo de texto, em uma das turmas
participantes desse estudo. A professora Mara relatou para as colegas que
solicitou aos seus alunos que copiassem o texto sobre as profissdes, produzido
coletivamente, em uma folha, ilustrando com seus desenhos e pesquisando
novas profissdes, para serem exploradas posteriormente. A construcéo desse
texto coletivo ocorreu a partir do relato e da discussao sobre quais os tipos de
trabalho que os pais dos alunos faziam para manterem suas familias. As colegas
professoras fizeram varias perguntas a respeito do desenvolvimento dessa

atividade:

Yara: O texto que foi produzido coletivamente, foi colocado em cursiva ou em imprensa?

Regina: E como € que ficam estas criangas que nem dominam as letras do alfabeto,
como é que fica para copiar? Eles n&o copiam, a gente sabe que n&o copiam, o que tu
pensas que pode ser feito?

Mara: N&o, 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 néo
copiam?

Ziza: Se eles tivessem um tipo de crachazinho na frente, para olhar qual a letra, eles
vao melhorar muito com isso ai, eles estdo vendo ali.

Lia: Com isso aqui, tu achas que melhora?

Betina: Sim, porque eles olham e contam, se querem o f, a, b, ¢, d, e, f, até chegar no f.

Ziza: Sim, porque eles sabem a ordem ndo é ?

Yara: E nao visualizam a letra, porque ndo conhecem todas elas, nem sabem seus
nomes.

Lia: Sim, porque uma coisa € eu dizer disparado aquela ordem, outra coisa &, enquanto
eu digo, eu vou...visualizando.




Observamos o empenho das colegas em colaborarem com a professora,
trazendo sugestdes, para que os seus alunos avangassem. Entretanto, a
professora se mostrava resistente, respondendo que ja fez ou pensou em fazer

da forma sugerida.

Mara: Muitas vezes, tu crias atividades diferentes, mas as criangas ndo avancam, tu te
mata e a resposta € minima. E quando os grupos s&o grandes tudo € mais complicado.

As questdes vao sendo trazidas e a professora manifesta-se, buscando
justificar sua forma de organizar a proposta pedagégica. A elaboragdo do
discurso da professora se da a partir do processo de interlocugdo. Ha& uma clara
busca de compreensdo no conjunto das vozes. Para Bakthin (1992a),
compreender a fala viva exige uma atitude responsiva ativa; toda a compreensao
pressupde, de um jeito ou outro, uma resposta que se produz necessariamente,
tornando o ouvinte um locutor. A compreenséo responsiva pode realizar-se
diretamente como um ato, pode manter-se por um tempo como compreensao
responsiva muda, mas, cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido
encontrara resposta no comportamento do ouvinte. A compreensgo responsiva

nada mais & do que uma fase preliminar para a réplica ao locutor.
Neste sentido, a voz de Bakthin é capaz de iluminar nossa compreens&o:

o ouvinte que recebe e compreende a significagéo linglistica 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 consciéncia da sua forma de atuar, a professora

vai respondendo as colegas, como pode ser observado a seguir, provocando

outros questionamentos:

Déris: As reacbes que as criangas demostram durante a atividade, de ndo conseguir
copiar, de ficar “voando”’, de se dispersar, de levantar, de conversar, & movimentam




para uma alteragdo no teu planejamento? Como é que tu lidas com isso? Como é que tu
resolves estas situagdes?

Mara: E que, no caso desses cinco, ¢ dificil de tu conseguires melhoras; o Emir, ficou
mais de... ndo sei quanto tempo sem vir, a Bruna € 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 ai. Agora estdo precisando de um atendimento mais separado (né), porque eles
ndo estdo acompanhando a turma, a turma ja foi e eles ficaram para tras.

Mara: Mas eu tinha pensado em fazer isto desde margo. Entéo eu fico pensando... mas
serd que eu dando isso ai, os outros ndo vao ficar esperando que eu dé para eles
também?

Ziza: Teve uma época que eu achei que as criancas 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, ah! hoje é diferente... e eles
fizeram. Algumas vezes, eles resistem as novidades, porque ainda ndo 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, fagca objecéo
ativamente e ndo de forma passiva. "Todo ato de compreenséo é uma resposta,
na medida em que ele introduz o objeto da compreensdo num novo contexto - o
contexto potencial da resposta”, diz Bakthin. (1992b, p.94)

Comegamos a observar a busca pela dialogizagdo do discurso entre as
professoras. Aos poucos, a postura contemplativa vai sendo abandonada e as
professoras passam a expressar suas idéias e intengdes; a interagéo deixa de
ser do sujeito com o objeto- professora e sua atividade pedagogica - para se dar
entre os sujeitos-, levando ao conhecimento pedagogico compartilhado.

A esse respeito, o aporte bakthiniano aponta para a concepgdo dos
mecanismos semibticos que permitem a modulagdo das vozes. Quando isso

acontece, o sujeito cria uma significacdo real, cuja interpretagcéo ndo 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, & necessario levar em conta o contexto constituido por outras
perspectivas ideolégicas e por outras vozes (polifonia)." (Werstch, 1985, p.143)




E, nesse sentido, fica evidente um avango em direcdo a ruptura da

resisténcia.

4.1.2- Ruptura da resisténcia: primeiros passos a caminho da tomada de

consciéncia

Essa categoria, ruptura da resisténcia, também emergente da analise
das narrativas das professoras, se caracteriza por uma oscilagao variavel entre a
resisténcia e a tomada de consciéncia, € um momento de ultrapassagem sem,
contudo, haver, ainda, a apropriacdo das novas constru¢ées. O individuo avanga
e retorna menos vezes as posicdes iniciais, explicitando progressivamente suas
"novas" construgcdes. O abandono progressivo da negagéo e da contradi¢éo s&o
os pontos altos dessa ultrapassagem, definindo-se com essa ruptura os

primeiros passos a caminho da tomada de consciéncia.

A narracdo das atividades desenvolvidas pelas professoras nas diferentes

turmas é também ilustrativa/comprovadora desse processo.

A professora Ziza apresenta atividades realizadas em sua turma (22 série),
destacando que neste grupo doze criangas n&o liam no inicio do periodo letivo e
agora ja é possivel perceber o progresso dessas criangas a partir das atividades
de producdo textual. Durante o relato, a professora coloca a dificuldade inicial,
bem como sua descrenca no progresso das criangas que nado liam; depois
mostra as transformacdes que foram ocorrendo, apesar das dificuldades que

permanecem.

Ao longo de sua fala, as colegas, a orientadora educacional e a

coordenadora pedagdgica fazem perguntas ou comentarios sobre o que foi

descrito por ela. E possivel dizer que j& se observa uma ambivaléncia entre uma




postura de resisténcia e a sua ruptura, através dos comentarios sobre os

progressos das criangas.

Ziza: O Magno escreveu ali, ele fez sozinho, ele ndo sentou com ninguém, porque ele
n&o 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 néo
€ bem assim, né, professora"? Dai eu perguntei:" como € que se escreve triste?" Ele foi
l& e escreveu bem certinho, triste. Eu acho que o Magno cresceu demais, 0 progresso
do Magno e de todos os outros foi incrivel. Agora ele vai la na frente, me pergunta as
coisas: como € essa palavrinha? como € que eu escrevo?

Yara: Coisa boa ver o progresso dessas criancas!!

Ziza: O Magno, o Ezequiel, o Pablo cresceram. A que esta ali ainda é a Eveline, aquela
tem bastante dificuldades, a Luana também, o Diego, ele melhorou, mas ainda tem
bastante dificuldades.

Yara: E uma questéo de organizacéo.

Ziza: Mas eu acho que a preguica...E a mée ndo manda, ndo olha se fez a tarefa, ndo
fez, vamos ver, eu acho que € meio assim por conta.

Lia: Ele chega em casa pega a bola...

Yara: Ele precisa de alguém que auxilie na organizagéo, as vezes, parece preguica.

Notamos que o0 sucesso ou o fracasso das atividades ainda se mantém
como responsabilidade das criangas e da familia, a escola ainda parece nédo
encontrar um caminho possivel, para colaborar no progresso das criancas.
Muitas vezes, as professoras demonstram acreditar que a razdo pela qual os
alunos ndo aprendem ou apresentam dificuldades para fazé-lo, diz respeito a
aspectos externos ao ensino como: a falta de estudo, dificuldades individuais,
falta de apoio da familia, etc. Ndo se dao conta de que as concepgbes pessoais
de quem aprende e de quem ensina interferem e, que, muitas vezes, ha uma
excessiva distancia entre o que os individuos sabem e o que lhes é proposto
como situacdo de ensino. E provavel que isso ocorra em fungdo das dificuldades

das proprias professoras que ainda estdo mais centradas no que deixa de
acontecer durante o trabalho. E possivel que, ao mudarem de perspectiva, de
forma mais consistente, centrando-se no que pode acontecer € como podem ser
diferentemente propostas as atividades, suas opinides também possam ser

modificadas. Contudo, na continuidade dos didlogos constatamos outros olhares




surgindo, apontando para um "dar-se conta", de que ha "coisas" acontecendo na
sala de aula, produto de interven¢des que estéo sendo realizadas.

Ziza: (...) eu dei hoje, é uma historinha ilustrada, para eles colocarem o nome. Tipo de
uma carta enigmatica, onde apareciam os desenhos, eu propus para eles colocarem o
nome dos objetos substituindo a palavra, poderia até mudar, onde tem a borboleta
coloca outro animal, onde tem o sol poderia dizer que esta nublado, chuvoso, inventar. E
eles inventaram, saiu maravilhas( né). (...) mas depois eles criaram a sua histéria, com o
mesmo estilo. Eles iam direto para o texto, ndo queriam escrever a palavra...- Ah, a
Andressa esta incrivel. E, é incrivel ver que eles estdo 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 I € no primeiro
ou no segundo bo (Disse apontando é neste ou nesse), e ela disse que era no segundo
apontando (é nesse). Ent&o eu falei: eu vou ler e dai tu vai ver, & borboleta.

Verificamos que a professora revela seu interesse e satisfagdo pelo
progresso das criancas, realizando comentérios sobre seus avangos. As
transformacdes vdo se evidenciando, a medida que a professora relata as

"novas" formas de propor o trabalho pedagogico.

A oportunidade de ouvir sua prépria voz e a do outro € capaz de aumentar

o potencial de transformagéo dos individuos. E uma forma de exercitar o saber,

para transforméa-lo em dizer. As professoras, mesmo sem verbalizarem, ja
comecam a admitir que, de alguma maneira, a forma de intervir esta colaborando
para o crescimento dos seus alunos. J& é possivel observar a ruptura da
resisténcia em direcdo a4 tomada de consciéncia, o que o dialogo que segue

ilustra:

Regina: Eu acho muito importante que a gente se dé conta que a Ziza vem crescendo
nesta produc¢éo.

Helena: Ai esta a prova de que ndo é s6 o aluno que esta aprendendo dentro da escola,
o professor também esta em constante aprendizagem.

Lia: E ela dizia que...n&0 ia adiantar olhar para o trabalho, que ela precisava de uma
solugéo.

Yara: Eu acho que isso tudo sdo coisas que a gente tem que pensar muito, quando noés
acreditamos naquilo que nds estamos propondo como atividade, € muito mais facil que
as criancas também acreditem (né), quer dizer, quando a gente se da conta de que esse




tipo de atividade néo funciona, néo é adequada para aquela crianca, naquele momento,
€ O primelro passo para a gente pensar no todo e talvez mudar.

Ziza: E essas conversas ajudam a abrir mais as idéias, a gente fica muito assim
fazendo, fazendo e dizendo "ah... a turma ta atrasada, tem que fazer alguma coisa";
fazer alguma coisa nao é simples, algumas vezes, parece que tu ndo encontras um jeito,
quando uma pessoa fala uma coisa, te faz parar, parece que te... clareia as idéias.

Lia: De certa forma, isto que tu estas trazendo, mostra que tu estas tendo um outro
olhar sobre a tua sala de aula.

Ha uma clara ruptura da resisténcia. O entrelacamento das vozes indica
a busca progressiva pelo trabalho coletivo, pela troca, evidéncia do papel de
estimulo auxiliar circulando no grupo, destacando a importancia da interagdo e

da mediagéo.

A continuidade do diélogo reforga esta colocagéo.

Ziza: E, a gente precisa de alguém para fazer isso, é, parece que a gente sozinha nao
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: E atroca, a experiéncia da outra serve como motivagéo, para tu também fazeres e
para criar em cima daquela outra experiéncia.

Ziza: O fato e que eles aprenderam a ler, tinha onze, doze que néo liam... tinha uns que
soletravam e os outros...nem isso. Eu trabalhava e n&o adiantava, dai tu disseste vou
olhar teu grupo e eu fiquei meio estranha, mas aceitei. E uma outra forma de pensar, eu
posso exigir, mas eu tenho que ter cuidado, para que eu ndo leve alguns de arrasto,
quer dizer, na fala da gente isso esta revelado, precisava pensar sobre o que eu estava
fazendo com as criangas que ndo dava certo. A mudanga(...) houve uma grande

mudanca.
Yara: E o teu sentimento diante da situac&o? A intervencéo de alguém?

Ziza: Sim, isto tudo influiu, as visitas da Déris, as criangas que melhoraram, quer dizer
isso ai foi um grande passo. Comecei a achar que estava no caminho.

Lia: (...) a gente comecou a conversar, pois ela se preocupava com aqueles que nao
estavam conseguindo, mas, ao mesmo tempo, ela pensava: como é que eu vou fazer
com aqueles que estdo conseguindo, eu vou continuar, eu vou valorizar, entéo ela tinha
duas preocupacgdes; aqueles que ndo estavam e aqueles que estavam avancgando.
Como € que ela ia fazer as atividades; (...) ela mesmo se provou naquilo que ela ndo




acreditava, ela ficou tentando, tentando, até que ela mostrou para as criangas que elas
eram capazes, que iam conseguir e, assim, 0s outros também se motivaram e o trabalho
avangou.

Assim, através do didlogo estabelecido, é possivel dizer que as falas
podem orientar e ajustar a diregéo da acéo pedagdgica, fornecendo elementos e
informagdes para o avango da discussdo em pauta, isto &, colaborando no
processo de reflexéo sobre a pratica. E, nesse espaco de construgéo
compartilhada é que a palavra tem papel instrumental, pois & medida em que a
palavra antecipa e organiza a pratica pedagégica, ela exerce a funcdo mediadora
na atividade. E, nesse sentido, a importdncia da troca e da solidariedade
pedagdgica é reconhecida e valorizada, mostrando a espontaneidade e
confianga da professora para expor suas idéias, bem como a colaboragdo das
demais colegas que véo trazendo suas posicdes na tessitura dos

acontecimentos.

Segundo Vygotski (1982), nossos pensamentos, idéias e opinibes estéo
permeados por nossos sentimentos. Essa influéncia dos fatores emocionais, em
nossas vidas, permite a expressdo de nossos sentimentos, especialmente,
quando trocamos idéias e opinides, ha uma combinagéo reciproca, um tom
afetivo entre as vozes, durante a atividade compartilhada, deixando revelar que
as formas de construcéo de conhecimento trazem em si elementos afetivos. Em
suas palavras, sentimentos e pensamento movem a criagdo humana, ha uma

interconex&o entre ambos, favorecendo a produgédo de conhecimento.

Desse modo, observamos como o conhecimento pedagbgico vai
circulando durante a conversa. Os movimentos oscilatérios de apropriacéo das
vozes durante a fala da professora s&o evidentes, ela critica algumas atitudes

das criangas, mas, ao mesmo tempo, reconhece os avancgos obtidos durante o

trabalho.

Compreender o autor de um enunciado significa compreender outra
consciéncia. Nesse sentido, podemos dizer que a compreenséo implica em pelo




menos duas consciéncias, dois individuos, significa o estabelecimento de uma
relagdo dialégica. Segundo Bakthin (1992a), compreender é necessariamente,
tornar-se o terceiro (n&o no sentido aritmético, podemos ter um nimero llimitado
de sujeitos falantes) no didlogo, mas a posicdo dialégica deste terceiro é uma
posicéo especifica, de ouvinte ou de falante. A compreenséo é sempre dialdgica.
Portanto, compreender um enunciado implica em ftragar fronteiras que por
principio delimitam o enunciado, a alternancia dos sujeitos falantes, as condi¢des
para supor uma resposta, pois todo o ato de compreensdo demanda uma
resposta. E todo o enunciado tem um destinatario de quem o autor da produgao
verbal espera e prevé uma compreenséo responsiva. Essa colocagdo encontra

apoio e é aprofundada na reflexdo de Bakthin (1992b), quando diz:

O discurso cujo objeto é compreendido (discurso-objeto) requer a
compreens&o, sendo ndo seria discurso, mas é da mesma forma
o discurso no qual a compreens&o enfraquece o fator dialégico,
podendo ser incluido num encadeamento causal explicativo. Um
discurso sem objetos (fundamentado puramente no sentido, na
fung&o) permanece um didlogo factual inacabado (...) (p. 340) A
relagéo dialdgica entre enunciados compete a metalingtistica; e
o carater metalinglistico do enunciado, por sua vez, é o seu
produto. Assim, as relagbes de sentido no interior do enunciado
s&o de ordem factual-légica, ao passo que as relacdes de sentido
entre enunciados distintos s&o de ordem dialdgica. (p.341-342)

O sentido, por sua vez, esta distribuido entre as diversas vozes dos

sujeitos falantes. Portanto, a relagdo dialdégica ndo depende de um sistema

relacional de ordem légica, seja dialética ou lingiiistica. Essa relagdo acontece
entre enunciados acabados, declarados por diferentes sujeitos.

Mais uma vez, Bakthin propde:

A relagéo dialdgica é uma relacdo de sentido que se estabelece
entre enunciados na comunicagdo verbal. Dois enunciados
quaisquer se justapostos no plano do sentido (ndo como objeto
ou exemplo linglistico), entabulardo uma relagdo dialogica.
(1992b, p.345-346)




A busca progressiva de dialogizagcdo em diregdo a tomada de consciéncia
pode ser visualizada nas falas das professoras, quando se evidencia a ruptura

da resisténcia:

Yara: (...) quando a Ziza diz eu tenho que fazer alguma coisa..., quando a Mara néo
consegue fazer uma coisa, eu me sinto, co-responsavel, acho que precisamos resolver
o problema juntas. N&o é o erro da Mara, ou o erro da Ziza, isto ndo existe; o que existe
€ nos juntas tentarmos viabilizar o trabalho em sala de aula. Mas se isso ndo passa e a
gente ndo discute e ndo se reorganiza, porque é sempre reorganizagdo (né), repensar,
reconstruir, € tudo re, se as gurias ndo trouxerem até a gente as dificuldades delas, isso
e aquilo, muitas vezes, vai passar e nada sera feito. Entdo, a questéo é juntas acharmos
um caminho.

Regina: A situacdo da Ziza era temporaria, eu sempre apostei nisso, eu sabia que ela
iri@a conseguir, as 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
nés nos fechamos e achamos que somos perfeitas, nossa responsabilidade é muito
grande, nés estamos lidando com seres humanos e nés nido somos obrigadas a ser
sempre perfeitas, como a Déris mesmo diz, as vezes, ndo € questdo de nao ter sido
uma boa professora, mas de ndo dirigir de forma adequada aquela atividade.

Lia: E ela dizia que n&o estava conseguindo, que nao ia conseguir (...) dai, quando se
definiu que eu ia vir para tarde e a Regina disse, vamos tentar mudar essa situacéo...as
coisas comegaram a se organizar. Eu comecei a conhecer o trabalho e a valorizar, tanto
as qualidades, quanto as dificuidades da Mara, da Ana, de todas; uma coisa é ser
companheira de trabalho, mas tu seres companheira e ver o que esta passando, o que
elas estdo fazendo, o que elas ndo estdo conseguindo, o que estdo conseguindo,
entende, para mim isso foi um aprendizado; mas eu queria aprender (...), eu queria me
desafiar. Eu posso dizer assim,(...) 0 pouco que eu sei, eu tento passar para as gurias,
mas eu sempre digo:" gurias vocés precisam me questionar’. S6 através dos
questionamentos é que eu vou crescer, sé através dessas dificuldades, entre aspas, a
gente vai procurar achar um caminho comum.

Observamos que o discurso que ocorre entre as professoras manifesta a
dialogizagdo cada vez mais presente e rica, estabelecendo-se no grupo. O
desdobramento das discussGes entre as professoras da coordenagédo
pedagbgica, da orientagéo educacional e da diregdo envolve seus comentarios
acerca das analises feitas sobre as atividades de escrita pelas professoras das

primeiras séries. E notério o empenho dessas profissionais, para compreender o
cotidiano pedagdgico, através da narrativa das colegas professoras, buscando a

dialogizacdo dessa relacéo, capaz de favorecer a tomada de consciéncia.




Essa experiéncia vivida por essas professoras revela a seriedade e a
valorizagdo emprestada ao trabalho desenvolvido. Suas vozes explicitam a
importancia deste momento, de repensarem em conjunto as agdes pedagégicas
ocorridas na escola. Esse é um momento de construgdo coletiva e de
apropriagcdo das situagdes ocorridas no cotidiano. Muitas vezes, o envolvimento
com as questbes técnico-administrativas impede que esse acompanhamento e
participacdo sistematica ocorram de fato. Essa é uma queixa que vai se diluindo,
a medida que, a despeito desse envolvimento, essas professoras passam a se
preocupar em conhecer o que esta acontecendo na prética, participando no dia-
a-dia das turmas, sentindo-se parte importante deste contexto. O fundamental a
ser destacado na fala das professoras € a crescente consciéncia de que a
transformag&o ndo é fruto de uma tarefa individual e Unica, mas resultado de um
trabalho coletivo e multifacetado. A manifestacdo de uma construgdo coletiva vai
se constituindo & medida que se abandona a experiéncia ingénua e se avancga
na direcdo de uma construgao epistemoldgica mais consciente.

As vozes das professoras indicam o avango no compartilhar idéias:

Ziza: E, o fato de ter alguém que interveio junto comigo abriu mais as idéias; sabe, a
gente fica muito assim preocupada com os conteuidos, ah... a turma ta atrasada, tem
que fazer alguma coisa, parece que tu ndo encontras, quando uma pessoa fala uma
coisa, parece que te... clareiam as idéias.

Betina: (...) eu acho que sempre € importante a gente ouvir os relatos dos outros.

Lia: E, a troca, a experiéncia da outra serve como motivagéo, para tu também fazeres e
para tu também criares em cima daquela outra experiéncia.

Em outra situacéo, se verifica 0 avango dessa postura.

Ziza: Sabe, a cada dia que eu dou um texto, ou um exercicio para eles criarem. Hoje,
eram grupos de cinco para fazerem o trabalho.

Lia: E tu notaste uma coisa; antes, eles eram centrados sé na professora?

Ziza: E, s6 na professora, eles ndo perguntavam um para o outro, diziam assim, "mas
aquele ali ndo sabe", Ndo tinha quase trocas. Eu aproveito tudo que aparece e procuro
desafia-los, devolvendo as perguntas.




Lia: Agora néo, quando eu entro 14 na sala e eles correm para mostrar os caderninhos.
(...) percebo como eles se envolvem nos trabalhos, trocando entre eles. Sabe. eu n3o
sou a professora, porque geralmente... ndo querem mostrar seus trabalhos, sé mostram
pra professora. Isto ai mostra o quanto estéo tranquilos, seguros de suas conquistas.

Agora a preocupagéo &€ com a produgdo das criangas, o quanto ja
progrediram e como isso se evidencia durante a atividade de estudo. A
professora relata sua experiéncia, emprestando confianca ao seu trabalho e ao
empenho das criangas, o que é referendado pela coordenadora pedagdgica,

quando visita a sala de aula.

Segundo Davidov (1987), é necessério que se criem condigdes para que o
individuo dé sentido e significado ao que estd sendo produzido durante a
atividade de estudo. E, nesse sentido, as formas de atividade colaborativa
contribuem para a formacéo da atividade de estudo, pois, através da troca entre
os individuos, durante a busca de solugdo para a atividade, é que ele vai
dominando um procedimento geral de resolucéo de todas as tarefas particulares,
fazendo generalizacbes capazes de serem transpostas para outras situacbes de
aprendizagem. Esse tipo de atividade colabora para a transformacio do

individuo.

Assim, a ruptura da resisténcia comeca a se delinear, a medida que a
professora valoriza a atividade de estudo dos alunos, sem se preocupar com o

apoio da familia como principal, mas considerando as condi¢cbes do préprio

grupo, ela direciona sua reflexdo para a transformagéo do processo de ensino,

assumindo seu papel de mediadora durante as tarefas, acreditando na

importancia de um ensino desenvolvente.

Nessa perspectiva, o ensino desenvolvente implica a organizagcdo da
atividade de estudo de maneira que, durante sua resolugdo, os alunos véo se
apropriando de "novos" modos de producdo de conhecimento, tornando-se
sujeitos dessa atividade. Essa apropriacdo, segundo Davidov (1987), representa




0 resultado da atividade do individuo destinada ao dominio de procedimentos

generalizadores e suas transformagdes.

Observamos que as professoras e a coordenadora pedagdgica vao
abandonando a idéia de analisar as acdes individuais e passam a discutir
aspectos do "como fazer" (acdo) que permeiam a pratica pedagégica da escola
como um todo, a partir do proposto para o ensino desenvolvente, interessando-
se pela maneira como as criangas produzem e se apropriam de novas
construgbes nos diversos grupo, estabelecendo relagdes com situacdes de sala

de aula.

Este avanco nas idéias e na forma de trabalho, nas reuniées pedagdgicas,

pode ser identificado nas falas:

Lia: (...) de repente termina a 32 série, segue a 42 por disciplina, o professor de
matematica tem que partir de algum lugar, isso que eu acho muito importante, (...) as
gurias que tem uma vis&o do todo, que trabalharam nas séries iniciais, quando elas
chegam nas séries que s&o por disciplina, as coisas fluem mais, porque elas tém a
nogdo daquilo que foi trabalhado e a partir daquilo seguem, explorando os conteudos
(...) ha uma seqiiéncia.

Ana: E que todos estes procedimentos tém uma razdo de ser, ha uma teoria que esta
dando base para esta atitude da professora, ela, as vezes, ndo tem consciéncia disso,
faz por intuigéo.

Betina: E, inclusive quando nés estavamos vendo a listagem dos contetdos eu disse
até onde eu vou, até onde tu vais Mara, sabe, porque nds olhavamos...e tinhamos que
nos preocupar com a sequencialidade de série para série.

Yara: Se n&o houver essa preocupagdo, o contetdo fica fragmentado, ficando mais
dificil a constru¢éo de novos conhecimentos.

Helena: Por muito tempo, me preocupei somente com a transmisséo de conteidos, em
parte, devido a minha prépria formacgéo (professora de matematica) e, por outro lado,
devido as exigéncias da familia que elege a matematica como uma das disciplinas mais
importantes do curriculo escolar. Hoje, eu estou revendo esta minha pratica e, mesmo
sendo professora de matematica, sempre acho um tempinho para pensar sobre a
realidade, para desenvolver o senso critico, mas eu s6 me dei conta disso, quando
comecei a ir em cursos, ouvir sobre isso e me questionar a respeito.

Lia: E muito importante criar essas oportunidades e se pensar sobre as situacbes
praticas, sobre as intervencdes em sala de aula, pois estes questionamentos favorecem
todo um processo de reflexéo que sé leva ao enriquecimento do grupo.




Tal avango observado nas falas das professoras, provavelmente, nio
corresponde, na mesma proporgdo, aos avangos na pratica pedagdgica, mas ha
indicadores de que ja ha mudangas positivas na sala de aula. Observamos,
também, o empenho das professoras para formularem uma "versdo teorizada"
da pratica. As vozes indicam a busca incessante de uma maior relagdo entre a
teoria e a pratica. Alguns ditos apontam para uma progressiva tomada de
consciéncia por parte das professoras:

Yara: Eu, particularmente, acho que nds deveriamos estar 14 na sala de aula, mas séo
muitas coisas ligadas a superviséo e a orientacéo que se a gente néo faz... (né), é agora
que eu tenho que ver isso; ent&o isto esta falhando, eu gostaria que nés estivéssemos
mais presentes na sala de aula. E vivenciando, vendo esta construcdo do aluno,
vivenciando exatamente esta pratica, ndo seria somente ouvir esta pratica, seria
vivenciar esta pratica, estar la em alguns momentos (...).

Ziza: Hoje, eu organizo as atividades, cuidando o jeito como as criangas respondem. Eu
sempre incentivo eles. Eu quero que todos se envolvam e participem das atividades. Eu
acho tudo isso muito importante “pra” aprendizagem.

Lia: Chega ao ponto que a gente abrange 20% da tua turma, mas sera que tu te
questionas por que sera que eu nao cheguei aos 100%, por que eu nao posso fazer de
outro jeito... diferenciar esta proposta? Acho que é porque o professor tem que pensar
muito sobre sua proposta.

Yara: Ai, entram, entdo, as dificuldades de aprendizagem e as dificuldades de
ensinagem, onde estdo? A gente se preocupa muito com as dificuldades de
aprendizagem do aluno e as dificuldades de ensinagem nossas, do professor para o
aluno e ndo do aluno para o professor. As dificuldades de ensinagem tém que ser
levantadas. O que nds ndo conseguimos fazer... talvez se ensine pouco ou nada e ainda
assim ndo aprendemos com isso. Tem algum problema nessa histéria (...).

Regina: Sé vai se descobrir formas de como resolver o que foi proposto trocando (...)
trocando 12 com 22, 22 com... e assim até que ... cada um reconstréi sua forma de
trabalhar, de desenvolver a acéo pedagdgica.

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 ndo € este, pode ser
diferente, entéo ai que ta a minha troca continua sobre aprender, talvez aquela pessoa
que estava ensinando tenha chegado mais a mim, mas n&o atingiu os outros,

Podemos afirmar que, por trds de cada pensamento, existem desejos,
interesses, necessidades, sentimentos, fazendo com que a compreenséo do que




fazemos dependa, em muito, da interagdo do ouvinte com seu interlocutor. O
resultado dessa compreenséo depende do nivel de interacéo entre os sujeitos, o
quanto conseguem estabelecer relagdes entre o verbal e o extraverbal. Essa
concepgéo precisa levar em conta os multiplos sentidos que uma palavra pode
alcangar durante a comunicagéo, pois a pluralidade das vozes, constituintes do
dialogo, pressupde que o tom delas, as expressdes faciais e os gestos que as
acompanham, além do conhecimento do assunto em pauta, se constituam em
valor entre os interlocutores, promovendo diferenciagdo em suas modulagdes.
Todos esses fatores podem transformar a atividade discursiva monologizada em
um discurso polifénico e dialégico. E, através dessa polifonia, é possivel
constatar que houve um significativo avango nas discussdes sobre a pratica
cotidiana. A busca da dialogizagdo da vozes vai se revelando durante as
narrativas. As vozes das professoras vao evocando suas lembrancas da pratica
como forma de demonstrar sua apropriagdo tedrica. A partir dai, suas vozes
crescem e, na tessitura do discurso, se entrelagam, 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 criangas tivessem muitas gavetas na
cabega, 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 néo seria a mesma coisa.

Lia: Se todos tém a mesma concepgdo, a mesma idéia sobre construcéo de
conhecimentos, ndo importa quem vai trabalhar.

Betina: Por isso que eu digo que seria muito vélido se o professor pudesse acompanhar
os alunos, pegar na 12, passar para a 22, para a 3%, porque quando a gente pega uma
turma como eu peguei a 22 e depois a 32 & mais facil de continuar o meu trabalho da 22,
de nao perder de vista a seqlencialidade.

Yara: (...) o desenvolvimento do construtivismo, como proposta teérica, precisa ser visto
como uma nova forma de pensar, isto €, a questéo é pensar como se desenvolvem as
habilidades cognitivas e até fisica e organicas, porque, em nivel de cérebro, tem que
haver uma certa maturidade, algumas habilidades, (...) tem que fazer conexdes de
conhecimentos. No momento que o professor trabalha um tipo de contelido, ele esté
lidando com isso, mas sem saber desses fatores dificilmente isso acontece.




A vivéncia do processo interativo e mediacional, pelo conjunto de
professoras, se intensifica durante a retomada da leitura e discuss&o de idéias
sobre a relagéo teoria e pratica, apresentada no texto de Solé e Coll (1998)
sobre a construgéo de conhecimento. Nesta perspectiva, as teorias se mostraréo
mais ou menos adequadas, a medida que possam nos dar respostas mais
satisfatorias as nossas preocupacdes em relagdo a nossa realidade escolar,

possibilitando perseguir mudancas.

Nessa atividade de exploragdo do texto, a fungdo de estimulo auxiliar
circula no grupo, sendo ocupada momentaneamente pelas vozes das diferentes
professoras que fazem a leitura e interpretacdo das idéias trazidas a partir do
material tedrico. O texto serve como suporte basico, sendo as idéias dos autores
explicitadas através das vozes das professoras; ha ainda uma evidente
monologizagdo do discurso, que acreditamos fazer parte da trajetéria de cada
participante. Inicialmente, precisamos reproduzir o que o outro disse, para depois
nos apropriarmos desses ditos e construirmos 0s nossos "proprios" ditos.

Estimuladas pela leitura desse material, as professoras ampliam suas
discussdes sobre compartilhar conhecimento. Varias vozes vao ilustrar a busca
de maior compreensdo dessa tematica. Aqui, mais uma vez, fica evidente a

ruptura da resisténcia.

Yara: Eu entendo assim, estou procurando palavras para eu dizer, uma coisa é o
processo de cada um, cada um tem uma trajetdria, eu vou ter o meu processo e outra
coisa € eu estar no processo; as vezes, a gente vé muito essa questao do processo, eu
faco do jeito que eu sei, aquilo que eu quero, que eu acredito, eu ndo compartilho, ai,
n&o estamos trabalhando em conjunto, ainda que estejamos juntas no processo, eu néo
posso pensar em compartilhar e continuar fazendo o meu trabalho, sem dividi-lo com os
demais. Nao é um processo separado, implica trocas.

Lia: (...) muitas vezes nods 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 1€, faz, realiza, mas
ndo incorpora isso na pratica. Por isso eu acho importante ler, estudar... além de tudo
tem que acreditar nisso ai, isso tem que ter um significado e tu tens que(...).

Déris: Dar um sentido.




Lia: Dar um sentido para isso ai. Porque eu acho que, muitas vezes, a gente diz: eu vou
fazer isso. Mas n&o se pergunta: por que eu vou fazer isso? Qual 0 meu objetivo com
isso? Se eu ndo responder a estas duas perguntas, eu n3o tenho por que fazer.

Déris: Sim, muitas vezes a prética se transforma numa mera reproducao de atividades
didaticas que est&o no livro.

Lia: De receitas.

Assim, observamos os primeiros ensaios narrativos, reveladores da
dialogizagdo do discurso, em direcdo a reconstrucdo do conhecimento
pedagdgico compartilhado que foi sendo manifestado durante as ponderacées
das professoras. Esta € uma etapa inicial de apropriagdo do discurso, que
podera levar, posteriormente, a uma possivel transformacdo da pratica. Essa
apropriagcdo progressiva de novas formas de atuacdo na pratica vai sendo
incorporada, a medida que as professoras sdo capazes de transformar o dizer

em fazer.

Para Vygotski (1991a, 1991b), a transformagdo de um processo
interpessoal em intrapessoal implica a utilizacdo de signos e supde evolugdo
complexa, ocorrendo inUmeras transformacoes qualitativas. Para tanto, se faz
necessario resgatar o reflexo do mundo externo no interno, isto &, a interagéo do

sujeito com a realidade.

Nesta perspectiva, segundo Bakthin (1992° p.14), “a comunicag&o verbal,
inseparavel das outras formas de comunicagdo, implica conflitos, relacbes de
dominagéo e resisténcia(...)” [e sua ruptura], sendo a natureza semidtica das
interagBes comunicativas entre as pessoas 0 que torna possivel o processo de
internalizacdo. Nesse sentido, a palavra € o modo mais puro de interagdo 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 dialogizacéo do discurso e a

aceitacdo progressiva da relagdo teoria e pratica, marcando os avancos em

diregdo a tomada de consciéncia.




4.1.3- Tomada de consciéncia: "novos"” passos em direcdo ao conhecimento
pedagogico compartilhado.

A tomada de consciéncia, terceira categoria emergente da andlise das
narrativas das professoras, envolve um processo no qual o individuo rompe com
a resisténcia (negagéo e contradicdo), dispondo-se a repensar as questdes
praticas a luz das teorias que construiu, mesmo que de forma empirica,
assumindo o papel de mediador no processo de ensino, considerando relevante
o trabalho coletivo, pois ja é consciente de que a apropriagdo do conhecimento

pedagdgico se da de forma compartilhada.

A tomada de consciéncia implica a apropriagdo de contelidos externos
(interpsicolégicos) que serdo, passo a passo, transformados em conteldos
internos  (intrapsicolégicos). No processo de tomada de consciéncia, a
apropriacéo se da como uma forma de reflexdo consciente, na qual individuos
utilizam as ferramentas culturais de forma voluntaria. Assim, é possivel dizer que
a linguagem, como ferramenta cultural, tem papel preponderante na construgéo
do conhecimento pedagogico compartilhado. A preponderancia dessa ferramenta
€ notdria através das narrativas dos participantes dessa investigacdo, indicando
assim, um avango progressivo em direcdo ao conhecimento pedagdgico

compartilhado.

Contudo, esse processo ndo é linear, sendo marcado por oscilacbes

presentes, tanto na resisténcia, quanto na ruptura da resisténcia, as quais ndo se

extinguem de imediato, mas passo a passo, tornam-se mais ténues. Nesse
sentido, é possivel ilustrar, ao longo das reunides pedagogicas, a tomada de
consciéncia das professoras através da manifestagéo 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




atividades no dia-a-dia s&o objeto de exame. A professora -Ziza propde uma

atividade de produgéo textual em duplas; sua preocupagéo é com o
envolvimento das criangas na atividade. Em suas palavras:

Ziza: (...) o importante é que eles escrevam, que eles criem, é importante deixa-los a
vontade, para depois que eles...produzirem... comegar a fazer a cobranca. Se a gente
comegar com cobranga, dai a gente corta o aluno, ele néo vai querer fazer nada, se
comecar aqui € ponto, aqui é letra maitscula, € melhor deixar que escreva, né?

Outras colegas comentam:

Lia: S&o etapas, primeiro toda esta construgéo, quanto conhecimento ele traz, quantas
palavras novas, de vez em quando a gente nem entende o que eles estdo querendo
escrever, mas dentro da cabecga deles eles sabem; eles sabem que estdo escrevendo
um texto; entdo eu acho que s&o etapas, € uma construcdo que precisa de um tempo.

Ziza: Eu acho que um ajuda o outro, um tira as davidas do outro, se um né&o sabe o
outro diz," mas é assim 6, é com ss", ndo é; vamos trocar essa idéia, eles discutem
entre eles.

Mara: Quando estdo trabalhando em duplas, ou em grupo, é incrivel como o trabalho vai
mais rapido, eles produzem mais.

As vozes aqui manifestadas revelam o avangco em direcdo a tomada de
consciéncia. As professoras acreditam que as "novas" formas de intervencéo
pedagdgica sdo vantajosas, pois as criangas demonstram maior interesse ao
realizarem as atividades. A tarefa deixa de ser executada mecanica e
individualmente, para ser construida com sentido e coletivamente. Esse
processo se caracteriza pelo interesse do sujeito na realizagdo da atividade. A
motivacdo manifestada pelo sujeito contribui para que realize o que foi solicitado

colaborativamente.

Constatamos que a modificacdo da atitude das professoras, no que diz
respeito a dindmica da sala de aula, ndo ocorreu de forma espontanea. As
observagOes indicam que havia um empenho em modificar o espaco da sala de
aula, na tentativa de corresponder a um outro "modelo" de trabalho, "modelo”
este nem sempre visto como desejavel. Transcorrido um periodo de tempo,
reconhecidas as qualidades deste "novo" modelo, estas condutas foram




incorporadas a rotina da sala de aula, efetivando-se assim, a transformacédo do
espaco de trabalho, de maneira que fossem possibilitadas as trocas e a

producéo coletiva.

Foi possivel verificar um maior cuidado por parte das professoras, quando
elas interferiam na atividade, evitando impedir que as criangas conversassem
entre si ou levantassem atras de respostas e solugdes para as tarefas. Houve
um crescente envolvimento de todos — ensinantes/aprendentes — durante o
trabalho. Tanto professoras, quanto alunos passaram a interagir mais
freqUentemente, buscando soluges para as tarefas, sem que as respostas
fossem centradas nas professoras, como Unicas que sabiam como resolver os
desafios apresentados. Nesse sentido, as vozes enunciadas mostram a
importancia de um trabalho em conjunto, abrindo espaco para que as
professoras discutam suas idéias e posi¢bes acerca de suas propostas de

trabalho.

A coordenadora pedagdgica aponta para as "transformacdes nascentes”,
observadas por ela no grupo, e o seu entendimento sobre como isto aconteceu:
as demais professoras véo falando, dizendo como se sentem a partir da
percepc@o da coordenadora; suas vozes revelam a confianca e a parceria
estabelecidas durante o trabalho conjunto: a construgdo compartilhada é real,

segundo suas ponderagdes.

Para Lia, a atuagdo das professoras vai se configurando como marco de

referéncia para a transformagdo da pratica pedagogica. Helena também

concorda com esta idéia. Eis suas vozes na tessitura dos acontecimentos:

Lia: (...) veio a Doris e fez a gente trabalhar, pegar juntas...a gente ndo tem seguranca
sobre aquela atividade, a gente nem sabe, mas o bom € que todas pegaram o trabalho
juntas, essa unifo foi fundamental; todas tém condicGes, (...) umas sabiam um
pouquinho, outra sabia mais um pouquinho, entéo, as insegurangas 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 estd sendo bom para as criangas. E a Yara, eu, a Mara, a
Regina, a Betina, a Ziza, a Ana, todas tém condigées de avancar.




Helena: E isso ai reflete uma certeza, que é preciso estar no grupo, discutir sobre o
trabalho (...) eu ndo sabia como fazer e o que fazer agora na turma da 3% quando
substitui, porque eu ndo acompanhava as turmas sobre as quais vocés discutiam nas
reunibes. Agora ja é diferente, a gente sabe o que esta acontecendo.

Lia: Essa troca, isso que nds temos que assegurar para nossas criancas, essa unido
proporcionou alguma coisa diferente e essa coisa esta se refletindo em cada crianca,
tudo esta surtindo efeito.

Helena: E, entdo tu n&o podes estar 14 em cima pro aluno, tu tens que te colocar como
alguém que erra, também ndo sabes fazer todas as coisas, tu ndo sabes fazer tudo.
porque realmente néo sabes.

Outro momento de discuss&o sobre as propostas de atividades indica o
avango no processo de tomada de consciéncia sobre as questées da pratica
pedagdgica atuais, evidenciando a ndo linearidade nessa construcéo. As
professoras manifestam seu crescimento, dizendo que os alunos crescem e,
consequentemente, 0 mesmo acontece com elas. Tudo isso se revela, quando
as professoras enfatizam a importancia da troca entre elas, da solidariedade, do

coleguismo e da parceria decorrentes desse trabalho.

Ziza: No inicio eu organizava as coisas, as tarefas, sem ter critérios claros. Tu sugerias,
Déris, e eu fazia meio tateando (...) Eu estava desesperada com toda aquela criancada
sem ier.

Lia: Tu nem sabias.. por onde comegar.

Ziza: Eu nem sabia, tentava de um lado e tentava do outro e nada...E agora, tu ndo
precisas estar sempre dizendo, um ou outro sempre diz, € com gs, é com h; ndo precisa
a gente estar sempre dizendo. Eles se ajudam, o Lucas, ha um més ou dois, ndo sabia
nada. agora ele cresceu, ele vem e corrige os outros, dizendo: " n&o é com u, é com |,
resolve; tem uns que escrevem com u (...)" .

Lia: Ai e que mostra a importéncia da postura do professor,(..) no inicio, foi tao dificil (...)
no momento em que eles viram que era trabalho em grupo, de unido, que néo era
exclusivo de um, ou exclusivo do outro, tudo foi se modificando. E nés também tivemos
esta seguranca, nos estamos trocando, ndo estamos? Dai, eles se sentiram seguros.
Entéo, dependendo da nossa postura, as criangas reagem; e é t&o importante esse
crescimento esse ano, eu tenho certeza que no ano que vem muitas coisas vao se
modificar, foi esse acerto e desacerto, reflexdes nossas, que nés, sem percebermos,
passamos para as criangas e as crian¢as sentiram.

Helena: E isto de n&o dar resposta pronta para o aluno é a coisa mais legal que tem.
Como & que se faz? Ah é com isso, com aquilo, com aquilo outro. E eles ndo esquecem
mais.




Lia: N&o so as criangas, mas nos; o que eu noto e isso ai vai ficando muito contagiante
sabe, este progresso do grupo, até na manhé esté repercutindo, sabe por qué? Porque
a gente vé as propostas. Eu ouvi falar em tal turma, os cartazes que mostram os
trabalhos. Esses dias veio uma professora da 82 série, a Alice que viu o trabalho da Ana,
perguntar, depois vieram outras falando dos trabalhos, perguntando sobre a maneira
que se trabalhou (...).

Helena: E, e na medida em que a gente vai se organizando no grupo e se sentindo
parceiro e néo disputando, ndo é uma coordenacgéo que esta cobrando, ndo é a Doris
que esta com a pesquisa dela, mas ¢ a escola que, junto com a coordenacédo e com a
pesquisa, esté pensando sobre a sua pratica.

Betina: Hoje a escola ndo é mais a mesma, as professoras estdo mais interessadas
pelas respostas construidas pelas criangas (e ndo simplesmente aquelas respostas
armazenadas na meméria) e elas sentem que a escola é um lugar, onde aprendem
coisas interessantes para as suas vidas.

Apesar do discurso ainda com marcas monoldgicas é possivel verificar o
empenho das professoras em discutir aspectos importantes do trabalho,
ampliando as relagdes entre teoria e a pratica.

Observamos que as transformagdes, ainda incipientes, nas salas de aula,
refletem as transformagdes ocorridas nas e via reunides pedagdgicas, deixando
clara a relevancia do trabalho compartilhado, da troca, do crescimento do grupo.

Outras narrativas ilustram esse processo de transformagéo:

Betina: Se um faz o exercicio e o outro pergunta e eles se antenam e a gente responde,
eles correm e ja completam ali . Tem uns bem antenados, quando eles ndo sabem como
resolver, eles ouvem a resposta e j& aproveitam pra completar o seu.

Lia: Para tu veres a rapidez de raciocinio destas criangas, o trabalho conjunto é sempre
mais produtivo.

Ziza: Vamos pegar um exemplo, na 12 série, eles estéo fazendo a tarefa em grupo, um
ja explicou como é a tarefa, aquele que esta atrasado em relagéo aos outros, que ainda
néo completou tem sempre a necessidade de que alguém repita especialmente para ele.
(...) eles até tentam usar esta estratégia, mas ainda é dificil, precisam de ajuda.

As colocagbes das professoras sugerem o reconhecimento de que o

trabalho em grupo, ou em duplas, é importante, mas ainda manifestam duvida




sobre os resultados desse tipo de trabalho. As vozes das professoras revelam
que mesmo a mudanca simples, por parte delas, durante as atividades de
estudo, em sala de aula, é benéfica, pois as "novas" atitudes das criancas, frente
a essa "transformagdo” que vai surgindo, sd0 a prova da importdncia dessa
proposta de trabalho coletivo.

Nessa perspectiva, a afividade de estudo, desenvolvida coletivamente,
possibilita que, através das trocas, as criangas possam construir procedimentos
generalizadores para a realizagdo das tarefas propostas, transformando seus
"modos" de producdo iniciais, abandonando a atitude de mera efetuacéo e
execugdo da atividade, passando a sua resolugdo de forma autbénoma. A
internalizagéo dessas "novas formas" de produgéo de conhecimento pressupde a

apropriacdo do conhecimento em pauta, dos conhecimentos prévios e dos

procedimentos generalizadores da acdo, capazes de transformar a atividade de

estudo.

Ao considerarmos a relevancia da interagdo durante a atividade de
estudo, a discussdo sobre o trabalho coletivo se prolonga, deixando evidente a

importancia das trocas no grupo:

Betina: Eles s&o agitados, mas é bom trabalhar com eles em grupo.

Lia: Tu notas a resposta, o retorno é assim 6, aquelas perguntas... tudo € rapido.
Helena: Eles sdo muito rapidos, a gente tem que pensar em muita coisa, para propor.
Ziza: Eles sédo muito ativos, eles tém um pique!

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 produgdo e na ortografia
melhoraram bastante. Eles costumam perguntar, por exemplo: "ndo é, professora, que
tal palavra é com s? Sabe, assim quando eles ndo acertam ... v&o procurar no

dicionario.

Lia: O que é bom ¢é que, ai, eles comecaram a respeitar a idéia do outro, comecaram a
fazer esta troca, a importancia do colega na construg&o do conhecimento dele. Eu acho
que isto esta sendo importante, eu estou notando na 22 série, nat?, na 32 até eles
comecarem a trabalhar sistematicamente em grupo, era todo aquele agito.




Ziza: Que trabalhar em grupo é melhor do que individual é, parece que n&o me cansa
tanto. No grupo tu chegas ali, explica, claro que tém aqueles agitados, mas uns ajudam
0s outros.

Lia: Sim, mas dai toda regra tem sua excegéo. Ali no pré, alguns trabalham, outros nao.
uns tem a interacéo com o grupo, outros nao.

Ziza: Pois é, o dia que eu faco individual, eu saio dali num cansaco. E, eles chamam,
aqui e ali. Assim em grupos € muito mais facil de dar aula e eles crescem mais.

Mais uma vez é possivel observarmos que o papel de estimulo auxiliar
esta circulando no grupo; nas falas registradas acima, a professora Lia assume
esse papel, fazendo perguntas e ponderagbes durante as conversacdes. A
professora Ziza faz algumas colocagbes sobre a maneira de ver seus alunos
trabalharem, justificando sua mudanca na organizagéo da rotina em sala de aula,
mostrando que os problemas encontrados pelas colegas ndo sdo diferentes dos
seus, hoje, ela ja ndo sofre tanto com isso; quando ela coloca sua posicdo a
respeito do trabalho em grupo, as demais professoras se posicionam, falando de

suas experiéncias sobre o0 mesmo tema.

As situacdes interativas narradas sdo riquissimas, mostrando uma nova
dindmica de trabalho na sala de aula o que torna possivel o estabelecimento de
trocas entre os individuos, deixando evidente o papel de mediacdo nesse
processo. Um sujeito mais experimentado em um dominio colabora para o
progresso do(s) "novato(s)", ainda que sua participagdo seja sobre aspectos
parciais ou totais da atividade (Baquero, 1998); tal sujeito desempenha o papel

de estimulo auxiliar, envolvendo-se na resolugdo de atividades colaborativas.

Para Leontiev (1984), a atividade emerge como um processo de
transformacéo reciproca entre os sujeitos, estabelecendo-se uma rede de
interacbes e de mediagbes. Toda a atividade tem uma estrutura circular. Esse
movimento circular indica a trajetéria da relagcdo atividade-objeto-sujeito,
mostrando que néo importa qual dos elos tomamos inicialmente para

compreendé-la, mas o relevante, nesta circularidade, é que toda a atividade se

transforma e se enriquece durante a agdo que dela transcorre, transformando




também sujeito e objeto. Ai estd a importancia do estimulo auxiliar na
constituicdo da atividade que ocorre na rede de interacdes.

A consideragéo desses fatores, no decorrer das reunides, aponta para a
necessidade da sistematizacéo das discussdes sobre as situagdes praticas. As
colocagbes que seguem indicam reflexdes realizadas na direcdo da tomada de
consciéncia sobre as questdes praticas em exame. Mais uma vez, observamos a
prevaléncia das trocas nessa construgdo coletiva.

Helena: O trabalho tem que ser conjunto, por mais simples que seja, deve comegar ja
na pré-escola.

Mara: 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 sequencialidade sé acontece, quando uns conhecem o que os
outros estéo trabalhando, temos que trocar sempre as nossas experiéncias.

Betina: Apesar de eu estar I 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 criangas, ouvindo
histérias, para estruturar as coisas na cabecinha, eu também tenho feito isso ao ouvir as
outras experiéncias.

Lia: Eu fico me perguntando, porque é t&o dificil compreender o funcionamento de uma
escola, ver na pratica tudo que a gente deveria ter construido teoricamente, entendendo
a sequencialidade.

Regina: Esses momentos de reunifo tém sido importantissimos para a escola como um
todo, estamos podendo ver, onde as coisas podem comegar e como podem avancar em
cada série.

Ainda discutindo sobre as questdes praticas, as professoras apresentaram
suas expectativas sobre 0 que esperavam das criangas ao concluirem o ano
escolar. A fala da professora Betina revela uma reflexdo sobre o processo de
escolarizag&o de seus alunos, talvez ela ainda néo tenha se apropriado de tudo
que foi discutido, mas seu discurso evidencia os primeiros passos nessa direcdo.

A professora talvez ainda ndo tenha clareza sobre que coisas contribuiram para

que as criangas avangassem, porém, logo se estabelece um didlogo entre as




colegas e as vozes véo tecendo construgcdes compartiihadas sobre o
conhecimento pedagdgico no e pelo grupo.

Betina: (...) Normalmente, a gente da uma atividade ou faz um trabalho, a gente espera
uma resposta. Em casa, a gente chega a sonhar com uma resposta e quando chegae a
coisa néo acontece como a gente planejou, a gente... pensa: "Meu Deus o gue eu fiz, fiz
todo um trabalho e cheguei |4 e nada aconteceu". Entao, para a gente entender como se
processa, como eles aprendem, como eles demonstram, como eles estdo, a gente
precisa trabalhar juntas. Aquele dia foi bem mais facil, depois que a gente comecou a
conversar sobre as experiéncias das gurias (...) Mas me clareou muita coisa sabe, a
idéia de que o Fulano n&o aprende, mas por que o Fulano ndo aprende. Agora ficou
bem claro. Claro a gente ndo conseguiu solucionar todos os problemas que surgiram
(...) mas comegamos a olhar com mais "cuidado”, evitando rétulos, repensando tudo que
estava acontecendo no dia-a-dia (...)

Mara: As vezes, sdo minimas coisas que a gente faz, as vezes, sem perceber (né). Dois
olhos véem mais do que um. Eu acho que foi bom discutirmos em conjunto. A gente
enxergava diferente, temos uma outra viséo, agora enxergamos com outros olhos.

Lia: Podem entrar varias pessoas na sala de aula e cada uma vai ter o seu olhar, uma
viséo diferente. E isso € em tudo, ndo é s6 na sala de aula, € em um grupo, é em
qualquer local. Tu tens que acreditar naquilo que tu estéas olhando, dar significado para
aquilo. Assim, sera possivel mudar, transformar mesmo o trabalho.

E possivel observarmos nas intervengdes acima e nas que seguem, a

valorizagéo e o reconhecimento da importancia 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 sequéncia. Porque eu devo comecar
la, com essas produgdes de textos e depois a Mara dar continuidade, a Ziza, a Betina; e
s6 de ver o crescimento... das outras turmas, da gente conhecer os problemas que
tinham e agora como estdo, como a 22 série, quando a gente comegou o ano, como era
dramatico para a Ziza, dai a gente vé& 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 contribuicéo, dando significado para aquilo que é possivel dar significado;
(...) o que tem valor para mim, tem significado para mim, para a outra minha colega
pode néo ter, mas a minha convivéncia, 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 cresca. Entdo, ndo é um trabalho separado,
€ um trabalho conjunto, claro, cada um dentro do seu nivel, das suas crenca. Isso é o
que eu acho mais importante.




Ziza: Eu acho que eles eram... uns alunos fechados, ndo queriam trabalhar em grupo, e
agora eles trabalham, néo queriam participar, eles participam e o que eles cresceram!
Eles perguntam as coisas. Tinha uns que nem conversavam e agora eles comegam a
perguntar e conversar, evoluiram muito. Ficaram mais autdnomos, porque antes eles
eram bem dependentes. A gente perguntava, eles nao respondiam, o que cresceu a
turma foi incrivel.

O compartilhar conhecimento fica evidente nessas vozes, ao mesmo
tempo que é destacada a importancia do outro nessa vivéncia conjunta. Os
discursos véo aparecendo, como um reflexo dessa apropriacdo dos novos
modos de pensar a pratica. Essa tomada de consciéncia se deu coletivamente,
em reunides pedagégicas, a partir da experiéncia de diferentes participantes,
tornando possivel repensar o fazer cotidiano. Conhecer mais sobre a realidade
abriu espago para que cada professora pudesse olhar para o seu proprio
trabalho. O progresso da escola como um todo fica evidenciado nas falas das
professoras; a tomada de consciéncia sobre as mudangas vai sendo

manifestada durante a conversacio.

Observamos que nada acontece sem um tempo para apropriacdo e
internalizag&o das "novas formas de trabalho"; os dialogos revelam a importancia
de trocar com os pares, conhecer o outro e compreender o trabalho desenvolvido
em cada sala de aula. As discussdes indicam as percepcdes iniciais das
professoras sobre os proprios trabalhos que desenvolveram e como esse
trabalho foi repercutindo no desempenho de seus alunos.

A expectativa sobre a atividade pedagégica e o desempenho dos alunos,
modificada pelo conhecimento da realidade, é evidente, o trabalho em comum e

a integracéo da pesquisadora também aparecem claramente nesse conjunto de

vozes. Observamos a permanéncia de oscilagdes nesse processo, havendo
indicadores de resisténcia, mesmo quando é notério o progresso em diregdo a

tomada de consciéncia.

Isso aponta para o fato de que a manifestacdo de uma categoria ndo
aparece necessariamente na sua forma pura, mas caracteristicas de uma




permeiam as outras. Nesse sentido, os avangos em direcdo ao conhecimento
pedagégico compartilhado s&o marcados por oscilagbes.

A nogdo de conhecimento pedagdgico aparece através da voz da
professora Betina. Ela faz uma listagem do que € necessario para que os alunos
avancem para a série seguinte, portanto, ela estd falando de conhecimento
pedagdgico. Outras vozes se juntam a dela na intengdo de explicitar esse
conhecimento de forma compartilhada.

Betina: Eu fiz uma listagem do todo, claro que isso aqui seria o ideal, ndo é bem o real,
mas eu considero que seria o ideal, respeitando os limites de cada um. Eles teriam que
ter autonomia de 32 para 42 série. Serem independentes na realizacao das tarefas,
tomar decisGes e resolver pequenos problemas, pois ainda tem uns que ficam sentados,
esperando. Perguntar, sugerir, opinar. Ter bons habitos de trabalho, tanto individual
como em grupo, eu acho que eles tém que saber trabalhar em grupo, mas também tém
que saber trabalhar individualmente, como a avaliagio é prova, & individual; entao, se
eles trabalham s6 em grupo, cria-se uma dificuldade incrivel de fazer individual,
qualquer coisinha querem trabalhar em grupo e, as vezes, a gente quer ver o individual,
como eles se saem sozinhos Saber ouvir é o que a minha 32 série tem muita dificuldade.
Interpretar o que ouve ou 18, 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 1&, quantas vezes tu das um aviso e eles
repetem outro; isso que eu estou dizendo seria o ideal, seria , mas t&m muitos alunos
que ja conseguem.

Ana: S&o habitos e atitudes, ai entra o respeito pelos colegas, pela professora. As
limitacbes também de cada um, a independéncia de cada um, o relacionamento, a
afetividade, relacéo de respeito, ajuda e colaboragso, valorizagéo dos cuidados com o
material, depois eu coloquei descobrir e reconhecer o seu proprio corpo, mas ai ja
entraria mais nos contetdos... a identificacdo, eu acho uma coisa importante, do nome,
isso ai eu trabalho o ano inteiro, porque eu acho o nome é uma identificacéo, entdo é

importante.

Mara: Eles trabalham em grupo, j& estdo 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 construgbes pessoais sobre o conhecimento pedagdgico é
uma das formas ricas de compartilhé-lo. E precisamente a valorizagdo do que a
professora traz como conhecimento que proporciona o fundamento, para
compreender a natureza narrativa do saber pedagdgico, pois implica na
interpretag&o, estruturagéo e experiéncia sobre o que estd sendo contado aos

demais. E 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 12 série, é a questdo da iniciativa, é
preciso incentivar que a crianga tenha iniciativa, que ela procure, que ela va atras. Tém
criangcas que néo tem iniciativa, se a Carol chegar e nao tiver cadeira, ela ndo vai ali e
pega a cadeira, ela fica parada, esperando alguém ir buscar a cadeira, dizer: Carol,
pega a cadeira e senta; tem uns que a cadeira esta ruim, esté baixa vao Ia e trocam .

Ziza: Exato, mas no inicio n&o, eu acho que eles tém que saber trabalhar,
individualmente, o respeito, esperar sua vez da falar, pois tem uns que ndo esperam.

Yara: E ai como tu vés, no final desta série, como eles estardo mais preparados para a
série seguinte, (...) como ficam as questdes da interpretacdo, do escrever e como
escrever, ainda que faltando letras, como tu achas que seria melhor no final da tua 22
série?

Ziza: Eu acho que a maioria da turma esta pronta para a 32 série, claro que alguns vé&o
com umas dificuldades, mas é uma continuacéo. E que cada um tem um ritmo e nés
temos que respeitar.

Yara: Entéo isso até seria uma prioridade, respeitar o ritmo de cada sujeito em cada
série, respeitar o ritmo do sujeito que esta indo do pré para a 12 série, da 12 para a 22,
da 2% para a 3?, este espirito de que cada um tem um jeito de caminhar.

Atentando para esse didlogo, é possivel observar novamente o papel de
estimulo auxiliar circulando, ora uma professora, ora outra se coloca,
colaborando nessa reflexo. Também & relevante o fato de que as colegas v&o
se posicionando sem constrangimento, explicitando seu conhecimento

pedagdgico. E um exercicio de construgdo 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 pedagdgico, se intensificam, & medida que discutem suas
perspectivas. Ao longo deste processo, sempre que oportuno, langamos
questdes capazes de nortear as discussdes e as professoras se posicionam,

trazendo suas vozes.




Déris: (...) O que nos temos pensado sobre conhecimento pedagdgico? Qual é o
significado disso para a nossa sala de aula, onde estd acontecendo o conhecimento
pedagdgico? Ele € um conhecimento restrito & sala de aula? Ele & um conhecimento
que perpassa a escola? O que cada uma de nés pensa sobre o conhecimento
pedagdgico? Ou j& pensou? Ou ainda pensa?

Uma das professoras questiona diretamente: o que é o conhecimento
pedagdgico? Ela langa a pergunta e logo faz ponderagdes sobre o tema :

Lia: O pedagdgico, o que é o fazer pedagdgico? E ser coerente, & ter um vinculo entre a
aprendizagem e o jeito de ensinar, quando se pensa sobre a pratica a gente pensa em
todos os alunos, como eles estdo produzindo, o que a gente estad ensinando (...)
Conhecimento pedagdgico é um conhecimento que todos aprendem, faz parte da vida
da escola, acontece no dia-a-dia.

A partir de colocagBes feitas por colegas, outra professora traz a sua
definicdo: "entdo, o conhecimento pedagégico envolve o todo” (Mara); na
continuidade da discussdo, a professora vai completando esta idéia. Outras
professoras trazem sua contribuicdo sobre como cada um pode compreender e
compartithar o conhecimento pedagdgico. Seus entendimentos revelam o quanto

avangaram na sua apropriacido sobre o tema.

Lia: (...) € a maneira como tu vais utilizar os recursos teérico praticos para que todos
vao a frente e avancem, estou falando de professores e de alunos.

Mara: E o que tu lancas m&o, entéo, para (pausa que acontece por interrupcdo da
professora Lia) Seriam as estratégias, entao?

Lia: Sim, mas ndo somente elas, isto € a parte restrita ao espago escolar na sala de
aula (...) o conhecimento pedagédgico é trazido por nés, quando somos ensinados a
ensinar. Se toda crianga tem sua bagagem fora, nés também temos... temos um
conhecimento pessoal e profissional.

Betina: Ele € um conhecimento teérico, mais ou menos relacionado com a pratica da
gente, do que a gente sabe sobre educagdo, sobre como se aprende, o que os alunos
trazem?

Déris: E um pouco isso que a Mara falou, as estratégias que a gente utiliza para
desenvolver o curriculo escolar mais o préprio conhecimento escolar. O que a escola
define como institucional: horérios, merenda, uniforme, regras, isso é conhecimento
escolar, € o que estd na escola, como a escola funciona; o conhecimento escolar é
também um conhecimento institucional, como aquela instituicdo se organiza. E, o




conhecimento pedagdgico é o conhecimento escolar mais o conhecimento do fazer
pedagogico, da pratica. Como a gente articula as estratégias de ensino, como disse a
Mara. E com isso tudo que a gente tem que dar conta do curriculo.

Lia: E, até muitas vezes, para tu fazeres tudo isso, tem que ter o conhecimento teérico
que vai te dar subsidio, para fazer todas essas articulagdes. Porque ndo adianta tu
chegares aqui, como algumas vezes eu ja vi; tu sais da Universidade uma pessoa, mas
quando chega aqui a realidade é totalmente diferente, tu sé tens a teoria, falta saber
juntar esse conhecimento com a pratica. Esse conhecimento pedagdgico vai ser
construido no teu dia-a-dia, leva um tempo...

Yara: E aquela histéria assim, tem o conhecimento das leis LDB e tal, mas ndo é o
suficiente, para lidar com a questdo do desenvolvimento mental do aluno, com as
habilidades mentais, com as relagdes humanas que perpassam ali dentro. Tudo isso &
conhecimento pedagdgico, é uma coisa misturada com a outra, relagcdes humanas,
relagbes entre alunos e professor, aluno e colega, professor e pai, professor e professor,
professores e coordenacéo, etc.

Outra vez o discurso de cada participante aparece como uma forma de
organizar o pensamento que esta perpassando o grupo. A preocupagdo é que
todas possam falar, exercitando seu pensamento, explicitando suas idéias.
Nesse momento, revela-se um discurso polifénico, os ditos que estao circulando
no grupo ainda precisam ser apropriados. E possivel dizer gue ainda nio houve
uma transformac&o do dizer em saber. Fica evidente que isso é essencial para a
tomada de consciéncia, primeiros passos na trajetoria para a transformacao.

As ponderagbes apresentadas indicam a importancia da troca nesse
processo coletivo, a aceitagdo da intervengéo do outro aparece como um
aspecto positivo, a tomada de consciéncia sobre a relagdo entre teoria e pratica
surge como o produto maior. A apropriacdo e a internalizacdo da atividade
conjunta exige empenho, envolvimento e dedicacéo de todas as professoras.

Ao longo do processo de desenvolvimento desse trabalho, observamos
que a consideragdo da pesquisadora como autoridade académica se manteve,
mesmo que, eventualmente, diluida na tessitura da rede de interacbes e

mediacdes. Essa conotagéo esté presente durante toda a investigacao.




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:

Betina: (...) primeiro tu nés obrigaste a pensar e foste desafiando a gente (risos), houve
um conhecimento, uma troca, uma coisa dificil para a gente colocar, (...) tem sido bom,
porque se néo tem alguém que nos provoque, questione, desacomode... a gente néo faz
mesmo (ne). Aquela teoria, sabe, que a gente leu na faculdade ou ouviu num curso e
dai? o que tu querias com aquela teoria? agora nao, a gente tem claro que estamos
produzindo algo juntas que n&o é a teoria pela teoria. (...) s6 no relato das experiéncias,
ja ajudou bastante.

Mara: Sim, essa coisa da troca, do grupo, como eu digo € uma familia, todo o mundo se
apoiando, as coisas v&o avangando. Tu, no caso, que foste sendo incorporada por nés;
tu te integraste também com a gente, com todas as professoras. Tu conheceste cada
crian¢a. Quando se falava de um problema, tu j4 tinhas vivido a experiéncia na sala de
aula, junto com a gente, tu sabias de verdade do que nos estavamos tratando. Foi tudo
uma caminhada sé, ndo foi da 12 série ou da 22 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, n&o foi uma tarefa facil.

Ziza: E eu chegava e dizia pras gurias: mas, escuta aqui, o que esta mulher quer? So6
olha as criangas e ndo me traz uma coisa, eu penso na tarefa e ela me enche de
perguntas A caminhada foi longa, mas com o tempo fui ganhando félego, pensando nas
coisas que tu dizias e fazias durante o trabalho em aula. Foram meses dificeis e ricos ao
mesmo tempo. Hoje, eu penso muito diferente de quando o ano iniciou. O trabalho valeu
demais!

Regina: (...) isto a gente procurava fazer nos anos anteriores, eu sempre procurei
pensar, estar junto, mas n&o era possivel fazer como foi feito agora. Foi diferente, foi
alguém que sabia o que estava fazendo com todo este conhecimento. Entdo nds
colhemos 6timos frutos juntas e, o que é mais importante (...)

Yara: (...) hoje, eu estou vendo a interferéncia da Doris na escola, a interferéncia dela
com os alunos, a interferéncia dela neste conhecimento pedagégico; 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 a medida que o grupo cresce junto, vai se
apropriando de um "novo jeito de trabalhar". Colocag¢bes apresentadas apontam
para a importéncia de assumir que ndo ha respostas prontas, mas ha muitas

perguntas a serem respondidas e muitas outras questdes a serem propostas.




Nessa direcdo, falas de professoras participantes desse processo s&o
indicadoras da relevancia e da repercuss&o do trabalho conjunto na escola.

Mara: (...) eu cresci, muita coisa que eu pensava que eu acreditava, eu joguei fora. Para
mim este ano foi bom (...), eu tenho seguranga, eu tenho certeza de que a turma vai
bem, mas eu precisava sistematizar e, as vezes, caio no tradicional. As vezes, tu pensas
que as criangas ndo sdo capazes de fazer e depois tu propdes e vés o resultado, entdo
tu pensas, mas eu podia ter feito isso hd 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 n&o leva a nada; essa experiéncia de grupo, discutir o mesmo assunto,
fez com que eu mudasse...

Regina: (...) somente vendo nas gurias a mudancga de mentalidade; o que mudou nelas,
elas olham com outros olhos as criangas, houve de fato uma transformacéo. A Ziza tinha
vontade de fazer aquilo, mas ela ndo entendia como, a Mara percebeu o quanto era
facil, eu sabia que existia um jeito, mas ndo sabia como colocar em pratica, trabalhar
juntas foi muito importante.

Yara: (...) uma coisa € o posicionamento que cada uma tem, individualmente, que tem
que ser respeitado, outra coisa é o posicionamento que nds temos enquanto escola,
casar isso ai ndo é muito facil, mas é ai que a gente cresce. Abriram-se novas
perspectivas, agora temos muiltiplos olhares sobre 0 mesmo tema, buscamos coisas
comuns para que o conhecimento pedagégico seja compartiihado e construido
coletivamente.

Estas narrativas mostram também os avangos que o grupo foi fazendo em
diregéo a construgéo do conhecimento pedagdgico compartithado e, a0 mesmo
tempo, como a rede de interacdes e mediagdes 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, € uma das formas de promover o
confronto de diferentes pontos de vista, o contraste das concepgles e
experiéncias das professoras, bem como buscar perspectivas comuns, levando a

apropriacdo do conhecimento pedagdgico compartilhado. E possivel também

dizer que essa construcdo, essa apropriacdo, ndo se da de forma linear, envolve

esforcos e ajustes entre os sujeitos participantes deste processo. Desse modo,
resisténcia, ruptura da resisténcia e tomada de consciéncia implicam niveis




ce apropriacdo que interagem dinamicaments, com fregilentes

permeando o0 moviments processual de cue fazem parie.




“Ja é outono novamente, manhas suaves e agradaveis permitem que
eu produza com certo &nimo. Escrevo a Gltima parte desse estudo e
diante de todos os registros, ainda busco extrair o melhor dele, pois
desejo que aqueles que puderem se aproximar dessas paginas
sintam prazer em lé-las uma a uma, sorvendo um pouco dessa
alegria que foi conviver esse tempo de construgio e reconstrugéo de
minha vida como pesquisadora. Um tempo em que foi possivel
projetar sonhos, desenvolver esperancga e construir novidades. Pode
parecer magico 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, angustia, satisfagdo, esperanca,
lembranga..., desespero..., confianga..., enfim seus saberes e fazeres.
E, assim, me permitiram resgatar um pouco das suas vidas e junta-
las @ 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
patio, a sala de reunides pedagégicas, as nossas conversas, 0s
nossos ouvidos e 0s nossos coragbes com cantigas de alegria, as
vezes, de euforia outras tantas, de reclamos e lamentos, porém,
muitas outras de contentamento. Foi um bom tempo!! E, assim, tudo
se transformou! Ja n3o éramos mais desconhecidas gue 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 permeava nossas discussdes e decisbes sobre
como conduzir nossas agbdes no cotidiano. Muitas vezes, os
acontecimentos do dia-a-dia restringiam a acdo do grupo, ficando
para tras aquilo que desejavamos realizar de imediato, esses
movimentos interrompiam o avanco do trabalho, mas ndo nos
permitiram desistir. E, certamente, é por tudo isso que estou hoje
aqui, re-contando e re-construindo um tempo que ja passou, mas
deixou marcas profundas em minha vida, em nossas vidas...,
professoras, funcionarias, pesquisadora, familias, mulheres,
guerreiras, criancas, meninos valentes, meninas brejeiras, familias,
gente lutadora e verdadeira que faz parte de um mundo dentro de
outros tantos mundos para além nés."(reflexdes sobre o inacabado)




5. RESGATE DOS ACHADQOS: a construgao db conhecimento
pedagogico compartilhado

Encerrar um trabalho dessa natureza desperta um duplo sentimento.
Alegria pela possibilidade de té-lo realizado e tristeza por ter que interrompé-lo.
Junto dessas sensacbes, também aparece a ténue angustia por ter que
interromper o processo de tessitura de uma rede, atividade de confecgéo longa e
cuidadosa, que exige de seus artesdos um trabalho meticuloso e apaixonado
que pressupde um certo inacabamento. Mesclam-se sentimentos e
preocupacgdes de ordem pessoal e cientifica, pois o término de uma tarefa exige
a apresentacéo de idéias conclusivas, ainda que provisorias, em aberto.

Portanto, 0 que traremos a seguir podera ser considerado conclusivo na
mesma medida que € inconcluso, pois esse processo que foi sendo tecido em
forma de rede, constituindo-se a partir das narrativas das professoras, pode

gerar interpretagdes e questionamentos multiplos.

5.1- A questédo da rede de interagcées e media¢ées

Os processos de interagdo e mediagdo foram sendo constituidos a medida

que os instrumentos culturais, como discurso e atividade intelectual reflexiva

sobre os saberes praticos das professoras, foram se desenvolvendo. Dessa
forma, uma voz foi se juntando as outras e, no transcurso das interagbes, foram
se compartilhando significados e idéias sobre o conhecimento pedagdgico.

Nesse processo interativo e mediacional, tivemos a atividade discursiva como a




forma de construgéo 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 langada durante o
dialogo se desenvolve no contexto do uso social através da atividade conjunta.
Esse discurso estara carregado de intersubjetividade, uma vez que a polissemia
ai presente revelara os miltiplos sentidos e significados descontruidos e
reconstruidos, a medida que v&o sendo consagrados pelo uso comum durante a
atividade conjunta no grupo. Assim, os significados sociais das vozes véo sendo
apropriados pelos individuos durante a conversacdo, sendo desvelados ao
serem trazidos a luz pelo pensamento e expressos coletivamente. Ao voltar
nossa atencdo para as narrativas das professoras, somos capazes de
compreender o cenario, onde se estabeleceu o didlogo e, conseqliientemente, os
significados que as palavras tomaram na tessitura desta rede de relagdes.

Os acontecimentos e fatos narrados, fundamentais na tessitura desta
rede, apontam para a importancia da troca durante as reunides pedagdgicas,
forum onde se estabeleceu a conversacdo, quando partiamos da exploragcéo de
atividades da sala de aula, para discutir as concepgdes, experiéncias e
obstaculos relativos aos problemas praticos, promovendo assim, o contraste
entre as idéias e as experiéncias das professoras, favorecendo a metareflexdo

no grupo e pelo grupo.

Como resultados dessa analise, é possivel dizer que a constituicdo da
rede de interacbes e mediagcbes se faz a medida que se instaura o processo de
trocas entre pares, tendo o estimulo auxiliar como elemento preponderante nesta
construgdo coletiva. E, nesse sentido, a tessitura desta rede € marcada pela
solidariedade e pelo despojamento das participantes. A simplicidade das
professoras ao trazerem suas idéias, para submeté-las ao grupo, discutindo-as e
aceitando a interferéncia do outro, enceta a presenga destas marcas

fundamentais na constru¢do compartilhada.




Assim, a partir da constituicdo dessa rede, podemos observar que a
construgéo de conhecimento pedagégico é favorecida, considerando que sua
reorganizagéo acontece através de um trabalho coletivo e sistematico, ou seja,
de forma compartilhada. Isso se torna evidente nas inGmeras narrativas
transcritas ao longo da anélise dos achados, sendo possivel visualizar como a
rede de interacGes se organiza e como a palavra se instaura como instrumento
mediador. Nessa perspectiva, a rede foi sendo forjada, através da polifénia das
vozes, dos multiplos EUS que atuavam durante as narrativas/atividade

discursiva, demarcando a polissemia presente no compartilhar das idéias.

Portanto, o processo de construgdo dessa rede pode ser pensado a partir
de dois pontos principais. O primeiro deles € o contraste entre diferentes pontos
de vista dentro de uma atividade que exige colaboratividade dos participantes.
Esse tipo de situagdo desafio pode contribuir para que, na busca da relevancia
de idéias sobre o conhecimento pedagdgico, se ativem as ZDPs dos
participantes, acreditando-se que a explicitacdo das opinides de cada um
possibilite durante a interagao, a descentragdo dos envolvidos, de maneira que a
tarefa conjunta se realize a partir da reorganiza¢ado dos pontos de vista, muitas
vezes, divergentes. A medida que apresentamos aos outros nosso ponto de
vista, deixamos evidente a relevancia da linguagem como instrumento mediador
que colabora na regulagdo e recombinacdo dos processos cognitivos,
possivelmente, ativando a ZDP dos participantes da interagdo. O fato de
apresentarmos, verbalmente, nossas idéias ao outro, exige dele a revisdo e
reorganizacéo de seus pontos de vista iniciais. O segundo ponto é a
multiplicidade de formas de regulagdo muatua através da linguagem,
possibilitando essa rede de interagdes. As situagbes de interagéo 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
proprias agdes, pela utilizagdo da prépria linguagem, para guiar e regular as
acdes dos pares, além da possibilidade de usar a propria linguagem, para guiar
as proprias agdes (estes fatores podem ser observados nas interagdes entre as

professoras, ao longo das narrativas). E, nesse sentido, a assimetria de papéis




pode levar a assimetria da participagdo, 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 tragado como objetivo de trabalho, ou seja,
envolver todas as professoras na discuss@o e reconstrucdo de idéias sobre o
conhecimento pedagogico.

E, ainda, importante referir que a produgdo de espacos interativos,
durante as reunibes pedagégicas, 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 interag&o favoreceu o
desenvolvimento das capacidades cognitivas, do equilibrio pessoal, da relagdo
interpessoal e da atuagio em diferentes espagos sociais, mas, para que isso
acontecesse, foi necessario que se organizassem e se propusessem atividades,
orientagles e materiais de apoio durante todo o processo.

Assim, o trabalho em equipe, rede de interagdo constituida entre
professoras e pesquisadora tem, como premissa, 0 dominio, passo a passo, de
saberes que serdo construidos de maneira compartilhada durante o processo

interativo e mediacional.

5.2- A questao do conhecimento pedagégico compartilhado

O conhecimento pedagdgico compartilhado € um sistema de idéias com
distintos niveis de concretude e articulagéo, apresentando dimensdes dinamicas
de carater processual. O processo de constituicdo do conhecimento pedagégico
compartilhado implica a reorganizagdo continua dos saberes pedagégicos -
conhecimentos tedricos e conceituais e os saberes praticos - organizagdo 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 ndo se baseia em acimulo de conhecimentos, mas na
reorganizagao dos conhecimentos pré-existentes e dos conhecimentos atuais, de

maneira a reconstruir o seu desenho original.

O controle e a superagéo relativa dos obstaculos presentes, durante esse
processo, podem favorecer a compreensdo e a apropriagdo dos sujeitos
envolvidos nessa construgdo, evidenciando a pluralidade de concepcdes que
permeiam as vozes durante a construgéo compartilhada.

O conhecimento pedagdgico compartilhado se organiza com variedade e

riqueza, apresentando quatro dimensbes*’: (1) o conhecimento tedrico e

conceitual, (2) a experiéncia prética, (3) a reflexdo e (4) a transformacdo. O
conhecimento teérico e conceitual se caracteriza pela epistemologia que
fundamenta a pratica pedagégica do professor; a experiéncia pratica se
caracteriza pelas formas de intervengdo do professor, durante a acfo
pedagdgica, bem como pela explicitagéo de suas idéias sobre o que propds
como situagéo didatica, deixando revelar as idéias sobre quais pressupostos
tedricos embasam sua pratica; a reflexdo é caracterizada pelo pensar sobre as
situagbes de ensino propostas, interpretando as respostas de seus alunos, como
aconteceu a aprendizagem, discutindo-as com o0s colegas, explicitando as
experiéncias passadas e presentes, apontando para as possiveis
transformagbes necessarias para o avangco do fazer pedagégico; e a
transformacao que se caracteriza pelo processo de apropriacdo. Este processo
ocorre no curso da transformagdo dos individuos, a medida que eles
reconstroem seus entendimentos sobre as situagbes de aprendizagem. Ha uma
reorganizacéo permanente das informacdes trazidas pelos sujeitos participantes,
de maneira que todos compartilhem das ac¢des e atividades durante a interacéo,

apropriando-se delas.

* Como nosso foco de pesquisa foi a construgéo e reconstrugdo do conhecimento pedagégico
compartilhado, como um todo, pelas professoras, ndo exploramos quaisquer de suas dimensdes
de forma sistematica e individual, neste trabalho.




Os elementos constituintes dessas dimensdes podem ser visualizados
CcoOmo um processo em espiral, assim apresentado:

Figura 2- Dinamica do processo de constituicio do conhecimento pedagdgico
compartilhado

O trabalho de investigacdo envolveu as professoras e a investigadora,
numa parceria, mostrando que ha uma relagéo de interdependéncia entre essas

parceiras, seus papéis sido ativos e vao sendo modificados/transformados

durante o processo interativo e mediacional, permitindo o processo de

apropriacao.

A manifestacdo desse processo, em seus diferentes momentos, esta
associada ao grau de resisténcia, ruptura da resisténcia e tomada de consciéncia




que aparecem durante a construcdo compartilhada de conhecimento

pedagdgico.

A assimetria explicitada, durante as situaces de ensino, caracteriza a
apropriacdo do conhecimento pedagdgico, como um momento de trocas
cognitivas, no qual a cognigdo ndo pode ser entendida como um conjunto de
informagdes e idéias armazenadas na cabeca dos individuos, mas envolve,
principalmente, o processo de reflexdo como um processo dinamico,
metacognitivo. "O enfoque é nas mudancas ativas envolvidas em um
acontecimento ou uma atividade em desdobramento nas quais as pessoas
participam. Os acontecimentos e as atividades sdo inerentemente dinamicos e
néo condigcdes estaticas" (Rogoff, 1998, p.133) no processo metacognitivo.

Podemos, entdo, dizer que a construgcdo do conhecimento pedagdgico
compartilhado implica um processo de participacdo e de transformacao.
Segundo Rogoff (1998, p.134), a participacdo envolve esforcos criativos, para
entender e contribuir com a atividade social, a qual, por sua prépria natureza,
exige a conex&o entre vérias formas de entender uma situacéo. Comunicacéo e
esforgos compartilhados sempre envolvem ajustes entre os participantes (com
multiplos graus de assimetria), para ampliar o conhecimento mutuo e enquadrar
novas perspectivas em um desafio compartilhado. Tal esforgo, para enquadrar
diferentes opinides e realizar algo juntos, é desenvolvimento e ocorre no
processo de participagéo. Nesse sentido, o desenvolvimento é um processo
dinamico que transforma os sujeitos envolvidos no processo de apropriacéo, ndo
ha um acimulo de novas informagSes, mas ocorre a transformacgdo dos
esquemas ja existentes. Ha uma reorganizagéo dos conhecimentos prévios em
diregdo a um novo conhecimento. Os processos pessoais, interpessoais e
culturais s&o constituintes do processo de transformacdo, sendo o
desenvolvimento entendido como transformacéo.

As mudangas individuais dos participantes, tanto nos papéis como na
compreens&o, estendem-se a seus esforcos e envolvimentos em ocasides

similares no futuro. A compreensdo nunca é completa; trata-se de um processo




reiterativo no qual nos movemos, gradualmente, desde uma menor até uma
maior compreensdo, chegando ac 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 as
vezes, néo que a gente ndo visse, mas a gente nao tinha um conhecimento pedagégico
claro, ndo entendia porque tal coisa estava acontecendo, porque a crianga deixava de
aprender, porque ndo respondiam a altura do que a gente esperava.

Mara: (...) sdo minimas coisas que a gente faz, as vezes, sem perceber. Essa coisa de
discutir sobre o que estamos fazendo mexe; as vezes, tu ja estas fazendo diferente,
mas ainda néo te deste conta. Por isso & to importante trabalhar com as colegas. Dois
olhos véem mais do que um, (né)?

Lia: Estavam todas organizadas naquela proposta, cada uma fazendo a sua parte,
dando a sua contribuigéo, dando significado para aquilo que & possivel dar significado,
eu acho que, muitas vezes, o que tem valor para mim, tem significado para mim, para a
outra minha colega né&o tem, mas a minha convivéncia, a minha troca, pode fazer com
que ela reflita em cima daquilo ali, (...) dentro daquilo que eu estou pensando, do que eu
estou falando para que ela também cresca. Entdo n&o é um trabalho separado, € um
trabalho conjunto, claro, cada um dentro do seu nivel, das suas crengas, fazendo as
suas construgdes, leva tempo (...)

Assim, a construcdo do conhecimento pedagégico 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 pedagdgico e
social, orientando o processo de transformacdo e de apropriagao, nao sé do
conhecimento, como de sua estrutura, implicando na producdo de novidades. E,
nessa perspectiva, a transformagéo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal envolve o ajustamento e a reelaboracdo entre o que o individuo traz
e 0 que € capaz de captar e apreender da atividade coletiva, no grupo,

favorecendo essa construgdo compartilhada.

A construgdo compartilhada de conhecimento pedagogico se realiza
através dos processos de participacdo e transformagdo; quando geramos
interesses e motivagdo, as possibilidades de criagdo conceitual e de critica

reflexiva entre as pessoas, diante de determinados problemas, se multiplicam e




se incrementam. A negociacéo explicita para a solugdo de problemas praticos
significativos, a express&o da diversidade de idéias e os conhecimentos prévios
das professoras e sua selegéo, para comparar e contrastar diferentes opinides e
fontes de informacgdes, pdem em marcha um processo coletivo de reflexdo. E um
processo de abandono de um empirismo ingénuo em direcdo ao conhecimento
pedagogico, constituido através de um processo de andlise critica entre diversas
e diferentes idéias e fatos da realidade, nos quais o compartilhar leva &
transformag&o e ao avango na construgdo coletiva.

Nas palavras de Vygotski (1982), a producdo de conhecimento - atividade
criadora - pelo homem, traz consigo sempre elementos socioculturais, além de
alguma colaboragdo andnima, fazendo dele um sujeito projetado para o futuro,
um individuo que contribui para produzir e construir novidades, modificando seu

presente.

3.3- A questéo da transformacdo da prética pedagégica

Compreender a prética eqiiivale, de certa forma, a ser capaz de falar a
lingua dessa préatica. Por isso, as mudangas nos discursos sobre a pratica
podem indicar as mudancas dessa pratica. Nesse sentido, os professores podem
explicar suas agdes, 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, & sempre compartilhado pelos membros do grupo
que participam da pratica, nos diversos niveis, tendo em vista a assimetria
presente no processo de apropriacdo de conhecimento. (McEwan,1998)

Dessa forma, os sentidos implicitos das aces dos individuos formam

parte do reservatorio comum de sentidos de um grupo, o que nos leva a acreditar

que os sentidos e significados da prética sdo intersubjetivos e estéo carregados
das construgdes individuais e coletivas. A relevancia dos conteldos




manifestados pelo conjunto de vozes ou por uma das vozes, no grupo, possibilita
a reflexéo sobre a pratica, estabelecendo pontes com a teoria, sem, contudo,

abordar a pratica do ponto de vista exterior aos sujeitos envolvidos nessa
discusséo. Segundo McEwan (1998, p.253)* " las teorias no sélo hacen

explicitas nuestras comprensiones basicas sino ampliam, critican o cuestionam.
Este objetivo no pude ignorar el nivel actual de comprension teérica implicito en

la pratica.”

Acreditamos, pois, que a reflexdo sobre o conhecimento pedagdgico e o
saber pratico colocam em agdo um processo em espiral em que conceitos e
idéias s&o reconstruidos em uma nova sintese que tem o poder de transformar,
qualitativamente, a préatica. Por conseguinte, a apropriacdo de uma teoria
também produz um novo nivel de compreensdo que corresponde a uma
transformagé@o da pratica. Esse processo se caracteriza como um ciclo que nao
tem inicio, nem final, uma vez que o "novo" influi sobre o antigo, sendo
incorporado aos multiplos elementos que constituem o novo saber-fazer.

As professoras participantes da investigacdo, bem demonstraram isso,

quando verbalizaram, por exemplo:

Lia: (...) € muito importante criar essas oportunidades e se pensar sobre as situacées
praticas, sobre as intervencdes didaticas, pois estes questionamentos acionam todo um
processo de reflexdo que s6 leva ao enriquecimento mutuo.

Helena: E, e na medida em que a gente vai se organizando no grupo e se sentindo
parceiro, sem disputar ... junto com a coordenacdo e com a pesquisa, estamos
pensando sobre a pratica. Eu penso que isso empurra a gente para frente, ndo é?

Betina: (...) hoje a escola ndo € mais a mesma, as professoras estdo mais interessadas
pelas respostas construidas pelas criangas (e ndo simplesmente aquelas respostas
armazenadas na memoria) e estas, por sua vez, sentem que a escola é um lugar, onde
aprendem coisas interessantes para as suas vidas.

Ziza: No inicio eu ndo pensava em critérios claros (...) eu estava desesperada com toda
aquela criangada sem ler. Agora vejo as coisas com mais clareza.

*Traduggo minha: As teorias ndo s6 tornam explicitas nossas compreensdes basicas como as
ampliam, criticam ou questionam. Este objetivo ndo pode ignorar o nivel atual de compreenséo
tedrica implicita na pratica.




Assim, as transformagbes ocorridas nos dizeres/falas/vozes dos sujeitos

influem na pratica desses sujeitos, produzindo mudancas qualitativas em suas
acOes praticas, pois, através da linguagem/narrativas, somos capazes de
organizar, interpretar e explicitar simbolicamente nossas experiéncias, de tal
maneira que, ndo sé construimos e reconstruimos os seus significados, a partir
de um dialogo interativo, como também refletimos sobre nossas idéias, opinides,
incongruéncias, contradicbes e conflitos, produzindo, colaborativamente um
"novo” conhecimento pedagégico.

O trabalho de grupo que passou a ser incorporado & prética pedagdgica,
tantas vezes examinado, discutido e criticado nas reunides pedagégicas, é um
exemplo de que falar e discutir sobre um tema é capaz de influenciar de forma
definida a reestruturagéo das propostas de trabalho. Isso sé 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 intercdmbio dindmico entre a teoria e a pratica da impulso a futuras
orientacbes sobre a pratica, a formulagdo de novos objetivos, a
conceitualizagbes, a procedimentos e as relacbes entre o saber-fazer e o
conhecimento pedagdgico, explicitando a interconexdo existente entre a teoria e

a pratica.

A relevancia dessa discussdo estd em compreender que a continuidade
da interagdo entre a acdo e o pensamento &, em alguma medida, resultado de
um processo coletivo. E nesse sentido, encontramos, na pratica atual, pontos de
intersecgdo com o passado e com o futuro, o que possibilita compreendé-la

como parte do processo de transformagéo.

Discutir sobre o pensamento pratico de professores requer descrigdes de
agles cotidianas, situadas no contexto escolar, de maneira a favorecer a
explicagdo sobre como chegamos & forma atual de propor as situacdes




pedagdgicas. Quando as narrativas das professoras explicitam as acles, os
pensamentos, a linguagem e as intengdes que contribuem e orientam o trabalho
a ser desenvolvido com as criangas, é possivel fazer uma analise cuidadosa
sobre como se constituiu a intervengdo pedagdgica e quais os pressupostos que
embasaram tal escolha. Mais do que isso, é possivel compreender quais as
nuances dadas ao trabalho e quais os resultados obtidos junto aos alunos,
identificando o que os levou a avancar ou obstaculizou suas constru¢des. Torna-
se possivel compreender como se constituiu esse saber-fazer e qual sua relacdo

com o conhecimento pedagdgico circulante no grupo.

Narrativas registradas comprovam essas assertivas:

Mara: Eu lembro que, antigamente, os professores pensavam que trabalhar em grupo
era motivo de bagunga né, mas néo é, eles produzem.

Helena: (...) no inicio, esse tipo de atividade pode ser motivo de bagunca, 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,
avangam mais rapido.

Ziza: No inicio eu achava um horror, mas com o tempo eles véo pegando gosto pelo
trabalho e se ajudam, o resultado do trabalho passa a ser outro.

E, nesta mesma diregdo, podemos afirmar que refletir sobre a pratica,
necessariamente, implica pensar sobre qual epistemologia a sustenta, quais
teorias estao subjacentes a esta pratica, pois, mesmo que implicitas, tais teorias
permeiam nossas escolhas e agbes sobre o fazer pedagdgico.

Portanto, a reflexdo sobre as situagbes de ensino possibilita a tomada de
consciéncia sobre os tipos de aprendizagens possiveis, a partir de uma
variedade de proposicBes apresentadas, conferindo as professoras maior

autonomia na resolucdo dos problemas praticos cotidianos, além de sua

instrumentalizagéo.




5.4- Dimensdes conclusivas: apontamentos em aberto

Os resultados discutidos sdo coerentes com as opcOes tedrica €
metodoldgica utilizadas dentro da perspectiva sociocultural desenvolvida em
nossa investigagdo. Isto se evidencia através das narrativas
ilustradoras/comprovadoras do processo de construcdo de conhecimento
pedagdgico compartilhado e da tessitura da rede de interagdes e mediacbes

forjadas durante esse processo.

Do ponto de vista teérico, as categorias de andlise: (1) resisténcia, 2
ruptura da resisténcia e (3) tomada de consciéncia sdo propostas na
perspectiva de um movimento categorial que mantém uma interagdo dinamica,
permeando a construgdo do conhecimento pedagégico compartilhado,
mostrando explicitamente como se desenvolve um sistema de significados e
sentidos compartilhados entre as professoras e a pesquisadora.

Desta forma, a abordagem analitica utilizada demonstra a trajetéria que as
narrativas foram assumindo na tessitura dos acontecimento e dos fatos. O
enconfro das vozes, durante as conversagles, nas reunides pedagdgicas,
permitiu orientar e ajustar os significados e os sentidos construidos pelos
participantes sobre 0s seus entendimentos acerca dos temas em pauta -, 0 que
pensavam sobre as situagbes de ensino descritas, quais os critérios de
organizagéo da rotina escolar, como organizavam e planejavam as atividades
pedagogicas, quais seus objetivos, quando definiam o tipo de tarefa a propor,
qual a importéncia do trabalho em grupo, etc.-, demonstrando o imbricamento
entre suas agbes e a atividade discursiva/narrativas, devido a complexa trama

entre a ag&o discursiva e ndo 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 dimensdes do conhecimento pedagogico que se revela durante as
narrativas/atividade discursiva, bem como sua influéncia na realizacdo da




atividade relatada. A concretizagéo dessas dimensdes — o conhecimento teérico
e conceitual, a experiéncia prética, a reflexéo e a transformacéo - é identificada
tanto em relagdo ao contetdo das narrativas, quanto na sua intencionalidade,
guiando, em alguma medida, suas trajetérias. Em um segundo momento, os
resultados deixam, & mostra, o movimento categorial ascendente e n&o linear,
permitindo a visualizag8o de oscilagbes e permeabilidade entre as categorias,
favorecendo o imbricamento de suas caracteristicas, observadas na tessitura
das vozes, ao longo das reunides pedagégicas. Nessa direcdo, é possivel dizer
que o conhecimento pedagégico compartilhado foi sendo constituido na tessitura
da rede de interagdes, considerando-se suas quatro dimensdes, evidenciadas ao
longo desse processo. As narrativas utilizadas como instrumentos mediadores
indicam como essas dimensdes permearam as categorias de resisténcia,
ruptura da resisténcia e tomada de consciéncia.

A articulagéo entre a anélise dos acontecimentos e os recursos semiéticos
disponiveis indicam as formas de organizacdo da atividade colaborativa,
emprestando forca a idéia de que a constituicdo de um sistema dindmico e
processual € essencial na construcdo de conhecimento pedagdgico
compartilhado, permitindo compreender a funcionalidade das narrativas no
processo de transformacdo. Ao assumirmos que as narrativas sdo elementos
basicos da andlise, passamos a compreender, com maior clareza, como 0o
processo de transformagéo foi sendo engendrado, ou seja, como as participantes
compartilharam seus entendimentos acerca do conhecimento pedagdgico
circulante. Desse modo, a partir da analise produzida, & possivel verificar,
através da emergéncia das categorias, o processo de apropriagdo de

conhecimento pedagdgico compartithado.

Na exploracdo da categoria de resisténcia, ficam evidentes os
movimentos oscilatérios entre a negacéo e a contradicdo, além da dificuldade de
estabelecimento de troca entre as participantes, pois, nessa circunstancia, as

professoras ainda se mostravam pouco disponiveis, para discutirem sobre suas

praticas. Mesmo quando faziam referéncia as atividades de sala de aula, ndo

refletiam sobre suas formas de atuacéo e organizacao do ensino, manifestando a




dificuldade inicial de apropriagdo do conhecimento pedagégico circulante.
Mantinham-se voltadas para identificacdo de problemas periféricos & pratica,
negando inclusive a importancia de cotejar suas proposicdes de trabalho com
dados tedricos oferecidos para discussdo (leituras dos textos e materiais
utilizados nas reunides pedagdgicas/trabalhos realizados pelas criancas a partir
da proposigdo de atividade pelas professoras).

Mesmo tentando aprofundar os estudos e as discussdes, através do uso
de roteiros de questbes sobre as situagdes praticas e sua relacdo com a teoria,
um periodo significativo caracterizou-se sendo por uma postura letargica, pelo
menos por uma postura defensiva das professoras. As vozes circulantes, durante

as reunides, evidenciavam essa atitude:

Ziza: O que é mesmo que vocés querem que a gente fagca? Acho que ler néo resolve!

Ana: As criangas tem suas dificuldades e ndo temos apoio de ninguém, precisamos

mais do que leituras.

Betina: Nés ja ouvimos sobre este assunto, agora como trazer isso pro dia -a- dia e

fazer funcionar?

Mara: Nao da tempo de ler. Muitas de nés tém dois turnos de trabalho com duas turmas

diferentes e tudo pra corrigir em casa. Seria bom lermos aqui todas juntas.

Ja, na ruptura da resisténcia, visualizamos o progressivo abandono da
negacao e da contradicdo, através do reconhecimento do avango nas producdes
das criancas. Nesse sentido, salientamos o empenho das professoras em
assumirem seus papéis de mediadoras nesse processo, além da explicita

aceitacdo da retomada de situagdes praticas a serem discutidas a luz da teoria, o

que nos leva a afirmar que estes foram os primeiros passos em direcdo a

apropriagdo do trabalho colaborativo para a construgdo de conhecimento

pedagdgico.




Essa ruptura da resisténcia é esbocada no relato de uma professora
sobre uma situacgdo de ensino:

Ziza: Pedi as criangas que escrevessem uma lista de palavras e logo um uma delas me
perguntou como deveria escrever o men. Eu perguntei qual era a palavra que ela queria
escrever. E a crianga respondeu monumento. Entdo, me dirigi ao grupo e perguntei
quem sabia como escrever 0 men de monumento. Uma outra crianga respondeu € o m,
e, € 0 n. A minha primeira impresséo foi de que eles avangaram, mas sempre esperam
a confirmagéo da resposta da professora, parece que n&o 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 conversagéo e critica as
criangas pela falta de autonomia. Essa postura é uma caracteristica peculiar da
ruptura da resisténcia, podendo ser observada em varios excertos das
narrativas dos acontecimentos. A professora assume seu papel de mediadora,
entretanto, ainda nédo percebe todo o alcance de sua intervengdo mediadora

durante a atividade colaborativa.

Na tomada de consciéncia torna-se visivel o processo de transformacéo
das participantes que se dispdem a repensar as situagdes praticas de sala de
aula, estabelecendo relagdes com a teoria que orienta sua acéo pedagégica.
Nessa ocasifio, é evidente o abandono da contradicdo e da negacao 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 apropriagdo do conhecimento pedagdgico

compartilhado.

Nesse sentido, em um processo de colabora¢éo, no qual o trabalho se
desenvolve entre duas ou mais pessoas, a iniciativa, a critica, a atencéo e a
reflexdo podem ser fatores determinantes para a obtencdo de avancos na
transformacéo das idéias em debate, ainda que os sujeitos envolvidos nesse

processo nao consigam, sozinhos, respostas tdo produtivas, quanto as

construidas em conjunto. Assim, é possivel dizer que o pensamento de cada

sujeito se converte progressivamente em uma parte integrante do que pensam




0s demais membros do grupo, considerando-se que os significados e os sentidos
construidos, individualmente, vdo sendo transformados e apropriados pelo
grupo. Quando um individuo muda sua opinido durante uma conversagao,
adquire novas informacgdes ou tenta resolver contradi¢des entre pontos de vista

divergentes, colabora para o avango do grupo.

No desenvolvimento desta pesquisa, observamos que o produto de uma
narrativa se torna fértil na tessitura da atividade discursiva, mas sua apropriacéo
e individual. Assim, o conhecimento pedagdgico atual de cada professora é
resultante da transformacgéo operada pela reconstrucéo de sua compreenséo, a
partir do que tinha como conhecimento pedagégico prévio, relacionado ao que foi
capaz de apropriar-se do conhecimento pedagégico circulante. Esses sdo os
primeiros passos em diregdo a tomada de consciéncia. Nesta perspectiva, a
tomada de consciéncia pressupbe, também, certa assimetria, pois mesmo
quando um companheiro mais habil traz suas idéias para os demais, n3o ha
garantias de que todos se apropriardo desses ditos, transformando seu
conhecimento pedagégico de maneira a tornar esse conhecimento comum ao
grupo. Essa construgdo, ainda que compartihada, se d& paulatina e

diferenciadamente.

A identificagdo e reconhecimento da dindmica de apropriacdo do
conhecimento pedagodgico compartilhado pode ser inferida a partir do conjunto
das vozes/ditos das professoras, quando discutiam sobre o que era aprender:

Ana: Aprender € absorver essas informacdes (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 (...).

Mara: O aprender também envolve o nivel cognitivo, afetivo, psicomotor, (né). O
aprender e o ensinar estéo juntos, um precisa do outro, eles ndo estdo separados,
porque um € o encadeamento do outro, tu ndo vais ensinar sem aprender e tu ndo vais
aprender sem ensinar. N&o adianta s6 ensinar teoricamente, se tu ndo tens a pratica

(né).




Regina: Aprender € quando a crianga se d& conta que pode fazer diferente uma
determinada coisa, ou pensar diferente, ou mudar uma determinada definicdo 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
transformagéo desses ditos em agdo n3o estdo 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 & pratica. Em Ultima analise, depende do processo de apropriacéo
que se da de forma assimétrica, envolvendo esforgos e ajustes entre os sujeitos,
tanto nos papéis, quanto na compreenséo, implica como os sujeitos transformam

0 processo interpessoal em intramental.

Os achados dessa investigacdo parecem demonstrar a relevancia de
estudos sobre a construgdo compartilhada de conhecimento pedagégico entre
professoras, através da utilizagdo de instrumentos semidticos -
narrativas/atividade discursiva - capazes de mediatizar esse processo,
encetando caminhos, para avangar rumo a uma melhor compreenséo dos

processos de apropriacéo dos saberes docentes.

A pluralidade de instrumentos semidticos, presentes em nossa

investigacéo, nos permite afirmar que os movimentos peculiares as categorias de
resisténcia, ruptura da resisténcia e tomada de consciéncia podem ser
considerados como niveis de apropriacdo de conhecimento pedagégico
compartilhado, colocando em destaque os processos envolvidos na construgdo
colaborativa, buscando os entendimentos acerca dos significados e sentidos

compartilhados nessa construgao.

Assim, levando em conta as andlises feitas, as reflexdes realizadas e os

achados registrados, podemos dizer que:




as atividades desenvolvidas e relatadas pelas professoras, objeto de
discussdo sobre a tematica da construgdo do conhecimento
pedagogico  compartilhado, permitiram sua apropriagdo e
posicionamento, a partir do cotejo e da reflexdo sobre as diferentes
proposi¢cdes pedagogicas apresentadas, transformando suas idéias
sobre a pratica;

as narrativas apresentadas mostraram que as atividades narradas
envolveram uma combinagdo entre agéo e reflexdo compartilhadas,

em movimento ascendente;

a funcéo de estimulo auxiliar circulou entre as participantes durante a
apresentagdo das situagdes didaticas discutidas, indicando sua
relevancia no processo de apropriagdo do conhecimento pedagégico
compartilhado;

0 processo de apropriagdo constitui-se na tessitura da rede de
interagdes, a partir de narrativas/atividade discursiva das professoras

envolvidas nessa constru¢do compartilhada;

a relagdo assimétrica entre as professoras e a pesquisadora
representa uma relagdo formativa e colaboradora, na qual as
participantes, mesmo partindo de pontos de vista distintos ou até
mesmo divergentes, estabelecem, durante as discussdes, posigdes
intersubjetivas, num contexto de negociagcdo que tende a co-
construcdo de "novos" sentidos e significados para as situagdes de

ensino;

a construgdo de conhecimento pedagégico compartilhado, através da
atividade criadora, consiste na producéo da novidade e ocorre a partir

do processo de interagdo social;

o surgimento de novas perspectivas de analise de situacdes de ensino
provoca a ampliagdo do foco de estudo e, conseqlentemente,

possibilita a reorganizacéo das estratégias do trabalho pedagdgico;




a linguagem torna possivel organizar, interpretar e explicitar
simbolicamente experiéncias, de maneira que significados e sentidos
sejam construidos e reconstruidos, a partir de um dialogo interativo,
ao mesmo tempo que a reflex&o sobre idéias, opinides, contradicdes e
conflitos produzem um "novo" conhecimento pedagdgico;

os construtos ou esquemas pessoais das professoras sobre o
conhecimento pedagdgico determinam suas formas de intervencéo na
pratica pedagégica, evidenciando a epistemologia que embasa seus
saberes;

as estratégias, criadas para que convicgbes e opinides sobre as
questdes pedagogicas sejam expressas, sdo capazes de levar a
transformagéo da pratica pedagdgica;

as atividades de comparagdo e estabelecimento de relagdes,
utilizando novos argumentos e informagdes, podem favorecer 3

metareflexdo;

o estabelecimento de intercdmbio entre grupos de alunos, grupos de
professoras e alunos e professoras é capaz de promover avangos na
direcéo da transformacéo do fazer pedagégico;

o compartithar de idéias com companheiros na discusséo e busca de
solucdo para problemas praticos colabora para a apropriagéo e

utilizag&o de novas formas de intervencéo didatica;

a criagdo de grupos de trabalho evidencia que o apoio e o
compartilhar entre os participantes gera a possibilidade de

transformacéo e de construgéo do "novo”;

uma dupla transformag&o no cotidiano escolar ocorre, quando os
individuos/professoras manifestam mudangas na sua compreensdo e

potencial de agdo, colocando em uso os recursos construidos

colaborativamente: quando transformam o saber em dizer e quando
sé&o capazes de modificar a situacéo, na qual utilizaram estes novos
recursos, ou seja, transformam o dizer em saber-fazer - realizagdo da

praxis ;




Logo, uma das mais importantes mudancas no cotidiano escolar se da na
diregéo da consideracdo do ensino como uma atividade pratica deliberativa e
ética, pois & medida que séo utilizados processos e estratégias facilitadores da
reflexdo das professoras sobre a prépria prética, possibilita-se que elas tornem-
se capazes de aprender através de suas experiéncias e de gerar novos

conhecimentos pedagdgicos.

Assim, quando a escola se torna, realmente, uma comunidade de
questionamento, ela permite que seus participantes sintam-se reconhecidos e
encorajados, ndo apenas a se apropriarem de suas conquistas, mas a
transforma-las no presente e projeta-las para o futuro, assegurando a relevancia
de seus papéis e fungdes, para enfrentar as novas demandas pedagogicas.

O processo de analise dos dados desta investigagdo nos fez concluir que:
a construgéo de conhecimento pedagégico compartilhado, via rede de interacfes
e de mediagbes entre professoras e pesquisadora, se constituiu e consolidou a

partir das narrativasl/atividade discursiva.

A abordagem investigativa realizada pretendeu mostrar quais principios
embasaram essa construgdo, qual sua relevancia contextual, a partir das
préticas narrativas e das categorias de andlise que delas se derivaram. Desse
modo, € possivel verificar como interesses manifestos e potenciais das
participantes podem se constituir em interrogantes capazes de provocar o
aprofundamento e a busca da compreens&o sobre questdes como: as relacdes
entre a experiéncia pratica e as proposicdes pedagogicas, entre as experiéncias
intrapessoais e a aprendizagem compartithada, bem como as diferencas entre o

que e apresentado como situagdo de ensino e o que é institucionalmente
determinado como proposta pedagégica da escola, entre a criagéo de equipes
de trabalho e a possibilidade de transformacgdo e construcdo do "novo", entre a

reflexao e a apropriacéo 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 seqliencialidade das narrativas,
reconstruindo seus sentidos e significados através de sua interpretacéo.
Acreditamos que, para compreendé-las em sua esséncia, foi indispensavel fazer
uma andlise da contextura completa das vozes, compreendendo como se
constituiu essa rede, buscando perceber contelidos explicitos, realizando
inferéncias a partir das vozes presentes, permeadas pela polissemia manifestada

e registrando a interferéncia de vozes ausentes.

Assim, uma anélise da analise revelara que aquilo que selecionamos, para
demonstrar a tessitura de acontecimentos e fatos, indica que um espaco
determinado, variavel, construido, planejado, selecionado e apresentado para
estudo, nesta investigagéo, pode mostrar com "rigor" os seus resultados. Este é
contudo, um recorte analitico possivel. Considerando os objetivos do trabalho:
compreender como a constituigdo de uma rede interagbes e mediagbes pode
favorecer a construgéo do conhecimento pedagdgico compartilhado e como esse
conhecimento pedagégico compartilhado se constituiu no grupo e pelo grupo,
faz-se necessario examinar cuidadosa e criticamente os apontamentos finais,

ainda que eles estejam em aberto.

Desse modo, mesmo acreditando na veracidade das dimensdes
conclusivas que vimos de enunciar, somos capazes de vislumbrar sua
provisoriedade e admitir que outras investigagdes, ou novos estudos, poderao
trazer elementos que venham a modifica-las e a amplia-las, ou entdo, consolida-
las. O que, sobretudo, nos parece valioso reter é que uma investigacdo da
natureza da que realizamos é capaz de inscrever-se dentro de um processo
mobilizador das forgas 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 solidaria.
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ANEXO 1




ROTEIRO DE OBSERVACAQ DAS TURMAS

Regqgistro de:

o Dados relativos ao espago da sala de aula (se houver algo significativo a

ser destacado);
e Tipo de atividade que esta sendo desenvolvida;

e Descricéo das situagbes de interagéo e as formas de mediacdo utilizadas

pela professora regente e a professora co-regente;

» Dialogos “importantes/significativos” entre as criancas e a professora

regente e/ou co-regente

QUESTOES A SEREM DISCUTIDAS COLETIVAMENTE EM REUNIAO

DE PROFESSORES.

Fa

TOPICOS

» Aspectos mais significativos da pratica pedagdgica;
* Resultados do processo de ensinar e aprender. desempenho da

professora e dos alunos;

e Perspectivas e expectativas das professoras relativas ao inicio e final do

periodo letivo;

e Significado do conhecimento pedagégico compartilhado.

QUESTOES

e O que ¢é aprender? Por que alguns individuos ndo aprendem?




e Como o ensino afeta as ndo aprendizagens?

o Que tipo de intervengdes didatico pedagdgicas podem obstaculizar mais o

processo de aprendizagem?
e Quais as justificativas encontradas para as ndo aprendizagens?

e Quais os tipos de dificuldades encontradas nas criancas que ndo

aprendem?
Como se caracteriza a crianga que ndo aprende?
O que os professores pensam sobre ensinar e aprender?
Quem ensina e quem aprende?

» Como os professores pensam a pratica pedagogica a partir da realidade
de criangas consideradas com dificuldades para aprender ou portadoras de

necessidades especiais?

o Existe alguma diferenca entre as criancas com dificuldades de
aprendizagem e os portadores de necessidades educativas especiais? Como 0s
sujeitos portadores de alguma deficiéncia s&o vistos no processo de

escolarizagcéo?

e Por que um sujeito é considerado “portador” de dificuldades para aprender

ou apresenta déficit na aprendizagem?

¢ Quais sdo os tipos de dificuldades de aprendizagem encontradas na

escola?

o Quem faz o diagnéstico das dificuldades de aprendizagem, dos déficits e
dos sujeitos portadores de necessidades especiais educativas na escola?

o Quais os tipos de encaminhamentos feitos na escola, quando alguma

crianca apresenta alguma dificuldade para aprender?

e Que tipos de intervencdo sdo possiveis de serem feitas na escola com as

criangas que apresentam dificuldades para aprender?

e Como os professores véem as criangas que apresentam alguma
dificuldade para aprender? E os portadores de necessidades educacionais

especiais?




OBSERVACAO: As questdes propostas estdo apresentadas de forma aleatoria,
tendo em vista sua emergéncia nos grupos de trabalho e foram colocadas ao
longo das reunibes pedagégicas, eventualmente de forma recorrente, de acordo
com a oportunidade, ndo na ordem em que aparecem. As questdes incluem
pontos importantes considerados na montagem e orientacdo da entrevista a ser
feita durante a pesquisa.

TOPICOS PARA ANALISE _DAS _ATIVIDADES FILMADAS E/OU

OBSERVADAS E RELATADAS PELAS PROFESSORAS

e Propostas de trabalho desenvolvidas nas séries:
e Objetivo(s) estabelecido(s) para a atividade;

e Critérios para a organizagéo da atividade em sala de aula: individual e

grupal;

 Avaliagéo da proposta de trabalho: desempenho das crianga e intervencéo

da professora;

» Posicionamento da professora sobre a proposta de ensino e a resposta

do/a aluno/a;

OBSERVACAO: As questdes que seguem sdo exemplificadoras da andlise
realizada em situagbes especificas, nas diferentes séries, derivadas dos tépicos

propostos para discussao.

12 série

e Qual a proposta de trabalho desenvolvida?

e Qual o objetivo da tarefa?




* Quando se observa que as criangas interagem?

» Por que a intervenc&o sobre o texto n&o foi feita logo apés a leitura e nao

apos a cbdpia da data?

e Por que as criancas estio sentadas em grupo, se a tarefa foi feita

individualmente?
Por que outras duplas ndo interagem como a dupla do Jo&o e do Pedro?
Qual o critério para definicdo dos grupos?
Qual o objetivo para a atividade de danga?

e Por que as criangas fizeram o registro do texto coletivo no quadro e ndo a

professora?

* Por que n&o houve corregdo, no texto coletivo, das palavras que nao

estavam seguindo a convencgéo ortografica?
 Por que o texto coletivo nao foi escrito nos dois tipos de tracado?

e Como a professora vé e entende sua atuacdo e as respostas dos/as

alunos/as?

22 série

o Como foi proposta a atividade?
e Qual foi o objetivo, quando propuseste esta tarefa?

e O que melhora na produgéo, quando o trabalho é feito em duplas ou em

grupos?

o E importante o professor interferir na producéo textual do aluno? Em que

sentido?

e O trabalho da professora nas classes, junto aos alunos/as, é mais para

estimular o processo de reflex&o ou para corrigir?

» Qual a reagdo dos alunos frente & proposicdo de trabalho?




o Como a professora posicionou-se sobre seu desempenho?

32 série

Qual foi tua proposta de trabalho?

Por que escolheste este texto para explorar?

Que objetivo tinhas em vista?

O que melhora na produgao, quando o trabalho é feito em duplas ou trios?

o E importante o professor interferir na producéo textual de seus alunos?

Quando e por qué?

TOPICOS PROPOSTOS PARA ORIENTAR AS _ENTREVISTAS SEMI-
ESTRUTURADAS COM AS PROFESSORAS DA ESCOLA

Formagéo profissional

Posicionamento sobre ensino

Posicionamento sobre aprender

Posicionamento sobre dificuldades de aprendizagem
Qual sua formacgéao?

O que é para ti ensinar?

E o que € aprender para ti?

Por que tu achas que algumas criangas néo aprendem?

e Como s&o, geralmente, essas criangas que ndo aprendem? O que tu tens

observado na tua turma? Como se caracterizam estas criangas?

o Como tu achas que a pratica, a proposigédo do ensino, pode afetar a

aprendizagem? Ou n&o afeta a aprendizagem?




Observacdo: Seguem-se questbes que se constituiram e foram propostas

durante as entrevistas a partir das falas das professoras.

e A proposta de ensino do professor pode interferir na aprendizagem da
crianga? Tu achas que isso acontece, ou tu achas que ndo tem nada a ver uma
coisa com a outra, quer dizer, uma coisa ndo interfere na outra? Em que sentido
tu achas que essa interferéncia pode acontecer?

» Uma proposta de ensino pode ser boa e, portanto, vai ajudar a crianca ou
n&o, isso ndo importa, 0 que importa é a crianga ou como a crianga se sente?

* As propostas de trabalhos podem ser definidoras do processo de
aprendizagem? Das aprendizagens e das ndo aprendizagens?

o Existe uma relagdo direta entre a proposta de ensino do professor e
aquelas criangas que se interessam por aprender e aquelas criangas que n&o se
interessam, as criangas que conseguem aprender e as criangas que n&o

aprendem?

e Que tipo de dificuldades de aprendizagem tens encontrado aqui na escola,

em especial com teus alunos?

e Quando as criangas tém dificuldade de se concentrar, ndo participam,

como € que isso & detectado por ti?

e Quem é que faz o diagnéstico dessas dificuldades ou dos déficits das

criangas ou essa diferenciacdo entre o que seria um sujeito com dificuldades de

aprendizagem e o sujeito portador de necessidades educativas especiais?
e E tu encaminhas para quem ?0 especialista da o diagndstico?

o E a escola faz algum tipo de acompanhamento especifico a partir do
diagnostico dado? Que tipo de intervencdo tu achas que é possivel fazer para
que essas criangas possam se integrar ao trabalho escolar, para que possam ser
minimizadas as dificuldades delas? O que tu poderias fazer como professora, ou

0 que tu pensas que a escola deve fazer?




 Existe para ti, em tuas concepgdes, uma diferenga entre criancas que tém
dificuldades de aprendizagem e as criancas portadoras de necessidades
educativas especiais, que sejam portadores de uma deficiéncia,? Tu achas que
existe essa diferencga, ou para ti € a mesma coisa?

o Na escola ndo ha nenhuma crianga portadora de necessidades educativas
especiais, nenhum surdo, nenhum deficiente mental, pelo menos que vocés

tenham detectado?

e No caso dos portadores de necessidades educativas especiais, o que

pensas sobre a inclusdo?

» E no grupo, hoje, alguma crianca se destacaria por ter dificuldade de

aprendizagem?

e Como detectaste esta(s) dificuldade(s) ?Eles eram mais agitados? O que

te fez pensar que eles tém dificuldades para aprender?

* Que tipo de comportamento te fez pensar que esta ou aquela crianga tem

algum tipo de dificuldade? Esse diagnéstico serve para que tu organizes teu

planejamento ou proposta de trabalho?
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SINTESE COMENTADA DAS REUNIOES PEDAGOGICAS

12 FASE: ESTUDO EXPLORATORIO - Ano de 1998.

Elementos norteadores: Conhecer e compreender a realidade da escola,
considerando as preocupacdes das professoras sobre as dificuldades de leitura

e de escrita das criangas em diferentes séries.

1° Encontro 21/05

A direcdo da escola solicitou que fizéssemos algum trabalho sobre as
questdes de leitura e de escrita. Resolvemos entdo oferecer um projeto que
apontasse quais sdo as concep¢des das criangcas sobre ler e escrever. Nosso
objetivo de pesquisa foi compreender que antecessores cognitivos estdo
presentes no processo de construcdo da leitura e da escrita destas criangas e,
conseqlientemente, como as professoras conseguem compreender a
importdncia destes aspectos para consolidagdo desse processo (leitura e
escrita). Assim, fizemos a coleta de dados através de testagens com as criangas
sobre 0s aspectos formais do grafismo infantil e suas interpretacbes na pré-
escola (das quatro palavras e uma frase na 12 série e de uma lista de palavras e

escrita livre nas 22 e 32 séries).

As professoras ndo 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 (especiaimente dominio de
palavras chave, no caso da alfabetizacdo e escrita de frases). Outro fator
importante foi que todas demonstraram interesse em saber o desempenho dos

alunos, para poderem confirmar se estavam fazendo um “bom” trabalho com

eles.




Os debates giraram em torno das conquistas dos alunos e das possiveis
dificuldades para aprenderem. Como poderiam lidar com estas questdes em sala
de aula? (p.01-02).

2° 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 & nossa proposta de trabalho, para que pudessem fazer
algo semelhante na sala de aula. Sem dulvida, elas estavam se sentindo
responsaveis e queriam justificar os possiveis fracassos das criancas. As
testagens ainda estavam em andamento, mas ficamos trabalhando com as
questdes 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 alfabetizac&o: psicogénese (p.02-03).

3° Encontro 09/07

Inicialmente, apresentamos algumas testagens sobre os aspectos formais
do grafismo infantil e suas interpretacdes realizadas com as criangas da pré-
escola. Foi muito interessante verificar que elas, mesmo respondendo que nao
sabiam ler, procuraram fazer a organiza¢do dos cartdes baseados nos critérios *

é possivel ler”, “ndo é possivel ler”.

O mais interessante foi verificar que essas criangas, espontaneamente,

fizeram tais observagdes acerca das escritas dos cartdes, mesmos tendo poucas

experiéncias com escritas em seu cotidiano. Estas criangas s&o oriundas de um

meio sdcio econdmico baixo e, em numero significativo, os pais tém pouca
escolarizagdo ou nao sdo alfabetizados (informagdes da dire¢éo).

O que mais surpreendeu as professoras foi que nés achamos que as
criangas eram 6timas e tinham todas as condigbes para aprender. Quando viam

uma lamina logo diziam: “esse fulano quase n&o produz, nao imaginei que ele




fizesse a tarefa”, “ bah! que horror este ndo sabe nada” (este comentario ndo
partiu da professora da turma, mas de outras professoras presentes e se referia
a um menino que esta na 12 série e tem dificuldades para discriminar as letras do
alfabeto).

Surgiram comentarios do tipo: “mas se a essa altura as criancas
continuam com estas construgdes como poderdo passar para a série seguinte?”
Considerando que o papel da 22 série é dar continuidade ao processo, mas ndo
alfabetiza-las, resolvemos olhar mais detidamente os filmes, como mais uma
fonte de reflexao.

Foram levantadas perguntas tais como: De que modo podemos corrigir
uma crianga durante o processo de construcdo da leitura e da escrita? E nas
séries mais adiantadas? Que tipos de ajuda sdo possiveis quando se tem mais

de trinta alunos em classe? Como fazer com aqueles que nédo fazem os temas?

~ Partimos ent&o para as entrevistas com as professoras de todo o curriculo

mais a diregdo e supervisdo. A receptividade foi impressionante! Assim que as
fitas forem transcritas, apresentaremos as entrevista que fardo parte deste diario
de pesquisa. O periodo da entrevistas foi 03/08 a 06/08 (p.03-05).

4° Encontro 20/07

Comegamos entdo mostrando-lhes novamente as testagens refeitas e o
guanto as criangas ja cresceram do inicio do semestre para ca. Colocamos
alguma questdes do tipo: O que é mais importante nestas construgbes? O que
seria fundamental compreendermos? Todas ficam paradas por alguns segundos,
mas logo uma manifesta-se. “Doris, 0 que significa tudo isso afinal? As criancas
precisam de algumas coisas basicas. Como trabalhar com as construgbes
individuais no grupo?”

Digam-nos o que acharam dos textos?! Quais questbes apareceram
diante de vocés, enquanto liam? Neste momento, elas retornaram aos textos,
procurando, encontrar neles questdes. Percebiamos que as perguntas pulavam
de suas cabecas, mas ndo sabiam exatamente se deviam fazé-las. Resolvemos
langar algumas informacdes. “Vocés sabem que as criangas hipotetizam a




respeito do que € ler e escrever a partir de suas interagées com portadores de
textos” (p.07).

Elas colocaram a importéncia de poder fazer trabalhos diversificados, ao
mesmo tempo que consideravam dificil 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 descontracdo, todas
pareciam a vontade perguntando e se colocando diante das discussdes. Alias,
procuramos todo o tempo fazer essa referéncia, dizendo ao longo da conversa:
Gurias estamos aqui para descobrirmos juntas quais os melhores caminhos para
trilharmos. De que maneira vamos re-construir nossa prética? Onde precisamos

mexer? Precisamos mexer? Como fazer? (p. 08)

5° Encontro 10/08

Nossa conversa sobre o texto iniciou-se a partir da questao dos niveis do
erro apontados por MACEDO (1994) em seu texto. Explicamos cada momento,
dando exemplos. O 1° nivel ocorre quando a crianga ndo se conflitua, isto &,
podemos verificar claramente no caso das criancas ndo conservadoras. Com
massinha de modelar demonstramos a prova da salsicha que é transformada em
bola e depois dividida em pedacinhos, mas a crianga, mesmo sabendo que néo
foi acrescida mais massa a quantidade anterior, por causa da percepgéo,
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 crianga é guiada pela percepgdo e se mantém impassivel na sua
resposta. Ja no 2° nivel, a crianga, ao ser colocada em confronto com a sua
hipétese, entra em conflito (contradicdo) e pode modificar sua resposta neste
momento. Quando fazemos a correspondéncia, termo a termo, geralmente nesta
fase, a crianca refaz a sua resposta, demonstrando um avango em relagdo ao
nivel 1. Com relagdo ao 3 ° nivel, hd uma antecipagdo da resposta por parte da

crianga, mesmo antes do experimentador fazer a correspondéncia termo a termo




ou unir os pedacos da massa que foram separados depois que fizemos da

salsicha uma bola.

Foi possivel percebermos que trabalhar com o erroc como parte da
construcdo de conhecimento é uma tarefa dificil, pois a escola ainda esta
preocupada com o produto (resultados), mesmo quando busca compreender o
processo. Podemos dizer que, ainda ndo ha uma compreensdo do que seja
processo, pois os professores continuam vendo a avaliagdo somente como um

momento posterior a aprendizagem (ver p.09-12).

6° Encontro 19/08

Dirigimos a nossa discussdo para a area da matematica, tendo sido
ressaltado pela coordenadora da reunido que necessitamos fazer varias
atividades antes de chegar a técnica operatéria e que ela considera
extremamente dificil, para a crianga, a representacdo de quantidades quando
ultrapassa a ordem das dezenas, ou quando & solicitado ao aluno desmembrar a
quantidade em relagéo ao valor posicional do numero. Foi feito um exemplo no
quadro. Escrito 0 nimero vinte e seis, se pedirmos ao aluno para representar
essa quantidade, 0 mesmo ira 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
comentamos a importancia de néo rotular o aluno, tanto no aspecto positivo

guanto no negativo.
Estavamos avaliando e enriquecendo nosso trabalho, com o relato de

experiéncias das colegas, com o nosso conhecimento tedrico e a pratica

vivenciada em sala de aula, juntamente com as experiéncias, conhecimentos e
esclarecimentos sobre o tema que estavamos tratando, pela coordenadora do
projeto. O encontro esclareceu-nos duvidas, enriqueceu nosso conhecimento

com novas idéias e confirmou que a caminhada que estamos fazendo para




superar as dificuldades de nossos alunos estd préxima da considerada ideal
(p.13-14).

7°e 8° Encontros 03/09

Assistimos ao filme CONRAK que aborda a questdo do ensino formal e o
cumprimento do curriculo escolar, sem levar em conta os conhecimentos prévios
dos alunos, nem mesmo a realidade onde estao inseridos. Discutimos sobre as
idéias do filme, fazendo relagbes com a realidade da escola (ver comentarios nas
p.15 até16).

OBSERVACAO: Dias: 29/09 Visita a 12 série, 30/09 Visita a pré-escola, 05/10
Visita a 22 série, 06/10 Visita a 32 série. Nessas datas, foram visitadas as turmas,
para conhecermos as criangas indicadas para diagnéstico de dificuldades de
aprendizagem (ver p.16-22). De 22/10 até14/12 foram feitas as testagens com as
criangas, 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

1° Encontro 25/03




Reorganizag&o do trabalho na escola a partir da reestruturacéo do projeto
de pesquisa.

As professoras se organizam para a retomada das atividades escolares,
redistribuindo as turmas; O grupo é reordenado em func¢éo da saida e da entrada
de novas pessoas (orientadora educacional) e a redefinicdo das funcdes de cada
uma delas.

Ha uma clara expectativa de obtengcdo de uma resposta sobre o
desempenho das criangas, a partir do diagnéstico feito pela pesquisadora.

S&o feitas combinagdes das reunides pedagdgicas e do acompanhamento

das turmas para observacéo (p.22).

2° encontro 06/04

A orientadora educacional coloca suas preocupacdes (desconhece a
rotina da escola), quer fazer o possivel para minimizar os problemas

encontrados.

Ela demonstra interesse em conhecer o trabalho que vinha sendo
desenvolvido, mas ndo chega a envolver-se; preocupa-se em revelar suas
dificuldades com a sua insercédo na comunidade, por exemplo: a escola n&o
conta com o0s pais, as criangas sao muito agitadas, falta-lhe tempo, para

acompanhar o trabalho em sala de aula no dia a dia.

Levantamos a questdo sobre o que a instituicdo deseja fazer, trazendo
alguns questionamentos: o que motiva o trabalho na escola? Por que dedicamos
ou ndo um tempo, para pensar sobre nossa pratica? Para que serve um

diagnéstico?

As professoras manifestam sua preocupa¢do com o desempenho das

criancas nas atividades escolares. Elas esperam que as criangas se mantenham

sentadas, atentas, registrando o que € pedido, cumprindo as tarefas.

Ha uma nitida preocupacdo com a efetuacéo e execucdo das tarefas
escolares, mas ainda ndo se evidencia uma preocupagédo com O como $80




realizadas estas tarefas e o quanto sdo compreendidas. A visdo monologizada
da acdo fica explicitada através dos ndo ditos das professoras, isto e, elas
acreditam que se "deram" uma tarefa ela deva ser realizada, mesmo se nao for
compreendida. Algumas falas revelam essa visdo monologizada da acdo
pedagdgica (p. 23).

As professoras véem problemas nas criangas que ndo respondem as
tarefas exatamente como elas desejam. A falta de compreensdo da tarefa
proposta pela professora, por parte das criangas, lhes da subsidios para que elas
digam que essa ou aquela crianga tem dificuldades ou ndo € capaz. Ha uma
busca incessante de receitas, para resolver o que é supostamente um problema
(ndo dominar a conservacéo de quantidades, n&o ler, ndo escrever, etc).

A sugestdo de trabalhos coletivos leva as professoras, a duvidarem da
produgdo das criangas. Elas acreditam que s6 o trabalho individual revela a
competéncia das criangas e seu dominio ou ndo sobre o conteudo escolar. Esse
tipo de atividade estimula a copia e a dependéncia (opini&o das professoras).

Nessa fase, utilizamos o auxilio de textos tebricos sobre os temas em
discussdo, para subsidiar as professoras na sua reflexdo sobre os assuntos
levantados. Entretanto, observamos uma nitida resisténcia delas, tanto para
leitura (comentérios: "jd aprendemos isso na faculdade"), quanto para o
aprofundamento da discussdo (comentarios: "precisamos de solugbes praticas,

de modelos de atividades, receitas que déem certo).

Observacgdo: Resisténcia para aprender. Ndo ha disponibilidade para

"novas" aprendizagens. "Ja vimos a teoria na faculdade!" (p.23-24).

3° encontro 29/04

Os textos sugeridos para leitura n&o foram lidos (resisténcia para trabalhar

com os conceitos e discussdo, mais uma vez fica evidente que as professoras




consideram que ja tiveram isto na formagao). Apenas duas professoras fizeram a

leitura dos materiais sugeridos.

Uma delas mostra-se interessada sobre o tema, reproduzindo as
informagdes contidas no texto, € um discurso polifénico, pois suas palavras
revelam uma retomada das palavras do autor e de outros sujeitos, para

expressar sua compreensao.

Em seguida, a professora dé um exemplo (p. 25) que revela sua posigcéo
sobre a interpretacdo das criangas acerca dos enunciados propostos por ela
durante as tarefas. Entdo, apontamos para a importancia do comentario da
professora, estabelecendo um gancho entre sua fala e o que acontece em sala
de aula (d& um exemplo, p. 25). Essa atitude revela nosso papel controle durante
a reunido pedagdgica, o apoio as 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 pre-escola
fala. Novamente, nossa voz surge como estimulo auxiliar, levantando questbes
sobre o0 tema em discussdo, chamando as demais professoras a se

posicionarem (isto ocorre no final da p. 25).

Logo apéds, a diretora corta a discusséo, dizendo que as preocupagdes da
professora da 22 série sdo muito importantes e que isto agora é prioritario, ou
seja, pensar sobre a constru¢do de conhecimento, do envolvimento de
conteudos da lingua (gramatica, etc.) ndo é tdo importante, quanto achar um

remédio (solugéo) para as criancas que ndo estdo acompanhando.

Observamos que toda vez que o grupo progride numa diregdo (no caso de
voltar-se para suas construgdes, construgcdo do conhecimento pedagégico) a
diretora retoma a coordenacéo do trabalho, buscando trazer a atengdo das

professoras para as questdes praticas (ndo ha uma clara consciéncia da relagéo

teoria e prética) Fica-se com a impressdo de que os temas tratados ndo tem
nenhuma relacdo com os temas a serem explorados (criangas que nao
conseguem ler, dificuldade para trabalhar os contetdos, efc.). Varias séo as

questdes que surgem ao longo desse momento. (ver p. 26-28).




4° encontro 14/05

Ha freqlientes tentativas de desarticulagdo por parte da administrago.
Faz-se necessario um resgate da proposta de trabalho (pesquisa).

Atuamos como estimulo auxiliar, buscando pontuar aspectos importantes
a serem explorados a partir da realidade. A postura da diretora é de
concordéncia com nosso discurso da pesquisadora, entretanto, quando
precisamos do seu apoio na pratica, muitas vezes, ela modifica a rotina,
rompendo as combinagdes feitas com o grupo. Essa atitude, de certa maneira,

mina o trabaiho.

Temos, nesse momento, 0 mito de que a antecipagéo da escolarizagdo é

garantia de sucesso na aprendizagem (inicio da p. 31).

Ha uma clara inten¢@o de aproximar a teoria da pratica. A coordenadora, a
orientadora e nés acreditamos que, através da leitura de textos, isso vira a

acontecer.
Observamos uma tentativa de aproximagado do discurso cotidiano com

questdes tedricas. O que pensam as professoras sobre o trabalhos de grupo? Ha
uma clara resisténcia a esse tipo de trabalho. Podemos ouvir a voz da professora

(p. 32).

Questbes sobre a disciplina em aula, estabelecimento de rotinas e a
maneira como fazem uma abordagem de producéo escrita € explicitado pelas
professoras (p.34).

Nessa fase, a observagéo do trabalho desenvolvido em sala de aula era
encarado como uma forma de controle, revelando uma certa inseguranga por
parte das professoras sobre esse tipo de tarefa

A dispersdo do grupo geralmente se manifesta quando se aproxima o

horario de saida.

E, entdo, feita uma tentativa de trabalhar com questdes tedricas, pois nos

a pedido da coordenacéo, ficamos de levar, no préximo encontro, um texto sobre

como trabalhar com a leitura e a escrita.




5° encontro 10/06

Que tipo de discurso esté acontecendo? (p.40)

A valorizacdo do que tem acontecido em sala de aula autoriza a
professora a avangar €, ao mesmo tempo, serve de alavanca para aprofundar as
discussbes nas reunides pedagogicas. A professora busca explicitar as
dificuldades de mudangas encontradas no dia-a-dia. Seu discurso revela a
dificuldade de se colocar como alguém que precisa constantemente aprender. A

formacao basica ndo € garantia de sucesso nas situacdes praticas.

As vozes aqui destacadas (final da p. 41) indicam a preocupacdo da

coordenagdo em promover um trabalho de construgéo coletiva.

Ha uma constante tentativa da coordenadora e da orientadora de se
colocarem no papel das professoras. Essa descentragdo surge como uma forma
de apoio e de estabelecimento de confiangca entre os membros do grupo. Em
alguns momentos, nossa voz surge como um ponto de referéncia para a
discussdo. Ha uma expectativa nesse sentido. (Observacdo: isso revela uma
forma de monologizagao discursiva ou pelo menos da a impresséo de que o que
é dito ou as notas de provocacgao ficam pairando no ar; ndo ha uma apropriagéo
desse discurso, observa-se mais uma reproducdo dos ditos e, algumas vezes,

nem isso).

A tarefa principal desse dia & discutir os temas sobre a construgéo de
conhecimento e qual o significado do termo construtivismo para o curriculo
escolar, a partir da leitura prévia de textos relacionados ao tema. Apenas duas
professoras tiveram contato anterior com textos e fizeram a leitura. A discusséo e
estabelecida a partir de comentarios das professoras que leram o material e as
relacbes estabelecidas por nos, valendo-nos das situagbes praticas de sala de
aula observadas. Nossas falas funcionam como estimulo auxiliar, ou seja,
surgem para movimentar as discussdes, ficando evidente a intengdo de mexer
com as professoras, fazendo com que elas estabelecam relagbes entre as

situacbes praticas e as razles tedricas que podem sustentar aquele tipo de

proposicdo de trabalho (final das p. 42 e inicio da p. 43). Sempre que é




necessario fazer alguma leitura como subsidio da discussio, o trabalho nao

avanca.

Nosso movimento constante e atento revela a intengdo de aproximar
teoria e pratica. A construgdo do conhecimento pedagogico vai sendo ampliada,
a medida em que conseguimos perceber a ténue separacdo 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 realizacdo de atividades
que saiam da rotina. Isso se repete com mais de uma professora, o que

consideramos um avango (inicio da p. 44).

Ha uma nitida preocupagéo com nosso papel (seria ela uma controladora
do que acontece na sala de aula, comenta a professora que tem criangas com

dificuldades de leitura e de escrita na sua turma).

A orientadora e a coordenadora pedagégica demonstram sua
preocupacao com a construcéo de um caminho para a qualificagdo da pratica.

32 Fase: “Abandono” da teoria: um mergulho na pratica

Elementos norteadores: Busca de solugbes para os problemas

pedagdégicos, a partir do exame das experiéncias praticas.

6° Encontro 22/06

Esta é primeira reunido em que utilizamos um roteiro de perguntas para

discutir coletivamente temas que foram tratados nas entrevistas individuais com

as professoras das séries iniciais.
E a mais longa reuni&o que tivemos até o momento.

As vozes (falas) das professoras revelam um claro avan¢o nas
discussdes, mas ainda aparecem como discursos n&o apropriados. Fica a




impressao de que ha a utilizacdo de outras vozes para representar a voz; essa
pluralidade de vozes revela a néo apropriagdo pessoal/individual do discurso
apresentado. Quando alguém fala (professoras) o faz através do discurso
existente, utilizado no meio escolar, valendo-se de jargbes pedagdgicos (pag. 52,
54 e 56).

Nessa fase, ja n&o ha grande preocupacéo, por parte das professoras, de
julgamento ou controle, quando solicitadas a apresentarem algumas
experiéncias praticas (p. 50,51). Nossa voz da pesquisadora surge como

elemento de explicitacao de outras vozes (p. 53).

Durante a discussao, surgem idéias sobre conhecimentos prévios na p. 55
e de troca na constru¢do do conhecimento pedagdgico na p. 63-66.

7° Encontro 06/07

A professora apresenta o tipo de proposta de trabalho que esta sendo
feito e nés vamos questionando como o grupo foi respondendo a proposi¢do. Ao
retomarmos a discussdo sobre uma situacdo pratica, notamos outra vez a
preocupac¢ao com as atividades de efetuacéo, mais uma vez, o comportamento
surge como um determinante do sucesso ou do fracasso das atividades; a
professora acredita que o seu jeito de propor o trabalho ndo interfere na
producdo dos alunos, mas a receptividade e o interesse por parte deles, sim, s&o
determinantes. A forma de propor a atividade € inquestionavel. Poderiamos dizer
que o movimento contraditério surgido ai ndo é consciente; na reunido anterior
falavamos que o desejo de aprender & importante, mas a tarefa também tem que

ser bem planejada. Agora, mesmo a professora verificando o fracasso da
atividade, a responsabilidade por tal situagdo é do aluno, ela fez o que pbde para
que avancassem ( p. 76 e 77). Ndo ha consciéncia por parte da professora sobre
o que define o sucesso ou ndo de uma tarefa; ha um conjunto de fatores (tipo de

trabalho, a forma de proposic8o da tarefa, o interesse dos alunos, a motivagao
para o trabalho, a aceitacéo por parte do professor, os limites das tarefas, etc. (p.
78) que podem interferir, mas ndo sdo considerados nessa analise. Ainda se




mantém a vis&o contraditoria inicial, a professora acredita que o comportamento

agitado € que impede um bom resultado; ela retoma essa idéia na p. 84.

A exigéncia, alem das possibilidades dos alunos em termos de produgdo
escrita, & nitida e a justificativa para o insucesso é mais uma vez contraditoria,
"nés abordamos determinados temas mais como experiéncia sem pensarmos
em cobrar" ( p. 78,79 em final da 80).

As formas de intervengao, utilizadas pelas professoras, nem sempre séo
discutidas profundamente. Algumas vezes, observamos um discurso superficial,

apenas de descricdo de fatos, ndo evocando qualquer preocupagao de andlise.

Na pagina 82, os comentarios relativos as intervencbes dos pais nas

atividades escolares sdo freqientes.

A coordenadora busca justificar o trabalho da professora, dizendo que

"quase tem certeza da sua competéncia”.

Observamos que isso ndo é discutido por ninguém no grupo; nenhuma
professora mostra-se incomodada com a colocagdo da coordenadora
pedagdgica, tanto que voltamos a discutir a produgao textual. Ja, nessa situagao,
a professora retomou o tipo de tarefa proposta, sugerindo alteragdes (ver inicio
da p.83). A partir desse momento, abre-se a discuss&o, para pensarmos em
alternativas, porém, a discussdo sobre novas formas de abordagem parte da
pesquisadora e da orientadora educacional que faz breves comentarios (p. 83).

Na pagina 85, surgem alguns elementos sobre a formagéo profissional de
professores e estabelece-se uma comparacéo entre a formacéo desses futuros
profissionais e a formagcdo dos alunos (a necessidade de "dar" conteudos).
Nesse sentido, evidenciamos sempre uma argumentagéo mais extensa por parte
da pesquisadora. Voltamos a estabelecer um paralelo entre o desempenho
académico de futuros professoras e 0 sentido das discussdes que surgem

durante a formac&o, como as situagdes de ensino que vao encontrar no dia-a-dia
da escola. O tipo de tarefa que vamos propor para a crianga tem que ter sentido

também para nos.

No transcorrer dessa discussao observamos que o0 tema em pauta ndo
tinha sido tratado pela professora da turma (p.85). A coordenadora tenta




imediatamente solucionar a questdo, sugerindo a produgdo de materiais
didaticos pedagodgicos. Nesse momento, outras professoras se manifestam,
posicionando-se sobre o tipo de tragado utilizado para escrever (p.85,86 e87)
Essas discussdes se prolongam por mais tempo, desviando-se da questdo inicial
(produgéo textual e o uso do termo gramaticais), aparecendo posicdes da
coordenadora pedagdgica, 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 a apresentacéo das atividades desenvolvidas pelas
professoras nas seéries, para posterior discussdo sobre as formas de intervengao
relativas ao tema, além do levantamento sobre as formas de atuacdo das

criangas e como elas respondiam a tarefa.

Na pré-escola, a professora propbe uma atividade de producéo textual a
partir da confecgdo de uma merenda coletiva; a construgao coletiva do texto leva
as criangas a realizarem um conjunto de atividades dai decorrentes. O interesse
e o empenho dos alunos, durante as atividades, e a motivagcdo da professora
foram significativos. Podemos evidenciar tais aspectos, ao ouvirmos o relato da

professora nas paginas 93 e 94.

Discutimos a proposicéo feita pela professora a partir do roteiro utilizado
nas reuni&o anterior. Nessa fase do dialogo, ndo ha nenhuma movimentagé&o ou
participagcdo das demais professoras; a pesquisadora faz as perguntas e a
professora responsavel pela atividade vai se colocando; Uma ou duas vezes a
coordenadora pedagdgica interfere, fazendo breves comentérios (p. 91). Ao final
do questionario, ou seja, das colocacgdes 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 estdo atentas e se envolvem na atividade, fazendo perguntas ou,
simplesmente, colocando suas idéias. Durante este momento, percebe-se uma
certa tensdo nas falas. Todas se dirigem a professora, fazendo alguma pergunta




ou ponderag&o. Pode se perceber um certo desconforto em seu relato ( p.98 até
116). Ha cobrangas acerca da atividade. Surgem perguntas do tipo: qual era o
teu objetivo quando propusestes esta tarefa? Como as criangas reagiram?
Algumas colegas fazem comentarios acerca da atividade em andamento (p. 100
até 118).

A professora procura justificar varias de suas atitudes, dizendo que
precisava desenvolver o conteldo. 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 criangas que ndo liam no inicio
do periodo letivo e a professora relata o progresso das criangas a partir das
atividades de produgédo textual. Durante o relato, a professora coloca a
dificuldade inicial, bem como sua descrenca no progresso das criangas que néo
liam; depois mostra as transformag¢des que foram ocorrendo. Durante sua fala,
as colegas, a orientadora educacional e a coordenadora fazem perguntas ou

comentarios sobre o que foi descrito por ela.

Observamos os movimentos oscilatérios de apropriagdo dos discursos
durante a fala da professora, ela critica algumas atitudes das criangas, mas, ao
mesmo tempo, reconhece o0s avangos obtidos durante o trabalho. Isso fica

evidenciado nas paginas 120, 121 até 127.

A partir dai, a discussdo se desdobra e as professoras da coordenagéo,
da orientacdo e da direcdo tecem seus comentarios acerca das andlises feitas
sobre as atividades de escritas pelas professoras das primeiras séries. Fica
evidente 0 empenho desses profissionais, para compreender o cotidiano
pedagdgico (p. 126 até 135). Observamos ainda que essa experiéncia vivida
pela coordenadora, orientadora e diretora é rica. Suas vozes explicitam a
importancia deste momento, de repensarem em conjunto as acdes pedagodgicas
ocorridas na escola. Esse € um momento de construcdo coletiva e de

apropriacdo das situagdes ocorridas no cotidiano. Muitas vezes, o envolvimento

com as questdes técnico-administrativas impedem que esse acompanhamento
sistematico ocorra de fato. Essa é uma queixa presente que vai se diluindo, a

medida em que elas passam a se preocupar em conhecer 0 que esta




acontecendo na pratica, no dia-a-dia das turmas, também sentindo-se parte
importante neste contexto (ver p. 128 até 142).

9° Encontro 10/08

Esse encontro se caracteriza por um significativo avango nas discussées
sobre a pratica cotidiana. Observamos um progresso nas falas das professoras e
da coordenadora. Elas abandonam a idéia de andlise de acles individuais e
passam a discutir aspectos genéricos da pratica pedagogica e do curriculo
escolar, estabelecendo relagbes com situagdes de sala de aula até entdo

relatadas.

Na primeira parte das discussbes, ficam evidentes as relagdes
estabelecidas entre as idéias trazidas no texto e os fatos (situacdes didaticas)
ocorridos na sala de aula. Observa-se também o empenho para formular uma
"vers@o teorizada" da pratica. As vozes indicam a busca incessante de uma
maior relacéo entre a teoria e a pratica. Alguns trechos das falas apontam para
uma tomada de consciéncia por parte das pessoas que atuam em funcgdes
técnico-administrativas (p.156/157). As vozes das professoras que, timidamente,
vao evocando suas lembrancas praticas, como forma de demonstrar sua
apropriacao tedrica (p. 158 em diante), ficam mais diluidas. A partir da pagina
160, as vozes das professoras crescem e € na tessitura do discurso que elas se
entrelacam, ficando evidentes o encontro, o compartilhar, a troca, o desconstruir
e reconstruir de suas vidas como professoras. A partir da pagina 162 (final),
comeca a reaparecer uma tentativa de justificar o fracasso de algumas criangas
(especificamente da 22 séries) através do relato de situagbes familiares. Em

seguida, retomamos a discusséo, voltando ao texto, ampliando e aprofundando a

analise sobre o que estamos fazendo na pratica (p. 165 até 172). As duas
Ultimas paginas relatam uma discusséo sobre o vestibular, mostrando como

algumas professoras pensam esta realidade na escola.

10° Encontro 31/08




Esta reunifo é bastante breve, pois a diretora propde a atividade
administrativa que exige a interrupcéo dos trabalhos. A discussdo gira em torno
de uma atividade extra-classe na qual toda escola esta envolvida. As professoras
manifestam sua preocupacéo com o aproveitamento da atividade sem tornarem
seus desdobramentos um castigo. As falas das professoras revelam essa

preocupacéo (p.181/182).

E preciso também registrar que essa reunido 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 n8o foi desenvolvido e nem

concluido.

11° Encontro 05/10

Nessa reunido temos problemas de registro, o gravador quebrou e
fazemos as anotag¢des 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 reunido se inicia com a recolocagdo dos objetivos do trabalho. A
filmagem sobre a atividade da 12 série é apresentada. Nesta filmagem, as
criangas realizam uma atividade de escrita em grupo. Observamos uma dupla de
criangas que interage durante a tarefa, fazendo algumas ponderagdes sobre que
estdo produzindo. Um dos elementos da dupla € um leitor que tenta colaborar na

realizacdo da tarefa do colega que, por sua vez, ndo compreende

completamente o que esté acontecendo.

Assim, solicitamos as professoras que se posicionem acerca da interago,
manifestando-se no sentido de pensar porque esse tipo de trabalho n&o ocorre
diariamente, além de, solicitarmos que facam a andlise do que aconteceu
durante a realizacdo da tarefa pelos demais alunos que estavam dispostos em

grupos, mas atuaram individuaimente.




A manifestagao inicial da professora revela idéias ja referidas em outros
momentos por outras colegas " a crianga ndo aprende, porque a familia néo
ajuda", "a crianga ndo corresponde as exigéncias, porgue ndo se interessa e tem
preguica (p.188/189).

"O compromisso da escola é informar e formar, a "educacio" deve ser
responsabilidade da familia" (p. 189). Falas das professoras e coordenadora

revelam essas idéias.

No final da p.182, comegam aparecer algumas reflexdes sobre quem

ensina e quem aprende e como isso pode se efetivar na pratica.

Ha expectativas de que alguém diga a verdade, nossa autoridade de
pesquisadora é aceita como possivel, uma vez que ela surge como um elemento
que desestabiliza e questiona as agbdes das professoras durante as discussoes.
O seu papel de estimulo auxiliar também se revela nessa situagéo (ver p. 190)
observamos isso por parte das pessoas que atuam em fungbes técnico-
administrativas (p.153/154)

A tomada de consciéncia sobre o aprender é revelada pelas professoras e
vice-diretora que se colocam durante a discussdo, explicitando suas idéias (p.
188).

Através das respostas ao roteiro de discussdo, nas paginas 190/191, fica
evidente o0 ndo planejamento objetivo do trabalho da professora, além da nao
consciéncia da importancia da discussdo sobre o tema (atividade conjunta em
sala de aula). A professora tenta se justificar e, a medida que o faz, complica

mais sua posicdo, o que é, evidentemente, inconsistente. Ela realiza as tarefas

para efetuac8o, ndo ha consciéncia dos motivos que a levaram a propor tal

trabalho (ver pagina 191) .

4* FASE: CONSTRUINDO PERSPECTIVAS TEORICAS A PARTIR DA

PRATICA: o conhecimento pedagogico compartilhado




Elementos norteadores: Exame do conhecimento pedagdgico circulante,

com vistas a reconstrucao.

12° Encontro 26/10

Esta foi uma longa reunido, em que ficam revelados varios momentos do
grupo. Inicialmente, observa-se o empenho da professora para realizar uma
tarefa adequada as necessidades de seu grupo. Exploramos a apresentacao da
professora através do roteiro de questbes que foram sendo respondidas com
tranqilidade. 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); as demais
professoras também se colocaram, corroborando com as idéias da professora da
turma (p.193); a coordenadora participa intensamente das discussdes, fazendo
perguntas a cada colocacdo da professora ( p.190/195); a diretora e a vice-
diretora também participam da conversa, pois comentam sobre a turma de 32
série que foi atendida por elas por ocasido da licenga da professora titular. Todas
falam da importancia dessa experiéncia em suas vidas, além dos comentérios
sobre as perspectivas de mudangas em suas experiéncias docentes, em fungéo

desse trabalho com a turma de 32 série.

A manifestacdo é intensa e todas falam do significado de sua atuacéo
nesse grupo (p.194 até 197).
A vice-diretora relata que seu trabalho foi significativo e a ajudou a ampliar

sua visdo de séries iniciais, mexendo também com sua atuagdo em outros niveis
de ensino, onde da aulas de matematica (p.196/197).

A professora da 22 série faz algumas colocagbes sobre sua maneira de
ver seus alunos trabalharem, justificando sua mudanga na organizacéo da rotina

em sala de aula, mostrando que os problemas encontrados pelos colegas néao
s3o diferentes dos seus, dizendo porém que, hoje, ela ja ndo sofre tanto com

isso (p.198).




Quando ela coloca sua posigdo a respeito do trabalho em grupo as
demais professoras se posicionam, falando de suas experiéncias sobre 0 mesmo
tema (p. 198/199).

Nessa ocasido, a coordenadora aponta para as modificacdes observadas
por ela no grupo e o seu entendimento sobre como isto aconteceu (p. 200); as
demais professoras véo falando, dizendo como se sentem a partir da percepcéo
da coordenadora; suas falas revelam a confianga e a parceria estabelecidas
durante o trabalho conjunto, a construgdo compartilhada é real, segundo suas
idéias (p. 201). A voz da coordenadora revela que a atuagdo dos professores
surge como marco de referéncia para a transformagéo da pratica pedagdgica (p.
201). A vice diretora também concorda com esta idéia.

Nas duas Ultimas etapas da reunido, as professoras se centram nas
atividades que ocorreram na turma de 32 série que estad com substituicdo,
surgindo novamente a idéia de que a falta de éxito no trabalho pode ser
decorrente da nao orientagéo 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 importancia da troca entre elas,
da solidariedade, do coleguismo e da parceria decorrentes desse trabalho (p.

208/210).

Passamos a discutir sobre a produgdo textual, interpretacdo de histérias
matematicas, solugdo de desafios matematicos. Surge uma discussédo que se
prolonga por algum tempo, interrompendo-se a discussdo anterior. Levantam-se

questdes:

ler e interpretar € 0 mesmo que compreender o sistema decimal e/ou 0

valor posicional de um niimero?

qguais as relagdes existentes entre a compreensdo do sistema

numeérico e a interpretacdo de um problema matematico ou operagéo?

ha ou ndo ha relagdo entre sistema numérico e o sistema de escrita?

As professoras terminam a reunido, discutindo a importancia da
confecgdo de materiais didatico-pedagdgicos, além da necessidade de conhecer




estratégias de trabalho, para explorar mais e melhor a construcdo do sistema
decimal (p.218).

A observagéo final diz respeito ao avango nas discussdes sobre a
construgéo do conhecimento pedagégico compartilhado (final das p. 214/226).

13° Encontro 09/11

Esta € uma reunido bastante longa, com relatos de atividades na 22 e 32

séries, quando varias colocagbes das demais professoras aparecem.

Tratamos, inicialmente, de olhar a filmagem da 32 série e discutimos o tipo
de proposta da professora; a aceitagdo do trabalho em grupo por parte dos
alunos é a tbnica da discussdo, uma vez que essa modalidade ainda n&o foi
incorporada a rotina da escola. H4 uma grande preocupagéo com o resultado
dessa modalidade de trabalho (ver p. 214); também discute-se, nesse momento,
a leitura oral feita pelas criangas; 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 trés ou quatro que néo

dominam bem a leitura, a exercitem (p. 229).

Outro aspecto se revela durante a conversa a respeito da falta de
autonomia de uma crianga, sua dificuldade de produgdo sem o auxilio
sistematico. Em seguida, a coordenadora menciona o projeto criado pela
direcdo, para envolver as mées nas atividades escolares, falando da experiéncia
na 3%série (p.230).

Apbs essas colocagdes, a coordenadora fala da importancia do trabalho
conjunto, relatando uma passagem ocorrida na 12 série; novamente, a
professora retoma a questdo do trabalho em grupo e as demais professoras das
séries e a coordenadora colocam algumas posigcdes. Na continuidade da
discussdo, as demais professoras se manifestam acerca do trabalho continuo

que precisa ser desenvolvido de série para série (p. 230) e a coordenadora se
manifesta, falando do progresso observado por ela, com relagcdo ao envolvimento

da professora nessa perspectiva de mudanga, a partir da tomada de consciéncia




sobre atividade pedagégica. As vozes (falas) revelam que, mesmo a mais
simples mudancga, por parte das professoras durante as atividades de sala de
aula fica evidente, pois a atitude das criangas frente a essa "mudanca” é a prova
da importancia disso (p.230/231/232).

Ainda se mantém a discussdo em torno da producdo de texto, s6 que
agora ha uma clara necessidade de pensar sobre as formas de intervencgéo;
nesse momento, fica evidente que a corregdo, apds um periodo decorrido de trés
semanas nao ajuda as criangas a reelaborarem suas produgdes, observa-se que
as criangcas ndo se interessam por retomar um texto feito h& tanto tempo.
Entretanto, a professora faz questéo de corrigi-los, as criangas verbalizam que
se soubessem antecipadamente disso ndo teriam escrito tanta (p. 235).

Nesse mesmo momento, a orientadora educacional relata sua dificuldade
em fazer com que as criangas produzissem um desenho a partir do texto
construido, mencionando inclusive que elas ndo quiseram terminar o desenho
em outro dia. Isso revela que as criangas tém interesse imediato o que corrobora
na idéia inicial sobre a produgdo textual ser acompanhado durante sua
confecgéo (p. 236/237/238).

Segue a discussdo agora, incluindo a professora da pré-escola e da 12
série que falam de suas atividades sobre produgéo de texto. A coordenadora
esta muito atenta e envolvida na discussdo desde seu inicio, buscando todo
tempo estabelecer relacdes entre as tarefas e atividades dos envolvidos em
diferentes turmas (p. 238/239). Observamos o envolvimento e participagéo ativos
da coordenadora pedagdgica que busca apropriar-se do que estd acontecendo
em cada sala, atuando também como estimulo auxiliar.

A professora da pré-escola relata uma atividade de escrita desenvolvida
na sua turma, a partir de uma conversa travada em outra reunido. Observa-se o
sucesso no desempenho das criangas pequenas que conseguem produzir por
escrito as atividades que antes eram desenvolvidas apenas oralmente.

Em seguida, a coordenadora faz uma referéncia 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).

Aposs, ela comenta sobre sua atuagéo nas salas de aula, dizendo que percebeu,




inicialmente, uma certa resisténcia, por parte das criangas para aceita-la e que
depois, essa relagéo foi se modificando. Segundo seu pensamento essa atitude
das criangas n&o teve relagéo com o fato dela exercer noutros momentos o papel
de autoridade que representa como coordenadora (atendendo as criangas na
sua sala quando hé problemas de comportamento).

Na continuidade da discussé@o, a orientadora pedagégica fala sobre o
conhecimento pedagbgico, mostrando sua preocupagdo com o que
supostamente tem sido encarado pela escola como dificuldade de aprendizagem
(p. 247). Ela fala da diferenga de ritmos para aprender e dos varios estilos
cognitivos. A partir dai surge a discussdo sobre o trabalho de seriacdo e a
possibilidade de pensar sobre a implantacdo de ciclos na Escola. Esse tema
surge em fungdo da proposta de mudanca trazida pela SMED. Quando o assunto
entra em pauta, as professoras trazem exemplos de criangas que tém
dificuldades e produzem aquém do esperado para a série. Fizemos algumas
ponderac¢des sobre o tema, mas nédo concluimos nada a respeito.

Durante toda a discusséo sobre os ciclos, tentamos retornar a discusséo
inicial sobre o conhecimento pedagégico, inclusive, buscando mostrar que as
transformagoes, advindas desta proposta, implicam no que acreditamos que seja
o conhecimento pedagdgico (p. 258). As discussdes ndo avangam e passamos a

combinar a penuitima reunido do semestre.

14° Encontro 16/11

Habitualmente, comecamos nosso trabalho com algumas colocagbes da
coordenadora sobre questdes administrativas. Em seguida, a pesquisadora inicia
a reunido, propondo que a discussao se desenvolva a partir do roteiro trazido. A
reunido foi dividida em trés momentos. Primeiro, a professora do pré fala da sua
experiéncia, mostrando como transcorreu a atividade que desenvolveu € como
as criangcas responderam. O discurso da professora revela seu empenho em
refletir sobre o tipo de trabalho que as demais séries estdo desenvolvendo e

sobre como ela poderia contribuir para este trabalho (p. 264). A partir das

colocagbes da professora, as demais colegas va&o se posicionando,




estabelecendo relagdes entre a experiéncia desenvolvida e o trabalho feito com
sua turma. Também observamos que a coordenadora e a diretora estdo atentas
as posi¢cbes sugeridas e fazem sua andlise (p. 266/267). Nestas mesmas
paginas, fazemos inmeras perguntas para as professoras que véo falando, pois
nosso objetivo é ter resposta aos questionamentos do roteiro. Instala-se entéo,
uma discusséo sobre a importancia do processo de escolarizacdo, a partir da
pre-escola, além da importancia que lhe é devida; finalmente, surge essa idéia
também no plano familiar; durante esta discuss&o observa-se dificuldade real da
escola, para lidar com criangas portadoras de necessidades educativas especiais
(0 caso de um aluno cego, p. 272/273 ). Em seguida, surge a questdo das
criangas que ndo estdo aptas, para ingressar na escola formal, apresentando
dificuldades de atencdo e concentracdo, ja& na pré-escola. Segundo as
professoras, possivelmente, essas criancas terdo dificuldades de avancar e
acompanhar uma 12 série (p. 276/277).

Entéo, as professoras da 12 e 22 séries fazem uma comparagdo entre
esse tipo de crianca e as criangas que estdo apresentando dificuldades na suas
turmas (p. 278/279).

Nessa ocasido, a reunido é interrompida, pois é hora de pegar o 6nibus;
fica para o préximo encontro o fechamento das discussdes em torno do que as
professoras esperam para o préoximo ano, como elas acreditam que as criancas

precisam sair da sua série e como devem ser trabalhadas as séries seguintes.

15° Encontro 30/11

Na primeira etapa da reunido, trabalhamos com a idéia de conhecimento
pedagdgico. As professoras apresentam suas expectativas sobre o que esperam
como comportamento de saida para as criangas de suas turmas. Nosso discurso

surge com o intuito de motivar as professoras a se manifestarem (p.289).

A fala a professora da 32 série revela uma certa tomada de consciéncia do

processo de escolarizacdo de seus alunos, talvez ela ainda ndo tenha se
apropriado de tudo que foi discutido, mas seu discurso evidencia os primeiros
passos (p. 283/284). A professora ainda ndo sabe com certeza que coisas




contribuiram para que as criangas avangassem. O compartilhar fica evidente
nessa fala, a0 mesmo tempo que fica evidente a importancia do outro nessa
troca (p. 285).

Os discursos vao aparecendo como um reflexo dessa apropriacdo, ainda
muito timida, dos novos modos de pensar a pratica. Essa tomada de consciéncia
se deu coletivamente, em reunies pedagdgicas, a partir da experiéncia de
outros, sendo possivel repensar a pratica (p.286). Conhecer mais sobre a
realidade abriu espago para que cada professora pudesse olhar para o seu
proprio fazer pedagégico. O progresso da escola fica evidenciado nas falas das
professoras, a tomada de consciéncia sobre as mudancgas vai sendo manifestada
durante a conversa. Observamos que nada acontece sem um tempo para
apropriagéo e internalizagéo das "novas formas de trabalho" (p.287); os dialogos
revelam a importancia de trocar com os pares, conhecer o outro e compreender
o trabalho desenvolvido em cada sala de aula (p. 288). As discussdes indicam as
percepgdes iniciais das professoras sobre os proprios 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 integracdo no trabalho da
escola aparecem claramente nos didlogos travados. Em alguns momentos
dessas falas, surgem discursos que buscam resgatar a importancia da familia no
processo de escolarizagcdo (p.291). A discussdo sobre o processo avaliativo
como elemento essencial, para pensar a pratica pedagoégica, também é tocada.
Aparece a nogéo de conhecimento pedagdgico de maneira muito incipiente, mas
a professora da 32 série faz uma listagem do que € necessario para que 0s
alunos avancem para a seérie seguinte, portanto, mesmo que de forma muito

sutil, ela esta falando de conhecimento pedagégico (p.292).

A questdo 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 didlogos. Ao mesmo tempo, observa-se o reconhecimento e a confianga no
trabalho feito pelas professoras por parte da coordenadora (p.297).

Em seguida, a professora da segunda série, fala sobre 0 comportamento

de saida esperado para sua turma (p.298 até 300).




No segundo momento da reunido, as professoras discutem o que é o
conhecimento pedagodgico, a partir de suas perspectivas. As definicdes por elas
trazidas revelam o quanto avangaram na sua apropriacdo conceitual sobre o
tema (p. 300/ 301).

Ha também uma pergunta, por parte de uma das professoras, sobre o que
€ o conhecimento pedagégico; a partir das colocagdes feitas por colegas, outra
professora traz a sua definicdo (p.302); na continuidade da discussdo a
professora vai completando esta definicdo, trazendo suas idéias (p.303),
fazemos uma longa intervengdo sobre o assunto, numa tentativa de sistematizar
as idéias trazidas pelas demais professoras (p.304/305), ha uma longa
colocagéo por parte da coordenadora sobre como cada um pode compreender e
compartilhar o conhecimento pedagdgico (p. 306) e, em seguida, se restabelece
a discussdo. As professoras colocam suas idéias acerca de suas expectativas
sobre como as criangas precisam se desempenhar ao final de cada série (p. 307
até 309). No terceiro momento, a discusséo final diz respeito a avaliagdo sobre a
proposta de pesquisa desenvolvida na escola; as colocacbes feitas indicam a
importéncia do trabalho conjunto, a aceitagdo da intervengéo do outro aparece
como um aspecto positivo, ha uma tomada de consciéncia sobre a relacéo entre
teoria e pratica (p.310). A apropriacdo e a internalizagdo do trabalho exigiu
empenho, envolvimento e dedicacdo de todos os professores. Observamos que
ha uma idéia de que o trabalho conjunto é essencial (p.310) além da observagdo
de que, a medida que o grupo cresce junto, vai se apropriando de um "novo jeito
de trabalhar" (p.310). As colocagbes apontam para a importancia de acreditar
que ndo ha 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 pedagdgica. A
coordenadora diz 0 quanto acredita no trabalho das professoras/colegas, dando

apoio a todas elas. Observamos que o mito da autoridade académica se mantém

do inicio ao fim. Os ultimos comentarios se referem a nossa atuagédo junto as
criangas e a importancia do trabalho desenvolvido na escola (p.314 até 324).




OBSERVAGAO: No inicio do periodo letivo de 2000, fizemos
acompanhamento e assessoramento a coordenagdo pedagogica que pretendia
manter algum tipo de vinculo institucional com a Universidade, uma vez que

tinha interesse em desenvolver um trabalho de formag&o em servico via projetos.

Atendemos a coordenagé&o ao longo do primeiro semestre, quinzenalmente.
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