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Considerando que, enquanto cada animal é,

por sua natureza, logo e sempre, unilateraimente si mesmo
(a pulga é sempre pulga, o pdssaro, pdssaro, e o cachorro,
cachorro, seja qual for o destino que a sua breve vida lhe
reserva), somente o homem quebrou os vinculos da
unilateralidade natural e inventou sua possibilidade de
tornar-se outro e melhor, e até onilateral;

considerando, outrossim, que esta possibilidade, dada apenas
pela vida em sociedade, foi até agora negada pela prépria
sociedade a maioria, ou methor, negada a todos

em menor ou maior grau, o imperativo categérico

da educagdo do homem pode ser assim enunciado:

Apesar de o homem lhe parecer, por sua natureza e de fato,
unilateral, edugue-o com todo empenhio

em qualquer parte do mundo para que se torne onilateral,

(Mariano Alighiero Manacorda)






RESUMO

Este trabalho tem por objeto uma experiéncia de pesquisa desenvolvida junto a
professoras de uma escola de periferia, em Passo Fundo/RS. Além de potencializar
o percurso de investigagdo sobre o seu trabalho na escola, 0 estudo objetivou
compreender 0 processo de produgdo de conhecimentos desenvolvido pelas
professoras e a sua influéncia sobre a organizagao do ensino. Orientada pela
analise de situagdes observadas no contexto escolar e das sessfes de estudos
realizadas com as professoras, a exposi¢do articula-se em torno de trés eixos -
mundo da crianga, curriculo e avaliagdo-, abordados com base em duas categorias
analiticas: trabalho (Marx, Lukacs, Pistrak) e interagdo verbal (Bakhtin). As andlises
apontam para a necessidade, na pesquisa sobre/no ensino, de um processo de
colaboracdo e negociacao entre professores e pesquisadores, tendo em vista a
superacdo, mesmo provisoria, das situagdes de alienagdo vividas na escola. O
trabalho insere-se, portanto, nos estudos realizados pelo GEPEC-FE/UNICAMP,
sobre a formagdo continuada de professores e sobre a relagao entre pesquisa e
ensino.

ABSTRACT

This study shows a research performed with teachers from an elementary school in
Passo Fundo — RS (Brazil). The school serves a poor community placed in the
outskirts of the town. The research aimed at understanding the knowledge
production process developed by the teachers on teaching impoverished children
as well as its influence on teaching organization. Based on narratives of
happenings and experiences told by the teachers in study sessions, our analysis is
done with the help of four axes: research-action, children’s development process,
curricula and teaching-learning evaluation.  Two analytical categories are
employed: work/labor (Marx, Lukacs, Pristrak) and verbal interaction (Bakhtin).
Results pointed out to the need of collaboration between teachers and researchers
to overcome limitations in a real teaching-learning process. This study is within
the research field at GEPEC-FE/UNICAMP over continuous teacher’s development
and relationship between research and action in education.
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ALGUMAS PALAVRAS PARA INICIAR

Foi tdo dificil escrever algumas palavras para iniciar quanto desenvolver
integralmente o trabalho que deu origem a esta produgdo. Isso porque apresentar
o produto de um processo que se embrenhou intensamente em questdes complexas
e diversas, envolvendo a escola, ndo € uma tarefa simples. Muitas vezes, como
professora formando-me pesquisadora, em meio a tantas e tdo diferentes situagdes

e perguntas, senti-me incapaz de promover uma sintese e oferecé-la a discusséo.

Em alguns momentos, pensei que talvez esse sentimento resultasse da
pouca clareza e objetividade na definicdo do que estava a procurar, quando iniciei
o trabalho com duas professoras-pesquisadoras do Grupo de Estudos e Pesquisa
em Educacdo - GESPE, Rosane Colussi e Claudia Maria de Almeida Valiati, na
escola onde trabalhavam, em Passo Fundo, no Rio Grande do Sul. Em outros, em
funcio de uma ou outra leitura, julgava que esse era um beneficio pois, enfim,
estava aberta & construgdo social da escola, a0 modo como nesse lugar, os seus
sujeitos, professoras e criancas, fundamentalmente, produziam a escola. Segundo
EZPELETA e ROCKWELL (1989, p. 11), essa postura exige dos pesquisadores a
observacdo da diversidade presente no espago escolar, um olhar para o movimento
social, “a partir de situacdes e dos sujeitos que realizam anonimamente a histéria”,
a busca da realidade heterogénea que o constitui.
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Talvez essa dificuldade, entfo, viesse do fato de eu estar envolvida com as
pessoas e com a proposta de trabalho a ponto de nio conseguir um estranhamento
capaz de perceber as varias possibilidades de analise que as referéncias teéricas
acumuladas poderiam oferecer. Perguntava-me, no entanto, sobre o que seria das
Ciéncias Sociais, inviabilizadas pelo nivel de dificuldade que cada estudo
envolvendo pessoas acarretasse. Encontrei consolo em GOLDMANN (1988, p. 27)
ao dizer que, diferentemente das Ciéncias Naturais, as Ciéncias Sociais produzem
“uma identidade parcial entre o sujeito e o objeto do conhecimento”, o que
provoca, de fato, discussGes sobre a objetividade no meio de todos aqueles que

produzem conhecimentos nessa area.

A dificuldade poderia estar, entdo, na complexidade do préprio trabalho, na
medida em que tomava para anslise ndo s6 muitos e diversificados documentos,
mas também vivéncias singulares da prépria pesquisadora com os outros sujeitos
da pesquisa. Face a isso, haveria um receio em estabelecer conexdes, recuperar
processos, confrontd-los com abordagens coerentes. EZPELETA e ROCKWELL
(1989) alertam para o fato de que buscar a compreenséo da construcdo social da
escola, sem o desejo de confirmar pressuposicdes, expde o pesquisador a
possibilidade de 14 encontrar situacdes para as quais ndo tenha, prontamente,
explicacdes que possam dotd-las de sentido e articuld-las a movimentos que

transcendam o imediato.

Embrenhava-me em uma realidade sofrida, que guardava consigo multiplas
determinagdes, passiveis de serem compreendidas somente mediante um processo
sério e consistente de teorizacdo. Nem sempre me senti apta a assumir esse

desafio.

Ao produzir meus primeiros olhares sobre as aulas e a escola, sentia-me
incomodada pelo fato de conseguir enxergar, naquilo que esperava ser o novo,

somente elementos do velho. Como conseguiria atender a compromissos que me
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levaram a investir nas possibilidades do trabalho pedagoégico? Que desmonte a
teorizagdo poderia provocar no meu trabalho e no trabalho das minhas

companheiras de jornada?

Protelei por algum tempo as sistematiza¢cSes, mas sucumbi diante da
necessidade de ser fiel, nesse momento de minha formacéo, ao sonho de uma
escola diferente. Qual ndo foi minha surpresa quando, frente a severos
questionamentos, as colegas diziam: eu nunca tinha olhado sob esse viés, mas é isso que
acontece. Mostravam-me que o olhar da critica do trabalho pedagoégico propicia
importantes contribuicdes & nossa formagdo como professoras. Descobrimos,
enfim, que nos educamos através dessa critica: pelo que enuncia em oposicdo
aquilo que somos; por considerar a educacdo em seus fendmenos concretos,
imersos em uma totalidade histérica e social; por seu compromisso em buscar, na

propria realidade, tendéncias que nos auxiliam a antever as possibilidades do

trabalho pedagoégico, indiciando o que poderemos vir a ser.

O que agora apresento é uma conquista ndo somente minha, mas das
professoras que comigo fizeram esse trabalho, que assumiram o enfrentamento da
critica, a constituicdo de um espaco de didlogo e sonhos. O desejo de uma escola
com condicdes de reunir professores felizes com o seu trabalho e de oferecer as
criangas propostas que as auxiliem a tornar-se diariamente mais humanas e a dotar
a sua vida de sentido, produz espagos nos quais os sujeitos desse sonho fortalecem
lagos de confianca, mantendo-se unidos durante o percurso de reconstrugdo

deflagrado pela critica ao trabalho pedagodgico e & organizacado da escola atual.

Convencida de sua necessidade, como promover, entdo, uma sintese de
tudo o que os estudos, as observacdes, as interactes fizeram emergir ao longo do
trabalho de pesquisa? Como produzir uma sintese sem crivar a complexidade do
real conquistado de rétulos ou pré-concepgles, sem encaixa-la em modelos

analiticos pré-estabelecidos? Ao mesmo tempo, como situar tudo isso em um

13



modo de exposigio que atendesse também aos critérios de avaliagio que

normalmente sdo exigidos de trabalhos académicos?

Foram muitas as versdes, varias as tentativas. Esta exposicio constitui uma
dessas possibilidades. Tenta, a0 menos, ser um elo em um processo de
comunicac@o. Muita histéria podera ser produzida a partir dos motivos que ela
recupera. Ela expressa uma vontade de compartilhar com outros as compreensdes
que as trés professoras-pesquisadoras juntas produziram, ao longo de seu trabalho
na escola. Na terceira parte, fundamentalmente, ao abordar os trés eixos que
emergiram das situacdes observadas por mim e pelas colegas Rosane e Claudia, no
contexto escolar, no dialogo e na reflexio produzidos sobre as situactes
observadas (mundo da crianga, curriculo e avaliagdo), incorporo os meus achados,
sem a recusa a emo¢do, uma vez que ndo ha como falar da dureza dos dias das
criangas e das professoras me isentando dela, e 4 aposta em suas responsabilidades

e em seus sonhos.

Ela é uma contribuicdo aos grupos (GESPE e GEPEC) com os quais
dialoguei e dos quais herdei a proposta da formagcéo do professor-pesquisador, da
pesquisa aliada ao ensino e da pratica pedagogica como instancia de producsio de
conhecimentos e um olhar sensivel ao ensino na periferia, as suas criancas e a seus
professores. O trabalho que aqui esta pretende manter o elo de interlocucio com
eles, demarcando sempre, como me ¢ peculiar, o posto de observagio que assumo.
Na segunda parte, abordo a problemética da pesquisa-acdo, as questdes que ela
oferece & analise, os alicerces bésicos a partir dos quais distintas e controversas
experiéncias tém sido desenvolvidas, para que, enfim, possa apresentar alguns
principios metodologicos, elaborados no confronto entre tais referéncias e o

trabalho realizado com/ pelas professoras-pesquisadoras.

Esta exposi¢do incorpora, ainda, estudos e reflexdes, solicitados pelo

genérico mundo académico, por meio dos quais ancoro o trabalho produzido,



nessa esfera, em referéncias, em linhas de pesquisa, em 4reas especificas do
conhecimento. Algumas passagens, em especial, verd o meu leitor, aderem & sua

opacidade.

Enfrentando a possivel ambigiiidade decorrente da interagio com diferentes
interlocutores, arrisco-me a produzir falas diferentes, falas de quem sabe que néo ¢

possivel dizer de um mesmo jeito coisas semelhantes a interlocutores distintos.

O presente trabalho, portanto, insere-se em um didlogo, situado em espacos
de interlocucdo, em um tempo de contradigBes, e coloca-se em meio a muitos
sujeitos, buscando auxilid-los em seus trabalhos, em suas lidas diarias. Expressara
a consciéncia real que orienta a minha conduta e o meu pensamento, ou seja,
buscaréd enfrentar e reconhecer as condicGes sociais que atuam sobre eles e que
obstaculizam uma reflexdo baseada no “méximo de consciéncia possivel”

(GOLDMANN, 1988).

Nesse sentido, contribufram as vozes que transitavam pelos espagos que
percorri, por meio das quais percebia a existéncia de varios olhares construidos
sobre o trabalho docente, a escola, a relagdo entre professoras e alunos. Vozes que,
pela proximidade com a visdo social do mundo a me orientar, anunciavam a
perversidade da exclusdo muitas vezes promovida pela escola. Vozes que
reiteravam as dificuldades em nos abrirmos para o novo, para o conflito, para a
critica. Vozes que denunciavam a situacdo de expropriagdo vivida pelas
professoras, indicando a perda de condicSes para que esse novo emergisse. Vozes
que nos langavam a um futuro, & consecu¢do de um projeto que nos orienta na

comunidade axioloégica que optamos por integrar.

Como a introducio estende-se pelos préximos dois capitulos, deixemos esse

momento e passemos a eles.
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SITUANDO O PERCURSO:

SOBRE OS LUGARES DE ANCORAGEM E OUTRAS PASSAGENS
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CAPITULO 1

SOBRE O LUGAR DA PESQUISADORA

Ha varias razfes que levam a escola e as mazelas do sistema de ensino a
estarem freqlientemente ocupando as paginas de jornais e revistas, nos ultimos
anos. O descompasso em relagdo as exigéncias do mundo do trabalho, o
despreparo de seus professores, a desmotivacio e as dificuldades apresentadas por
suas criangas e adolescentes tornam-se objeto de andlise, principalmente, entre os
setores incumbidos de elaborarem propostas que intervenham na educacdo basica

e nos sistemas de ensino piblico do pafs.

Para um governo que deseja que a sociedade sob o seu comando se insira
em uma logica que transcende a esfera nacional, é fundamental que a educagdo dos
seus trabalhadores seja repensada a luz das novas necessidades apresentadas por
tal dindmica. Sao reincidentes os comentarios que se remetem ao despreparo dos
candidatos a vagas de emprego que exigem algo além dos rudimentos da escrita e
do célculo. Em muitos momentos, pode-se inferir que o desemprego ndo seria téo
avassalador, caso as pessoas tivessem competéncias para lidar com linguagens da
informatica, comunicar-se através de uma lingua estrangeira, atuar em equipes,

enire outras.
A Histéria da Educacédo, em seus estudos sobre a relacdo educacao-trabalho
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e sobre as politicas educacionais contemporéneas, registra, em muitos momentos
(sendo em sua maioria), o fato de o sistema de ensino estar subordinado aos
ditames da esfera produtiva. Atualmente, comprova-se a presenca impositiva
dessa voz em propostas de defini¢do do papel da escola, do seu curriculo, da sua

gestao.l

Recentemente, em um documento elaborado por um grupo de trabalho
nomeado pelo Ministério da Educacéo, propondo diretrizes curriculares para a
formacgo inicial de professores, explicita-se essa tendéncia e as pressdes que atuam

no caminho entre setores da sociedade e a escola.

-

Essa reforma curricular é pautada pelos enormes
desafios que estdo colocados para a sociedade brasileira
e, como ndo poderia deixar de ser, também para a
educagdo escolar. Cada vez mais, em todo o mundo, a
educacdo escolar passa a ter papel essencial no
desenvolvimento das pessoas e da sociedade, a servico
de um desenvolvimento sécio-cultural e ambiental mais
harmonioso. E indicada como um dos elementos
essenciais para favorecer as transformacdes sociais e
fazer recuar a pobreza, a exclusio, a submissdo, as
opressdes de todas as ordens.

A situagdo que se configura, em razio do processo de

! Ressalta-se, nesse sentido, o trabalho de DE TOMMASI, WARDE e HADDAD (1996}, por
reunir importantes artigos a respeito da influéncia do Banco Mundial sobre as politicas e,
mais propriamente, sobre as reformas educacionais em curso no Brasil e em outros paises
da América Latina; o trabalho de KRAWCZYK, CAMPOS e HADDAD {2000}, que, seguindo
uma perspectiva semelhante, aprofunda as determinagées sociais, politicas e econémicas
que atuam sobre as politicas educacionais atuais; de um outro ponto de vista, o trabalho
de CASTRO e CARNOY (1997}, cuja obra retine textos apresentados no Seminario sobre
Reforma Educativa, realizado em Buenos Aires, em 1996, por meio dos quais pode-se ter
acesso a avaliagbes sobre os processos de implantacio das reformas educacionais na
América Latina e aos desafios que os governos de seus paises se colocam tendo em vista
possibilitar avangos na qualidade dos sistemas de ensino, compatibilizando-os com as
exigéncias produzidas pelas mudangas na economia mundial nos Gltimos vinte anoes; e,
com uma visdo critica sobre esta relacio entre sistema de ensino e setores politicos e/ou
econdmicos, os trabalhos de FERRETTI, SILVA JUNIOR E OLIVEIRA (1999} e de DUARTE
{2000).
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internacionalizacio da economia e de tensdes entre
interesses de mercado e de capital e interesses sociais,
tem contribuido para a predominancia de valores e
sentimentos nada construtivos - como o individualismo,
a intoleréncia, a violéncia, o preconceito, 0 que pbe em
pauta questSes éticas complexas, sem respostas prontas
nem solugbes faceis e que traz novos desafios &
educacio.

Por outro lado, as transformacdes cientificas e
tecnolégicas, que ocorrem de forma acelerada, exigem
das pessoas novas aprendizagens. Nos tltimos anos,
tem-se observado o uso cada vez mais disseminado dos
computadores e de outras tecnologias, que trazem uma
grande mudanca em todos os campos da atividade
humana. A comunicacio oral e escrita convive cada dia
mais intensamente com a comunicagdio eletrdnica,
fazendo com que se possa compartilhar
simultaneamente com pessoas de diferentes locais.

Com rela¢do ao mundo do trabalho, sabe-se que todos
os paises industrializados experimentaram, ou
experimentam, a transformacido de uma sociedade
industrial numa sociedade baseada na informacdo. O
fator de produgéo absolutamente decisivo passa a ser o
conhecimento e o controle do meio técnico-cientifico-
informacional, relativizando o poder advindo da posse
do capital, da terra ou da maéo-de-obra. O fato do
conhecimento ter passado a ser um recurso
fundamental, tende-a mudar a estrutura da sociedade,
cria novas dinamicas sociais e econdmicas, e também
novas politicas.

Nesse contexto, a escola que se delineia como ideal é
aquela voltada para a construgdo de uma cidadania
consciente e ativa, que ofereca aos alunos bases culturais
que lhes permitam identificar e posicionar-se frente as
transformagbes em curso e incorporar-se na vida
produtiva.

Assim, é urgente ressignificar o ensino de criancas e
jovens, para que possam relacionar-se com a natureza,
construir instituicdes sociais, produzir e distribuir bens,
servicos, informacdes e conhecimentos, sintonizando-o
com as formas contemporaneas de conviver. (BRASIL,
2000, p.07-08)
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Reconhecida a importancia da educacio escolar para o desenvolvimento
social e econdmico da sociedade, reconhecido que tal desenvolvimento esta
vinculado ao processo de internacionalizagdio da economia no qual o Brasil assume
um papel, sdo apresentadas, por fim, no documento, as feicdes que esta educacio
deverd moldar: usudrios de novas tecnologias, capazes de se comunicarem
eletronicamente, de produzirem servicos, bens, informacdes e conhecimentos,
prontos para uma era em que o “controle do meio técnico~cientifico-informacional”

se constitui em uma nova forma de poder tal como o poder do capital.

Nesse mesmo campo, no entanto, perguntas avolumam-se: Caso cinqiienta
milhdes de brasileiros, rondados pelo fantasma do desemprego, tornarem-se
capazes de oferecer esse perfil, havera postos de trabalho para todos? Como se
sentem as pessoas que se impdem a necessidade de tornarem-se “empregéaveis”?
Que expectativas as criangas nutrem em relagéo a educacio escolar ao verem seus

pais condenados a ganhar a vida todos os dias através de biscates?

Buscando um dialogo/confronto com a perspectiva estatal que permeia as
condigdes atuais de trabalho e as politicas educacionais em curso no Brasil, mesmo
entendendo, por vezes, que em alguns aspectos ha coincidéncia entre as nossas
perspectivas e as que sdo apresentadas como resultado de tais andlises, abordo
neste trabatho o problema do ensino e de sua relagdo com as condicdes sociais,
politicas e econdmicas vividas pela sociedade, com base em um ponto de vista
diferente daquele que vé a escola a servico de um desenvolvimento
socioecondmico harmonioso. A perspectiva de analise assumida pretende
tematizar a existéncia dessa instituicio de maneira a nio limita-la ao modo como
os setores produtivos pensam receber os seus futuros empregados, mas tendo
como base a sua existéncia real, as condicBes materiais que repercutem sobre o
trabalho nela desenvolvido, as relagGes que nela se estabelecem e as expectativas e
vozes que proliferam nesse espago, em didlogo com o contexto externo e com as

relacBes que constituem o tecido social e econ6émico.
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Nesse sentido, busco recuperar vozes de criangas e de professores, inseridos
na escola, em diferentes atividades, em determinados modos de organizacdo, ao
dizerem sobre suas vidas, sobre os sentidos que encontram naquele lugar, sobre as
expectativas que orientam a sua presenga ali, o seu futuro. E tomando-as por base
que invisto na compreensao das condi¢des de producio dessas vozes, vinculando-
as a esferas mais abrangentes de entendimento dos fendmenos sociais e

educacionais.

Essa escolha se nutre de experiéncias anteriores a esse trabalho, expostas a

seguir.

SOBRE OS SENTIDOS PRESENTES NA ESCOLHA DA ABORDAGEM TEORICO-
METODOLOGICA A ORIENTAR O PRESENTE TRABALHO

Freqiientemente, as propostas que delineiam o papel da escola, o perfil do
professor e as expectativas das criancas em relacdo ao futuro e ac que a escola pode
fazer em relacéo a isso, isentam-se de ouvir esses sujeitos e/ou de situé-los em uma
perspectiva que transcenda as necessidades imediatas dos setores produtivos. A
percepgio de que, nas defini¢Ges sobre o papel da escola, as suas atribui¢des, o seu
curriculo, ndo sdo ouvidas as vozes das criancas e de seus professores e de que
fazer isso é algo fundamental no entendimento de sua complexidade alicerca-se na

minha experiéncia como aluna e docente.

Lembro-me sem saudades das tensdes vividas no curso Normal de Ensino

Médio2 Eu, moradora de um bairro pobre de Passo Fundo, bairro de

2 Opto por utilizar a nomenclatura atual do curso de formacgao de professores em nivel
médio, assumida pela lei 5.693/96 {LDB), tendo em vista ndo criar ambigiliidade. Na
época em que realizei tal etapa de minha formacgao, ele recebia o nome de curso de
Magistério em nivel de 2° grau.

23



trabalhadores, estudava em uma das melhores escolas ptblicas, no centro da
cidade. Havia uma disputa muito grande pelas vagas nessa escola, pois, além de
gratuita (a dnica escola pidblica com curso de Magistério), era considerada a
melhor na 4rea de formagéo de professores. Para ela convergiam todas as filhas de
familias abastadas, ndo 56 de Passo Fundo como também das cidades vizinhas, que
desejavam seguir essa profissdio. Por forca do espaco destinado a caridade e/ou
pela analise de meu histérico escolar, consegui uma dessas tio concorridas vagas.
Passei trés anos, de 1981 a 1984, como “um estranho no ninho”, sem coragem de
romper o siléncio e o anonimato. Percebi o quanto era dificil conviver em um
mundo com valores, costumes e modos de pensar tio diferentes daqueles para o
qual eu voltava todos os dias depois da aula. Ninguém sabia quem eu era (a ndo
ser pela roupa que vestia e pelo fato de tomar um 6nibus na esquina da escola),
nem tampouco O que queria ali nem com o que sonhava. Poucas professoras
sabiam meu nome. Nio esqueco o dia em que pedi licenca para “mim” ir ao
banheiro e a professora, cuja voz ressoava sozinha no ar, disse-me: “Mim nio vai
ao banheiro, eu vou”. Infelizmente ndo contei com o auxilio do curriculo e do
conjunto de conhecimentos que a ele se agrega para compreender o porqué de me
sentir tdo mal estando ali, de nao conseguir estabelecer rela¢des com esse mundo,

com aquelas pessoas.

O meu siléncio estava, no entanto, repleto de sentidos. Carreguei por muito
tempo a impressao de que eu estava errada sendo como era, vivendo nas condicdes
em que vivia, falando como falava. Magda SOARES (1989, p. 17), ao abordar o
quanto as diferencas lingtiisticas tornam-se, na escola, diferencas sociais, permitiu-
me cinco anos mais tarde, j4 como aluna do Curso de Letras, compreender o

sofrimento daqueles longos dias.
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E o uso da lingua na escola que evidencia mais
claramente as diferencas entre grupos sociais e que gera
discriminacBes e fracasso: o uso, pelos alunos
provenientes das camadas populares, de variantes
lingiifsticas social e escolarmente estigmatizadas
provoca preconceitos lingiifsticos e leva a dificuldades
de aprendizagem, j4 que a escola usa e quer ver usada a
variante-padrdo socialmente prestigiada.

Contra a lembranca amarga do Ensino Médio, guardo com muito carinho a
experiéncia com as criangas de uma turma de 3° série na qual estagiei ao final do
curso. Com esse trabalho, busquei a mim mesma: estava diante de uma turma que,
para ela, pouco importava se vinha caminhando trés quilometros até chegar a
escola ou se tomava um Onibus no final do perfodo. Fiel ao perfil de boa aluna,
através do qual tentava superar minha condigfo social, impunha-me ser uma boa
professora. Desenvolvia as aulas de modo integrado, globalizava contetdos,
introduzia-os de modo atrativo, explicava bastante, fixava-os variando as
atividades. Como uma marca pessoal, agregava a isso o violdo. Hoje, quando me
encontro com algum/a ex-aluno/a, esse instrumento é lembrado: Pré Adriana, tu
ainda toca violdo? Como vai o violdo? Tu cantava com a gente. Era legal, né? Talvez
fosse ele o diferencial que, nas marcas revividas pela meméria, identificava a

relagdo prazerosa e intensa mantida naqueles quatro meses.

O mesmo violdo era motivo de incémodos quando trabalhei, em 1988, com a
3% série, na Escola Municipal Irma Maria Catarina. Ndo com os alunos... As
divisérias eram de pinus e a nossa musica atrapalhava o siléncio imposto a turma
ao lado. Foi um ano dificil para a minha colega, e entdo diretora, Rosane Colussi.
Perguntava-me por que eu e aquelas criancas ndo poderfamos ser felizes na escola,
por que a musica incomodava, por que a nossa conversa produzia tanta reacfo.

Parecia que a alegria era um sentimento que ndo cabia naquele espaco.
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Essa escola esta situada em um dos bairros mais pobres de Passo Fundo,
constituido de familias provenientes da zona rural e de outros bairros, num
percurso de luta por trabalho e melhores condices de vida. Ali me embrenhei na
problemética mais cruel produzida pelo sistema social e econdmico capitalista.
Nossas criancas eram, ao mesmo tempo, infancia e maturidade, brinquedo e
trabalho, ingenuidade e malicia, curiosidade e defesa, delicadeza e agressao,

sonhos e dureza.

Entre os alunos que cantavam comigo, estavam os meninos que, tempos
depois, via passar no mesmo caminhdo em que 0s pais seguiam, sendo levados
para as “granjas” como béias-frias; ou as meninas que, gravidas, eram levadas as
pressas para o casamento ou para o limbo da vida social ou, ainda, mais tarde,
para a prostituicdo; ou as criangas que interrompiam seus estudos para poderem
ajudar em casa; ou, como soube em 1997, o aluno que, adulto, era perseguido pela

policia por ter, junto com outros, assassinado um rapaz.

Via diante de meus olhos, que nem minha muisica, nem o contetido com que
trabalhava, nem a preocupacio da escola com o destino de seus alunos e, muitas
vezes, que nem 0s seus proprios sonhos repercutiam sobre as condicdes materiais e
sobre ¢ seu “destino de classe”. A dor de ver todo um trabalho disputando e
perdendo nesse universo de contradicdes s6 é possivel a quem olha o rosto de uma
crianga e depois a sua versdo adolescente e consegue enxergar apenas a dureza da

vida impressa em suas feices.

Penso que, quando minha mie sonhava com a filha professora, via a
imagem do “mestre” respeitado em sua sabedoria e condutor de vidas que
“progrediam”. Para ela, a quem o trabalho é um valor sem o qual 0 homem nio
vive e sem o qual meu pai ndo viveu, ser professora, hoje entendo, era a unido

entre a possibilidade de insercdo no mundo do trabalho e de reconhecimento, era
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uma possibilidade de objetivacdo.? Assumi essa vontade como minha e a escola

como instrumento capaz de realiza-la.

Quando vejo as criancas pobres, do bairro e da escola pobres onde trabalhei,
terem a “opgdo” de apenas reproduzirem a situacdo dos pais, entendo que muitos
destes, assim como os meus, desejaram a seus filhos uma vida diferente daquela a
que se submetem para continuar existindo - tnica justificativa para que elas
continuem indo & escola. Esse esforco, no entanto, é muitas vezes “punido” com a
antecipacédo da evasdo (a reprovagdo) e com a necessidade de produzir com a forga

de seu trabalho o pao de cada dia.

Como poderia ser, entdo, a escola? O que nela poderia nela ser feito para
que esse ciclo de reproducéo fosse interrompido? Qual a nossa contribuicdo como
professoras nisso? Foram essas algumas das perguntas e reflexdes que me levaram
em 1990, junto com outras colegas, professoras da rede publica de ensino de Passo
Fundo, a buscar espagos em nosso dia-a-dia para pensarmos sobre os conflitos
vividos em nosso trabalho. Foi assim que surgiu o GESPE - Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo. Constituindo-nos, pelo trabalho de reflexéo e de pesquisa
que passamos a desenvolver a partir de 1991, sujeitos que tém por objeto de estudo
e produc@o a sua pratica, o grupo marcou minha trajetéria profissional pelos
estudos que possibilitou e pelo fortalecimento dos vinculos que o manteve até os

nossos dias.4

Em 1994, percebia que, nesse trabalho, havia algo importante cuja dimensio

3 Compreendo objetivagdo pelo sentido atribuido a esse conceito por MARX (1975).
Segundo ele, 0 homem traz em si a natureza da qual depende n&o somente para subsistir,
mas porque ¢é através da atividade por meio da qual se relaciona com ela que ele
desenvolve, por exemplo, a sua consciéncia, a arte, a ciéncia. Essa “atividade vital
consciente”, o seu trabalho, é produto da vontade do homem livre, € a sua objetivacéo.
Como ser genérico, como ser que traz consigo a sua espécie, o homem age sobre o mundo
objetivo, livre das necessidades fisicas, dando sentido universal e belo ao que faz.

4 O GESPE ¢ formado atualmente por doze professoras da rede ptliblica de ensino de Passo
Fundo e da Universidade de Passo Fundo. Realiza sessbes de estudos semanais e
desenvolve um programa de formacdo continuada de professores ac qual me referirel em
seguida.

27



ndo era evidente. Sentia-me pressionada a aborda-lo, aprofund4-lo e compreender

de que forma ele poderia contribuir com outras trajetérias de professores.

Na Dissertagio de Mestrado, defendida em 1996, no Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo da UNICAMP, procurei descrever e analisar a histéria
desse grupo, cujos integrantes, a partir da vivéncia comum em escolas de periferia,
procuravam imbricar prética e reflexdo tedrica, constituindo um espaco coletivo de
produgdo de conhecimentos. Abordei as condigdes objetivas e subjetivas a partir
das quais o grupo emergiu e os projetos de formacéo continuada e de pesquisa que

mobilizaram os seus esforgos no periodo de 1991 a 1996.

A descrigdo problematizadora dessa trajetéria, produzida na oportunidade,
permitiu apontar as peculiaridades préprias de um grupo néo institucionalizado
que precisa sobreviver a tensdes que concorrem para a sua dissolucdo. Ao mesmo
tempo, analisei o cardter de resisténcia que ele vai assumindo, ao permear o seu
trabatho com valores e praticas que remetem a possibilidades de superacdo da

expropriacd@o a que é submetido o trabalho docente.

Participar de seus projetos, permitiu-me compreender muitas das vivéncias
por mim acumuladas com o auxilio de uma abordagem te6rica mais consistente do
que a oportunizada pela Igreja, no grupo de jovens do qual fiz parte até meados de

1988.5 Para além da percepcdo da existéncia de ricos e pobres, da exploracdo dos

5 Uma das razdes as quais deve-se atribuir o fato de o0 GESPE manter-se organizado por
uma década diz respeito & presenca de metas por ele estabelecidas e que fazem com que
sempre novas pessoas integrem-se ao trabalho e ocupem lugares deixados por outras que,
por varias razbes, deixam de a ele pertencer. Inicialmente, em 1991, o GESPE propés &
rede municipal de ensino de Passo Fundo a organizacio de um Ciclo de Estudos para cem
professores, tendo em vista o estudo de teorias do conhecimento e o modo como elas
interferem na compreensido do trabalho pedagdgico. Em 1992 e 1993, mantendo uma
abordagem semelhante ¢ com base na experiéncia anterior, o grupo sustentou que o
trabalho de formacgdo continuada deveria ser assumido pelas escolas como um todo e
desafiou, entdo, algumas delas a organizarem o seu corpo docente em sessies mensais de
trabalho. Tanto no Ciclo como no projeto com as escolas, o trabalho era coordenado pelo
GESPE, através de uma Equipe de Coordenacéo, constituida por quatro professoras,
dentre elas eu. Desde 1998 até o momento atual, apés alguns anos de “exilio”, uma vez
que, a cada mudan¢a de gestdo, na Prefeitura de Passo Fundo, muitas coisas s&o
rejeitadas ou criadas, o GESPE desenvolve um programa de formacdo continuada, o
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primeiros sobre os segundos, comecava a compreender que a sociedade ndo pode
ser dividida entre maus e bons, entre os que querem frabalhar e os que querem
somente se apropriar da riqueza circulante. Comegava a compreender, por meio
de encontros com Karl Marx e alguns de seus continuadores, que havia estruturas
profundas alicercando tais desigualdades e a fazer relaghes entre a vida das
pessoas comuns e os processos de produgdo e manutencdo da ordem social. Néo
era sem surpresa que me dava conta de que tais processos atingiam também a

escola, o ensino, em suas diversas formas de trabalho.

Foi importante elaborar a minha experiéncia com a escola considerando-a
no contexto das relagdes sociais dominantes. Com o0 auxilio de estudos e de longas
e intensas discusstes em grupo, pude redimensionar a hipétese de trabalho que
aos poucos ganhava a minha adesio. Consegui desestabilizar uma crenca que em
mim crescia sobre o poder salvacionista da escola e perceber que a escola ndo
muda a sociedade, nem tampouco 0s seus problemas serdo solucionados sem uma
mudanga radical na estrutura social, possivel somente no curso dialético da
histéria: “ndo ha solugdo educacional para o problema do fracasso escolar; s6 a
eliminacdo das discriminactes e das desigualdades sociais e econdmicas poderia

garantir igualdade de condi¢bes de rendimento na escola” (SOARES, 1989, p. 64).

Esses achados descortinavam para mim um mundo diferente, imerso em
contradi¢des e em continuo movimento, diante do qual eu tentava intensa e

dolorosamente me situar.

Projeto Educacdo Formal e Periferia: pela melhoria da ag¢do docente nas escolas ptiblicas
municipais de Passo Fundo, envolvendo cerca de cem professoras em sessdes de estudos
mensais. Para isso, conta com o apoic da Universidade de Passo Fundo e da Prefeitura
Municipal e com o auxilio financeiro da Fundacdo W. K. Kellogg. A histéria desse grupo,
as influéncias exercidas sobre ele em sua organizacio e conduta metodolégica, o sentido
de trabalho coletivo que vai sendo construido, a aproximacéoc com o trabalho pedagégico e
os seus desafios sdo tematizados na Dissertacio de Mestrado, a que fiz referéncia
{DICKEL, 1996). O trabalho que atualmente estd sendo desenvelvido pelo GESFE ja
possui algumas sinteses, expostas nos artigos de ANDREOLLA (1999} e DICKEL et al.
{2000).
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Ha tempos atrds, ao ler uma entrevista de Marilena Chaui para a Revista
Caros Amigos, vi posto em palavras cabais o sentimento vivido por mim na medida
em que esses sentidos ganhavam forma em minha consciéncia. Na oportunidade,
CHAUI (1999, p. 23) narra aspectos de sua trajetoria intelectual e 0 momento em

que descobriu o marxismo.

Eu tinha uma explicagio do mundo que a religizo tinha
me dado, e com todos os problemas que ela colocava,
ela era a explicacdo totalizante que eu tinha para o
sentido das coisas. Ai li Marx e descobri que o mundo
era outra coisa. Marx foi para mim na descoberta do
mundo o que foi Espinosa na descoberta do absoluto. E
outra coisa. O meu primeiro fascinio foi o que é a
materialidade do mundo, o que significam as relactes
sociais, 0 que € a luta de classes, e como vocé pode
explicar o mundo que vocé estd vivendo. (.) O
primeiro efeito sobre mim foi super engracado, passei a
ver os filmes e ler os romances de outro jeito, via um
filme marxistamente, lia um romance marxistamente.
A impressio que eu tinha era que uma luz
absolutamente fulgurante tinha baixado, e que o
mundo tinha se tornado compreensivel para mim.
Entdo, tudo aquilo que eu via de maneira fragmentada
comecou a se conectar, e tudo fazia sentido. A
realidade passou a fazer sentido.

Ao ler escritos de Marx, percebia que j& ndo precisava buscar para além da
esfera da histéria dos homens as explicacdes para o seu sofrimento, para as
contradi¢des sociais e econdmicas que tanto me marcaram e que via marcando as
criangas com as quais trabalhava. Sem vé-la como uma religido, ndo deixo de

perceber essa visdo social de mundo, tal como define LOWY (1987), como uma forma
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de compreender a minha situacdo no Universo, enfrentar a minha condigio
transitéria e a impoténcia diante da finitude.® Além disso, & um modo de nio
subjetivar os fracassos e de superar a idéia de que as pessoas sdo totalmente livres
para fazerem o que julgarem necessario. Nesse sentido, Soares e Marx, cada um a
seu modo, ajudaram-me a perceber que as discriminacdes, os conflitos, a falta de
perspectivas que se impunham em meu horizonte tinham a marca da classe & qual

pertencia.

Por outro lado, perceber a vida sob esse prisma leva, por vezes, a uma
descrenca em relacdo ao poder de mudanca que resta as pessoas. Facilmente, na
esfera da compreens3o, elas deixam de ter rostos, marcas, expectativas para a vida
presente, submetidas a uma dindmica estrutural que as priva de liberdade. Por
vezes, leva, também, a uma descrenca face as institui¢des que participam dos
processos de manutengéo da sociedade e ao seu papel de catalisadoras de anseios e

necessidades sociais e historicas.

Sem perder essa visdo social na sua potencialidade compreensiva e critica,
entendo ser fundamental encontrarmos a justa medida entre o pessimismo e a
dimensdo da luta/do movimento. Tenho conviccdo, por exemplo, sobre a
importéncia da escola, ndo sob a 6tica de que “lutando se vence”, mas por vé-la
como instituicdo que possibilita as criancas espacos sociais e culturais a elas

restritos cada vez mais, na atual dindmica econdmica. Restam-lhes poucos lugares

6 Para Michael LOWY (1987, p. 11-13), o conceito visdo social de mundo “circunscreve um
conjunto organico, articulade e estruturado de valores, representagoes, idéias e
orientacdes cognitivas, internamente unificado por uma perspectiva determinada, por um
certo ponto de vista socialmente condicionado”. O autor elabora o referido conceito em
uma tentativa de envolver sob uma mesma referéncia tanto as ideologias, assumidas por
ele como “uma forma de pensamento orientada para a reproducéo da ordem estabelecida”,
como as utopias, considerada uma forma de pensamento que aspira a um “estado néo-
existente das relagbes sociais, o que lhe da, ao menos potencialmente, um carater critico,
subversivo, ou mesmo explosivo”. Ao posiciona-lo dessa forma, esse conceito, visdo social
de mundo, nfo designa pensamentos verdadeiros ou falsos, idealistas ou materialistas,
revolucionarios ou conservadores, mas todos os pensamentos que compreendem um
“conjunto relativamente coerente de idéias sobre o homem, a sociedade, a histéria, e sua
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onde possam produzir uma compreensio da vida e de si mesmos que as auxilie a
superar a tendéncia & incorporagdo da culpa e do fracasso como um produto
exclusivamente de suas agSes ou de outras aces individuais. Para que a escola
seja um desses lugares, é preciso, no entanto, que as suas vidas, as suas vozes

penetrem essa estrutura, produzindo nela profundas modificacoes.

relagdo com a natureza”, ligados a determinadas posi¢ées sociais, “aos interesses e &
situacgéo de certos grupos e classes sociais”.
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CAPITULO2

A CONQUISTA DO OBJETO DE ESTUDO:
O (RE)ENCONTRO COM VELHAS E NOVAS QUESTOES

2.1 ANCORANDO O TRABALHO.1: COM O GESPE, A CONTINUIDADE DE UM
DIALOGO

A medida que a pesquisa, durante o Mestrado, avancava, muitos aspectos
revelavam-se como problemas que ndo poderiam ser analisados, naquele
momento, por insuficiéncia de dados e de tempo habil. As questdes que mais
ganhavam a minha atencio diziam respeito ao fato de, em todos os textos
produzidos e divulgados pelo grupo, até 1996, somente um tratar, com razoavel
profundidade, diretamente do trabalho docente na periferia. Resultava desta
constatagdo algumas perguntas: O que estaria dificultando ter no trabalho o eixo
de compreensdo do que se faz na escola? Que mediacOes entre professores,
conhecimento produzido e criangas aconteciam na escola? Que possibilidades
estavam sendo construidas pelas professoras do GESPE no sentido de ampliarem a

sua compreensdo do mundo e a de suas criancas?
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Em vérias situacSes em que o grupo exp0s a sua organizacdo, a sua
metodologia de trabalho, os seus estudos sobre a escola, o que mais chamava a
atencdo dos ouvintes era o fato de professores da rede ptblica de ensino, com
jornadas drduas de trabalho, destinadas ao atendimento de criancas, moradoras de
periférias, encontrarem tempo no seu dia-a-dia para reunirem-se, estudarem e
sistematizarem as suas reflexdes. A maioria dos ouvintes queria saber como isso
era possivel, nas atuais condigGes de trabalho dos professores, de que forma o
grupo se organizava, que dificuldades enfrentava. Essas questdes ndo eram
dificeis de serem respondidas, uma vez que suas respostas se pautavam pela
vivéncia efetiva no grupo: cada uma de nés queria estar ali, movia-nos o desejo de
encontrar forcas para enfrentar uma realidade que nos impunha situacSes que
desafiavam a nossa compreens&o, a nossa competéncia. Sobre isso Hnhamos o que

dizer.

No entanto, alguns interlocutores pressionavam-no a dizer o porqué de
afirmar que o trabalho na escola de periferia possuia algo de especifico, algo de
diferente em relacdo as demais escolas. Era fundamentalmente essa a questio que
inquietava as suas integrantes: O que dizer sobre a periferia além daquilo que
todos j4 sabem? Que condicionamentos 14 atuam? O que diferencia a acdo

pedagogica realizada nessa escola daquela em qualquer outra?

Respostas a essas questdes, por sua vez, demandavam nio s6 o relato de
uma experiéncia, mas também uma compreensio sobre as miiltiplas determinacdes
que atuam sobre essa realidade. Requer reflexdo tedrica, conceitos potentes, uma

exposicao que, além de satisfazer o seu autor, convenca o seu interlocutor.
P

A pressio proveniente do fato de ter o que de pronto dizer sobre isso e das
dificuldades de expressar, em vpalavras, conviccdes, sentimentos, conflitos
produzidos pelo trabalho na escola, somaram-se tensdes e dificuldades vividas

pelas professoras, emergentes, aos poucos, nas memdrizss. Este instrumento, a
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memdria, marca a existéneia do GESPE. Ao longo de sua histéria, o grupo elaborou
um modo peculiar de constatar o seu trabalho, de trazé-lo a discussdo e de
sistematiza-lo. Trata-se da metodologia da prdixis, definida, em suas produgles,
como um processo de construcio-desconstrugdo-reconstrucio da prética, tendo em
vista a sua transformacdo (GRUPO DE ESTUDOS, 1998). Como um dos elementos
fundamentais dessa metodologia esta a memdria: com base nas observacoes que faz
de sua prética, a professora elabora, por escrito, tentativas de compreensdo das

situacdes vividas.

Cabe salientar que as tensdes e dificuldades vividas no trabalho foram (e
sdo), como ja foi dito, os elementos agregadores do grupo. No entanto, ao
escrevermos sobre elas sob a forma de memdria, n6és nos distancidvamos a tal ponto
de nossa prética que nossas colegas de grupo ndo conseguiam surpreendé-la. Isso
provocava em mim vérias questdes: Que propostas desenvolviamos em nossas
aulas? O que diziamos as criangas? O que nos diziam elas? Que atividades a escola
realizava? Como eram as relagSes entre colegas? Como era a relacdo da escola

com as familias?

Na Dissertacdo de Mestrado, fundamentalmente em seu sexto capitulo,
exponho o descompasso entre as perspectivas iniciais e a conduta que orienta o
processo metodolégico do grupo, tentando compreendé-lo com base nas
influéncias recebidas e nos eixos de estudo que norteiam as suas primeiras
produgbes. Ao analisar alguns textos elaborados pelo GESPE até meados de 1993,
considero que o trabalho pedagégico desenvolvido na escola é tangenciado face a
tematizacdo do “processo metodologico”, entendido por mim como “a fonte

produtora de conhecimentos” daquele momento (DICKEL, 1996, p. 187).
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As produgbes, até meados de 1993, como vimos, sdo
absorvidas, quase que totalmente, pela reflexio sobre o
processo metodoldgico vivido pelo Grupo. Mesmo o
texto A relacdo observador-observado € wuma relagio
pedagdgica, apesar de expor o conflito (entre o que se
pensa e o que se vé quando se quer lancar um olhar
atento) proporcionado pela observagdo sistematica, ndo
faz referéncias aos produtos desse olhar e a diversidade
de situagBes presentes no cotidiano escolar. (Id., ibid., p.
193)

Passados quatro anos e analisando novamente aspectos dessa trajetodria,
principalmente confrontando-a com as experiéncias que, como grupo, fomos
continuamente produzindo, percebo a repercussio do uso da memoéria como
instrumento exclusivo de recuperacdo do trabalho pedagégico. Para compreender
a minha analise, ¢ importante retomar um dos primeiros textos produzidos pelo

GESPE, em 1991. Nele, a memoria ¢ apresentada da seguinte forma:

A atividade constante de leitura e debate gera a
necessidade de escrever. Surgem muitas idéias que
necessitam ser organizadas individualmente. (...) Cada
professor do grupo de apoio [GP), elabora, por escrito, a
experiéncia do encontro. Essa elaboragdo é pessoal e o
professor escreve o que ja conseguiu construir. (...)
Nesse procedimento, revelam-se as limitacdes e
deficiéncias da prépria pratica pedagégica do
professor [grifos meus]. As experiéncias escritas sdo
resultado das observacbes, das leituras, das pesquisas e
das vivéncias. Este registro exige uma preparagado
prévia e estudos preliminares individuais. (...) Através
da memoria, revela-se a concepcio de mundo e se
modifica a pratica, realizando uma nova teorizacdo. Na
memoria ndo se faz dicotomia nas relacdes entre
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professor e aluno, pois ambos se tornam observados.
Nestas relacdes sdo percebidos os problemas, erros e
contradi¢des. (GRUPO DE ESTUDOS, 1991, p. 01)

Tentando compreender o ponto de vista presente nesse texto, na
Dissertacio, apresento elementos que questionam a ruptura da escrita com o

trabalho pedagdgico.

Pelo que estd expresso, o que gera a necessidade de
escrever ¢ “a atividade constante de leitura e debate”,
enquanto a pratica mantém-se como o espago dos
“problemas, erros e contradicdes”. A escrita parece
legitimar uma atividade coerente e dialogica, nio
podendo ser invadida por algo fragmentado, repleto de
incoeréncias e armadilhas. Com dificuldade de dar
coeréncia & prética e receosa por ser tomada pelo senso
comum, a memdria tenta tangencié-la, sem conseguir tal
feito, e acaba, muitas vezes, por sucumbir diante das
questdes produzidas no trabalho docente. (DICKEL,
1996, p. 178)

Estimulado por novas leituras, muitas delas localizadas no campo dos
estudos sobre o cotidiano, pela idéia de que esse cotidiano estd prenhe de sentidos
e de que as agGes podem expressar algo mais do que senso comum - tdo
fortemente questionado em nossas discussdes, em contraposicdo a idéia de uma
“ciéncia pedagogica” - o grupo passa ndo sé a falar - porque isso sim ocorria -,

mas também a voltar-se para o cotidiano escolar de periferia, em sua concretude e
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diversidade, tornando-o objeto de escrita. !

Foi nessas brechas possibilitadas pelas memorias, associadas a fala
denunciadora das condicdes nas quais o trabalho pedagogico se encontrava, que o
grupo ancorou a sua hipétese sobre a especificidade da escola de periferia e passou
a tematizé-la como eixo de seus estudos. Tal momento é marcado pela elaboragio,
no final de 1993, do texto “Pritica pedag6gica: a fungio da escola na periferia de Passo
Fundo” (ndo publicado), a partir do qual novas direcdes foram assumidas pelo
grupo. Uma delas dizia respeito & necessidade de uso do didrio de CAMpo COmo
instrumento de registro das observagdes feitas pelas professoras-pesquisadoras,
possibilitando a diversificacio de estratégias de aproximagio com o trabalho
pedagégico e a apropriagdo de outros métodos de coleta de dados importantes

para a sua formacéo para a pesquisa.

Motivada pelo movimento que o grupo comeca a fazer no sentido de
tematizar mais profunda e sistematicamente o seu trabalho na escola, encerro a

Dissertagdo com reflexdes que enunciam perspectivas de trabalho futuro.

Orientada pela reflexdo de Heller e as criticas que
podem ser feitas ao trabalho docente a partir de Marx,
penso que as professoras-pesquisadoras, ao tomarem a
si a defesa do Grupo como espago de producio de
conhecimentos sobre o seu trabalho e a sua escola; ao
assumirem as conseqiiéncias provenientes dessa
“escolha”,  mantendo-se apesar de situacdes
conjunturais desfavoraveis; elaborando o seu trabalho
no uso de um tempo do qual efetivamente ndo dispdem;
comprometidas umas com as outras pela manutencio
dessa conquista, ddo indicios de uma particularidade

! As novas leituras a que me refiro foram instigadas pela proximidade com os grupos
vinculados & linha de pesquisa “Cultura e Religiosidade Popular”, coordenada pelo Prof.
Pe. Elli Beninca (Faculdade de Educagdo/Universidade de Passo Fundo). Com eles,
participamos de alguns eventos que nos adentraram nos estudos sobre o cotidiano,
através de autores tais como HELLER (1992, 1994}, LEFEBVRE (1991) e MARTINS (1989).
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dissipada pela possibilidade humano-genérica de
realizacdo de um trabalho no qual véem parte de si. A
suspensd@o proviséria dessas condicdes de expropriacdo,
manifestas no ato de producio sobre o seu trabalho,
mesmo que esporédica, sinaliza para uma condi¢do de
resisténcia que vai aos poucos se incorporando ao
Grupo. (...)

Com aquilo que tenho condigbes de ver nesse
momento, entre as questdes com as quais posso vir a
trabalhar no futuro, estdo as seguintes:
¢ Considerando as condicdes de alienacfo j4 expostas, é
possivel a um grupo de professoras, no embate com os
seus condicionamentos e nas fronteiras das
determinagGes historicas, sociais, culturais, econdmicas,
exercer, mesmo que provisoriamente, o seu trabalho
como objetivacdo de si?

* Em que medida as acOes e as produgdes escritas do
professor “de sala de aula” forjam indicios que remetem
a essa possibilidade?

e Quais as conseqiiéncias da apropriagio de um
instrumental tedrico-metodolégico por parte do
professor junto ao conjunto de praticas e de concep¢des
que ddo sustentacdo ao seu trabatho?

» E possivel ao professor de escola publica que trabalha
junto a grupos sociais atingidos pelo processo de
desumanizacdo, em que nem mais como trabalhador o
homem consegue subsistir, restituir em si a condicéo
humano-genérica sem que a eles seja possivel a mesma
conquista? Qual o sentido existencial que ganha essa
luta? (DICKEL, 1996, p. 253-256)2

? Quanto ao conceito de alienacdo aqui abordado, volto a retomar MARX (1973).
Contrapondo-¢ ac conceito de objetivagio com base no qual compreendemos a atividade
do homem livre e consciente, o trabalho, imerso em determinacdes inerentes ao sistema
capitalista, € marcado por um processo de alienaclo, explicitado através de trés
dimensdes: a relacdo do trabalhador com eos produtos do trabalho, a relagio do
trabalhador com a produgéo, a relagdo do trabalhador consigo mesmo, com a natureza e
com os outros homens (MARX, 1975, p. 159-166). O trabalho alienado torna a wvida
genérica do homem um “meto de sua existéncia individual’, a sua producio uma punicio
e o seu produto algo que ndo lhe pertence, mas que, por sua vez, pertence a um outro,
estranho a si. Enfim, a apropriacdo da natureza pelo trabalho aparece como alienacéo, “a
atividade pessoal como atividade para o outro e de outro, a espontaneidade vital como
sacrificio da vida, a produgdao do objeto como perda do objeto a favor de um poder
estranho” (p. 171). Nao nos alongaremos aqui na abordagem desse conceito, uma vez que,
mantida a sua importancia nesta exposicio, ele voltara a ser novamente explorado.
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Pressionado por tais questdes, o estudo exposto na Dissertacio situou como

hipétese de trabalho a seguinte proposicdo:

a possibilidade de superar a dinadmica do trabalho
forcado da sinais de existir, desde que:

» haja a convergéncia de vérias vontades para um
grupo, constituido como um espaco de confronto de
saberes, superacdo de conflitos e de producdo de
conhecimentos;

¢ obtenham-se condigdes objetivas  favoraveis,
produzidas nas tensbes com as determinacdes
estruturais e conjunturais;

* aformacéo seja encarada como um processo continuo
em que teoria e pratica se imbriquem, propiciando
sinteses provisorias, superadoras de uma e de outra
dimenszo;

® a pesquisa, como instrumento de aproximacdo e de
intervengdo junto ao trabalho docente, consiga romper
com o cerceamento das condicdes objetivas impostas ao
professor e instigue a criagdo de espacos de producdo
coletiva;

* a producdo escrita seja assumida como forma de
manifestacdo de si e do Grupo, como um processo de
autoconsciéncia, mediado pela agdo e reflexdio. (Id.,
ibid., p. 256-257)

Em sintese, a experiéncia e a reflexdo sobre ela possibilitaram-me, com o
auxilio essencial dos grupos com os quais dialoguei durante a minha permanéncia
em Campinas (o grupo de professores da rede publica de Campinas, o GEPEC -
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educagdo Continuada e o proprio GESPE),
consolidar como uma hipétese importante de trabalho a necessidade do grupo
como instancia constituidora do professor que pesquisa, do professor-pesquisador.

Sem ele ndo ha como um professor, nas condicBes atuais de trabalho, extrapolar o
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ciclo da reproducio de préticas tradicionais e produzir alternativas de acéo e
reflexdes que lhe permitam confrontar, questionar, sistematizar conhecimentos.
Temo-nos referido a essa hipétese, tanto no GEPEC como no GESPE, como a que

nos remete ao grupe cOmO espago de resisténcia e de producio de conhecimentos.

Permanecia, no entanto, como questio o modo como esse conhecimento,
produzido nas mediacbes propiciadas por um grupo de reflexdo, incorporava-se ao
trabalho pedag6gico, enquanto eixo em torno do qual se estrutura a escola. Na
verdade, ao analisar a trajetéria do GESPE, nédo foi possivel, pelo recorte necessario
ao momento, tematizar o trabalho de suas integrantes como espaco onde as

conquistas se efetivam e as contradi¢Oes se tornam evidentes.

Tomar essa tarefa como desafio ndo seria algo simples, uma vez que cada
professora-pesquisadora devia equacionar as reflexdes, os estudos, os desafios
forjados no grupo a partir de condicdes sociais, histéricas e intelectuais especificas.
Isto &, cada uma, com base em sua consciéncia real, resultado de intameros
condicionamentos, nas condicdes concretas e complexas de trabalho, na sua sala de
aula, com os seus alunos, ressignificava os contetidos abordados nas sessdes de
estudo. Perguntava-me, no entanto, como esse confronto entre as produgdes nas
duas instancias, o grupo e o trabalho pedagogico, expressava-se em seu cotidiano e

articulava-se no seu pensamento.

Dispus-me a aproximar-me da referida problematica, por meio do projeto
de doutoramento. Acreditava que, com ele, poderia, também, potencializar as
préaticas de pesquisa j& em curso por professoras do GESPE, em suas tentativas de
compreender a escola de periferia e os sentidos do seu trabalho neste espaco.
Assumindo essa perspectiva, ndo poderia pensar em uma investigacdo cujos
conhecimentos produzidos fossem apropriados individualmente por mim e cujo
processo nédo fosse resultado do didlogo com as préprias constatagdes e sinteses

elaboradas pelas professoras-pesquisadoras em seu trabalho.

41



2.2 ANCORANDO O TRABALHO.2: POSSIBILIDADES TEORICAS
PRODUZIDAS E RECUPERADAS EM FORUNS COLETIVOS

Estimulada pelos estudos e debates realizados pelo GESPE e pelo GEPEC,
pude buscar referéncias em trabalhos que recuperam a capacidade intelectual dos
professores, encontrando neles importantes aliados para a tarefa que decidi
enfrentar. Em ambos os espacos, cada grupo 4 sua maneira e com experiéncias
distintas, foram ganhando dimensdes relevantes idéias que aproximam a pesquisa
do ensino através da proposicio de um professor que atue como pesquisador de

sua prética.

2.2.1 O GESPE e seus achados

O GESPE, em vérios de seus textos, alguns dos quais j@ publicados
(BENINCA, 1994; ANDREOLLA; DE MARCO et al., 1995; GRUPO DE ESTUDOS,
1998; ANDREOLLA, 1999; VALIATI, 1999; COLUSSI, 1999a; DICKEL et al., 2000),
defende a possibilidade de os professores “de sala de aula” trabalharem “com um
olhar atento sobre o seu cotidiano”, produzindo conhecimentos que o0s auxiliemea
outros colegas a compreender a complexidade da escola de periferia e a
redimensionar o trabalho pedagogico (ANDREOLLA; DE MARCO et al., 1995, p.
35).

A proposta de suas integrantes constituirem-se professoras-pesquisadoras
surge como um produto da atividade de observagéo e de elaboracio da meméria e

da necessidade, decorrente disso, de investigar essa complexidade do lugar

ocupado por elas na escola.
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Ja com uma pratica articulada em torno de uma metodologia de trabalho
que propunha levar da complexidade da escola e da sala de aula, exposta em
registros, memorias e na reflexdo coletiva, & sistematizacdo dos conhecimentos
produzidos nesse percurso, o GESPE tem acesso, em 1993, a um texto publicado
por Ivani C. A. FAZENDA (1994), A pesquisa como instrumentalizacio da prdtica
pedagégica, no livro organizado por ela mesma, Novos enfogques da pesquisa

educacional, cuja primeira edicdo data de 1992.

Nele, a autora oferece uma resposta ao problema da relagdo entre teoria e
préatica, problema este que, segundo ela, faz emergir dois tipos de profissionais,
cada qual com suas convicgdes: “0s pesquisadores de um lado - reivindicando a
soberania da teoria - e 0s professores do outro - idolatrando a pratica” (FAZENDA,
1994, p. 77). Entrelagado a este, esta o problema das linguagens das elaboragdes na
drea da Educagdo. Dependendo do objetivo e dos interlocutores, as producdes
estruturam-se de modo distintos: aos iniciados, leitores de dissertacOes e teses, sdo
oferecidas obras com linguagem academicista e rebuscada; aos professores, no
geral, “receituérios pedagégicos”. Em seu ensaio, FAZENDA (1994, p. 79) também
chama a atengéo da pesquisa educacional para a necessidade de abrir-se a novos
enfoques metodolégicos e tedricos, emergentes do desafio de pesquisar o cotidiano

escolar.

O cotidiano escolar é tio amplo e complexo que nem
sempre encontramos a melhor solugdo para estudo e
enfrentamento de sua problematica nos padrdes
convencionais de andlise comumente utilizados.
(FAZENDA, 1994, p. 79)
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E em meio a esse quadro que a autora oferece elementos para a
compreensdo da problematica do professor-pesquisador. Considerando as varias
dificuldades nele apresentadas, ela defende que os professores se disponham a
pesquisar a propria agéo, inseridos em programas de pos-graduacio em Educacio,
como uma forma tanto de “reviséo das praticas pedagégicas”, como de elaboracdo
de novas préticas e novas teorias. Na defesa de tal perspectiva, FAZENDA (Id.,
ibid., p. 81) evoca a sua experiéncia como orientadora e as constatacbes que fez ao

longo dela.

Temos observado que por meio da pesquisa o educador
consegue recuperar aspectos de sua dignidade perdida,
e que aquele que consegue desenvolver-se em pesquisa,
nao consegue mais retroceder ao puro exercicio do
ensino em sala de aula. Com isso, ndo queremos dizer
que seja menos nobre o exercicio de sala de aula mas,
sim, que o exercicio de sala de aula, perpassado da
habilidade adquirida no pesquisar, transforma e
redimensiona a sala de aula, contagiando todos os que
a freqlientam.

Alicercado em sua trajetéria e em uma nova forma de expressar os Seus
propositos, o GESPE ergue a bandeira da formacio do professor-pesquisador como
uma proposta que se alia & formacgao continuada de docentes. Esse foi um dialogo,
além dos estudos sobre o cotidiano aos quais me referi na secio anterior, que deu
novos contornos a insercdo do grupo no cotidiano pedagogico e reiterou sua
convicgdo sobre a possibilidade de professores construirem a sua pratica como

objeto de estudos.
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2.2.2 O GEPEC e seus achados

Em 1996, em meio a tantas produgdes que remetiam a formagdo do
professor como profissional reflexivo e como pesquisador de sua pratica,
constituindo um discurso bastante freqiiente em mesas e conferéncias que
tematizavam esse objeto, o GEPEC dispds-se a problematizar o trabalho docente a
partir das condicbes socioecondmicas nas quais ele se realiza e, fundamentalmente,
a buscar as bases tedrico-epistemologicas que fundamentam propostas de pesquisa
e de formacio/desenvolvimento profissional que reconhecam “a complexidade da
pratica pedagoégica (...) e do processo de apropriagdo e producfo de saberes
docentes” e a possibilidade de formacdo de um “professor como profissional
reflexivo e pesquisador da sua pratica curricular, através de um processo coletivo

de pesquisa-acdo” (GERALDI et al., 1998, p. 14).

Por sua origem e insercdo académica, uma de suas linhas de pesquisa
buscou tematizar a epistemologia da pritica, ou seja, as possibilidades, as dimensdes
dos conhecimentos produzidos pelos professores no trabalho pedagogico. Para
isso, inicialmente, o grupo dedicou-se a recompor algumas das orientagfes tedricas
expressas por alguns autores que se tornaram presenca na segunda metade da
década de 90, em espacos académicos voltados a formacdo de professores. O
resultado desse largo estudo foi publicado em 1998, no livro Cartografias do trabalho
docente; professor-pesquisador (GERALDI et al., 1998).

Nesse processo, descobrimos varios e distintos enfoques sobre como pode
ser constituida a relacdo entre ensino e pesquisa na perspectiva da formagéo e do
desenvolvimento profissional do professor. Para tanto, foi fundamental
percebermos a presenca de um movimento, ndo muito homogéneo e sincronico,
que, a partir da década de 60, passa a assumir diferentes feicdes em diferentes
lugares do mundo e a questionar radicalmente a relagdo tradicional e dicotdmica,

existente entre os que fazem pesquisa em Educacdo e os que ensinam, cuja
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dimensdo aprofunda o fosso existente entre universidade e escola e, mais

profundamente, entre teoria e prética.

Na Inglaterra, vai ganhando espago a proposta de formacio do professor-
pesquisador, tendo por referencial importante, a principio, Lawrence Stenhouse e,
posteriormente, John Elliott. Nos Estados Unidos da América, o questionamento
ao paradigma tradicional de pesquisa educacional deu-se originariamente como
critica a concepgdo que via no professor um mero receptor de técnicas e
procedimentos pensados e estruturados por especialistas, vinculados
essencialmente & esfera académica. No Brasil, a partir da década de 80, vio
ganhando lugar pesquisas voltadas ao estudo do cotidiano e de fundamentacéo
dialética as quais, além de denunciarem tais dissociacBes, produziram

possibilidades de mediacdo entre o espaco académico e o espaco escolar.

Buscando tematizar a complexidade desse movimento, fomos de Lawrence
Stenhouse a John Elliott, de John Dewey a Donald Schén, de Kurt Lewin a Kenneth
M. Zeichner, de Wilfred Carr e Stephen Kemmis a Paulo Freire, entre outros.

Gostaria de aqui reter uma das abordagens que, no GEPEC, encontrou
ressonancia, em seus aspectos mais gerais. Trata-se da pesquisa-acdo como uma
forma de tornar a pesquisa educativa, isto &, relacionada a pratica da Educacéo e

enriquecedora da empresa educativa.3

3 A pesquisa-acdo, tal como a abordaremos neste trabalho, néo se identifica com a
besquisa-acdo e a pesquisa participante, cujas metodologias se inserem no campo das
ciéncias sociais na década de 80, no Brasil, nem diretamente com o trabalho de Kurt
Lewin. Cabe ressaltar, no entanto, que a proposta deste pesquisador em muito inspirou o
que tem sido compreendido por pesquisa-acdo inserida no ensino. KEMMIS e
McTAGGART (1992) situam a pesquisa-agéo produzida nos Estados Unidos pelo psicélogo
social Kurt Lewin, na década de 40, como uma forma de pesquisa que permite a
participacdo de pessoas a serem afetadas por propostas de mudancas, na decisio a
respeito da orientagdo da pesquisa e na avaliacdo dos resultados de tais propostas
quando em pratica. Em funcdo disso, os autores reconhecem, em seu trabalho, dois
principios fundamentais ainda presentes no movimento da pesquisa-agio: as decisdes em
grupoe e o compromisse com a melhora das condicoes dos sujeitos envolvidos. Tal origem
também é considerada por ELLIOTT (1990). Para maiores esclarecimentos sobre essa
tematica e as diferenciacées e contimiidades entre tais abordagens, consultar, além das
obras ja mencionadas, GERALDI (2000) ¢ PEREIRA {1998).
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N&o hd como se referir a ela sem chamar a discussdo um educador inglés,
Lawrence Stenhouse, que, nas décadas de 60 e 70, desenvolveu, juntamente com
seus grupos de trabalho, vérios projetos cuja orientacéo se voltava para a pesquisa
e o desenvolvimento curricular. Com o objetivo de democratizar a pesquisa em
Educacdo, ele funda, em 1970, o CARE (Center for Applied Research in Education -
Centro de Pesquisa Aplicada & Educacio), em East Anglia. A partir desse centro,
sdo desenvolvidos projetos em escolas, envolvendo professores (considerados
pesquisadores internos) e professores universitarios (pesquisadores externos). Nas
bases de seu trabalho, estd a concepgdo de que a pesquisa em Educacdo,
diferentemente de outras areas do conhecimento, deve ser justificada “como um
ato em um campo substantivo da ag@o - neste caso, a educagdo - mais que

puramente em termos de pesquisa” (STENHOUSE, 1996, p. 49).

A distincdo que o autor faz entre ato de pesquisa e ato substantivo é
fundamental para perceber o que ha de especifico na pesquisa-acdo em Educac&o.
O ato de pesquisa, segundo ele, implica uma agdo tendo em vista impulsionar uma
indagacdo. O ato de pesquisar do pesquisador consiste em descobrir © que outros
podem comprovar, empregando suas descobertas em um contexto de pesquisa,
isto &, ele produz teoria na qual pode se firmar uma pesquisa posterior. Quanto ao
ato substantivo, trata-se de “um movimento que possua um sentido e um
significado em uma 4rea especifica de ac@o”. Ele se justifica por uma mudanga que
se julgue desejavel no mundo ou nas pessoas. No caso da Educagdo, um ato
substantivo € aquele movimento concebido tendo em vista a aprendizagem, ajudar
as pessoas a aprender. Na pesquisa-acdo, o ato de pesquisar é um ato substantivo:
o ato de averiguar deve dar-se tendo em vista “beneficiar a outros que ndo

pertencam a comunidade investigadora” (p. 90).

Para STENHOUSE, a pesquisa académica em Educagio precisa enfrentar o
desafio de superar as barreiras que a afastam das praticas educativas,

reconhecendo os conhecimentos produzidos pelos professores em seu trabalho,
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tornando-se sua aliada no desenvolvimento do trabalho pedagogico,
principalmente no que se refere ao desenvolvimento curricular, sendo capaz de
atuar junto aos docentes para que compreendam os condicionamentos
institucionais, econdmicos, politicos e sociais que cerceiam a sua atuacfo
profissional e para que se capacitem a sistematizar os conhecimentos produzidos

em seu trabalho.

O pesquisador, sob esse ponto de vista, tem diminuido o seu poder e a sua
posicdo dependera de sua capacidade de dotar de significacio os dados aos quais
tém acesso os professores. Passara pelo crivo da avaliacio de STENHOUSE a
pesquisa que responder a seguinte questso: Qual é a contribuicdo que seu trabalho
esta realizando para uma teoria da educagéo e para um ensino que resulte acessivel

a outros professores?

O objetivo da pesquisa-agio, portanto, é informar e fortalecer o criterio
profesional dos professores, ou seja, informar e fortalecer a capacidade de perceber e
avaliar o seu trabalho. Nesse sentido, deve oferecer aos professores, ao invés de
conclusdes ou de um conjunto de descobertas sobre o ensino, hipéteses ou
conclusdes provisérias, cuja aplicabilidade lhes cabe comprovar em suas aulas.
Deve oferecer, ainda, descrigdes de casos suficientemente ricas em detalhes para
proporcionar um contexto comparativo com base no qual poderéo julgar os seus

proprios casos.4

Dessa forma, STENHOUSE coloca o professor no centro do processo da
pesquisa educacional. Isso porque, segundo ele, é o professor que esta a cargo das
aulas e, portanto, rodeado de oportunidades de investigar. A aplicacio de

percepcdes recolhidas de estudos de casos & situagio de um professor dependera

* Stenhouse privilegia o tema “estudo de caso” em um texto de 1982, publicado na
coletdnea La investigacién como base de la ensefianza (1996, p. 82-86). Nele, distingue
estudo de casos de amostragem, situa tal abordagem a partir de duas tradicdes, a
etnografica e a histérica, para, em seguida, justificar o seu uso na pesquisa em Educacéo,



da qualidade das analises que ele faca do seu préprio caso. Em uma clara oposicao
as perspectivas tecnicistas, dominantes nas décadas de 60 e 70, afirma que ndo se
pode pensar que producdes, baseadas em experimentos em pequena escala ou em
Iaboratorios, possam ser aproveitadas pelos professores: eles ndo se repetem em
sala de aula. A melhoria do ensino baseia-se no desenvolvimento da arte do
professor e ndo na adocdo de procedimentos uniformes escolhidos entre

alternativas em competicéo.

Segundo STENHOUSE (1996, p. 38), “empregar a pesquisa significa realiza-
la”. Para tanto, o professor precisa estar motivado e caberd ao pesquisador a tarefa
de suscitar essa reagdo investigadora, da qual ele também depende. Em relagio ao
argumento segundo o qual os professores ndo podem ser pesquisadores devido a
parcialidade que experimentam em relacdo a sua pratica, o autor revida: a
dedicacdo dos pesquisadores profissionais a suas teorias é fonte mais grave de
parcialidade que a dedicag@o dos professores a sua pratica. Essa é, para ele, uma
batalha mais académica do que de interesse pratico. Quanto a ver os professores
como teoricamente ingénuos, insiste em que o que falta aos professores é confianca
e experiéncia em relacionar teoria com a organizacfo e a realizacdo do trabalho de
pesquisa. Para ele, o maior empecilho a formacio de professores-pesquisadores é,

na verdade, a sua escassez de tempo, devido & carga elevada de trabalho.

Em um contexto marcado por profundas mudancas politicas, econdmicas e
educacionais, STENHOUSE, como nos dird mais tarde john ELLIOTT (1998), foi
sensive]l ao movimento dos professores ingleses pela mudanca pedagdgica e

curricular nas escolas secundarias.”

principaimente, por possibilitar a tematizacfo de assuntos praticos como os que afetam
os professores.

5 John Elliott € atualmente diretor do CARE, fundado por L. Stenhouse. Como professor
de escola secundaria, Elliott participou do processo de reforma curricular e de propostas
tende em vista propor um curriculo diferenciado tal como o apresentado em Humanities
Curriculum Project. Elliott fez parte da equipe que auxiliou Stenhouse a desenvolver tal
projeto. Sobre ele, consultar STENHOQUSE (1968, 1986), além das obras do proprio
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Propondo um curriculo e uma mudanca pedagdgica
como um experimento educacional inovador, para ser
testado por professores em classes concebidas como
laboratorios, Stenhouse tentou negociar sua visdo de
mudanca educacional aos olhos dos professores e
assegurar suas colaboracgdes. (...)

A colaboragio e a negociagdo entre especialistas e praticos
(professores) caracterizaram a forma inicial do que se
tornou, mais tarde, conhecido como pesquisa-acdo. (1998,
p. 138)

ELLIOTT emerge desse movimento e encontra nele sentidos que lhe
permitem ampliar a experiéncia com pesquisa-acio e a andlise de sua repercussao
sobre o ensino, iniciadas por Lawrence Stenhouse. Fiel a suas origens, defende que
as atividades de pesquisa na escola sdo importantes desde que possibilitem aos
professores condi¢Ses para que se tornem parceiros na producio e na divulgacdo

de conhecimentos sobre curriculo e mudancas pedagégicas.

Do meu ponto de vista, a tarefa do pesquisador
académico seria a de estabelecer uma forma de
pesquisa colaborativa que fosse transformadora da
pratica curricular e que, no processo, favorecesse uma
forma particular de desenvolvimento do professor,
sobretudo o desenvolvimento de capacidades para
transformar reflexivamente e discursivamente sua
propria prética ou o que era anteriormente chamado,
pela literatura relativa a pesquisa-acio, de
“automonitoramento”. (ELLIOTT, 1998, p. 142)

ELLIOTT (1990, 1993). Sobre a insercdo e a influéncia de Stenhouse sobre a trajetoria
desse educador, consultar DICKEL (1998) e PEREIRA (1998).
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Nesse sentido, a pesquisa-acdo, para ELLIOTT (Id., p. 143), é vista como
“processo de experimentagdo curricular inovador”, que exige um professor que
participe ativamente da “reconceituagdo” e da “reconstrucdo” da pratica. As
mudancas na pratica, as tentativas de inovagdo provocam o professor para a busca

de mudancas pessoais.

Cabe ao pesquisador académico desafiar o professor a questionar a sua
compreensdo sobre as dimensdes a serem modificadas, a enfrentar os riscos e a
tomar iniciativas. ELLIOTT defende (e critica pesquisas que n#o assumem esta
responsabilidade) que os pesquisadores devem assumir o papel teérico de refletir
comn 0s professores sobre o seu trabalho e sobre como ele é ideologicamente
estruturado, sob pena de transformar a pesquisa-acdo em uma abordagem técnica
da préatica, fragil teoricamente e em sua capacidade de interferir sobre o

pensamento do professor. Segundo ele,

nem todas as formas de influéncia sobre a pratica dos
professores em suas aulas contribuem para o seu
desenvolvimento profissional. Este desenvolvimento é
um processo educativo e, para influir sobre esse
processo, a pesquisa em classe deve encerrar um
potencial educativo. (ELLIOTT, 1990, p. 191) (traducdo
nossa)

Contrapondo-se aos “estudos de processo-produto”, que, ao “descreverfem]
as regularidades observaveis na a¢do docente, para descobrir se existem relagdes
casuais entre esta acdo e os resultados da aprendizagem medidos através de
provas”, afirmam ter identificado elementos decisivos para a “eficdcia docente”,

tomando para si a tarefa de formular regras técnicas a serem aplicadas pelos
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professores, ELLIOTT (1990, p. 196) afirma que o “desenvolvimento profissional
dos docentes € um processo educativo que implica o desenvolvimento da
compreensdo de situagbes concretas que sdio produzidas nas classes em que
trabalham” e que n&o se circunscreve, portanto, a aplicacdo acritica de regras

gerais tdo-somente vélidas para situacBes tipicas.

No entanto, essa “autoconsciéncia” nio ¢ condicio suficiente para melhorar
a pratica. O professor precisa compreender, também, as estruturas sociais,

institucionais, politicas que podem estar cerceando a sua acio.

Com a finalidade de implantar as desejadas
modifica¢es, [0 professor] deve, em primeiro lugar,
conhecer a fundo as estruturas que reprimem sua
Iiberdade de acéo na aula. (...) [A pesquisa-acdo] deve ir
além do estudo da interagio professor-aluno em aula
para centrar-se nas estruturas que deformam sua
fungdo educativa. (ELLIOTT, 1990, p. 211) (traduciio
nossa)

PEREIRA (1998, p. 178), ao analisar a trajetéria de john Elliott e a sua
importéncia para os estudos sobre a relagdo entre o ensino, a pesquisa e a formacéo
continuada, em uma de suas conclusGes, depreende que, “quando a formacdo de
professor ou as reformas de ensino se fundamentam em converter os professores
em técnicos operativos, pouco ou nenhum espaco ha para as idéias de ensino como

reflexdo e de professor como pesquisador”. Nas palavras do préprio autor:

O desenvolvimento do professor pressupde, assim, um
contexto pratico no qual professores sdo livres para
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experimentar. (.) faz pouco sentido falar em
desenvolvimento de professores como pesquisadores-
acdo em contextos nos quais eles ndo podem livremente
experimentar com suas praticas. (ELLIOTT, 1998, p.
143)

E pelo cardter de resisténcia, de oposigiio a situagdes que obstaculizam a
formacdo e a atuacdo do professor como pesquisador, assumido por uma proposta
com essa feicdo em um contexto adverso, que nos aproximamos de Kenneth M.

ZEICHNER.

Esse americano, professor da Universidade de Wisconsin-Madison, concebe
a pesquisa desenvolvida pelos professores como uma frente politica que se abre na
luta por condicdes de vida digna a si e a seus alunos. Segundo ele, os esforgos por
preservar e fortalecer a autonomia dos professores remetem a “processos

progressistas em poténcia” que podem ser incorporados a luta por justiga social.

devemos favorecer as [propostas] que se dispSem a
transcender a exclusiva preocupagio pela capacitacdo
individual e pela transformacdo pessoal, incluindo
também uma preocupagdo explicita com a reconstrugéo
social, reconstrucdo que nos ajude a nos aproximarmos
de um mundo em que esteja ao alcance de todos o que
desejamos para nossos filhos. Este é o tnico tipo de
mundo que nos satisfaria e nada, nem sequer coisas tdo
sagradas como o ensino reflexivo e a pesquisa-agdo,
merece nosso apoio, salvo que nos ajude a nos
aproximarmos desta ordem de mundo. (ZEICHNER,
1995, p. 397} (traducéo nossa)
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Rebela-se, portanto, contra as pesquisas cujo propésito se limita a denunciar
“os horrores do sistema educacional” e cuja relacdio entre pesquisadores e

professores remete estes tiltimos 4 condi¢do de meros objetos de estudo.

O que mais me aborrece ndo ¢ a forma, mostrada pelas
pesquisas, de como as escolas auxiliam a reproduzir
iniqiiidades sociais e econOmicas, mas a falta de
honestidade no relacionamento com aqueles que abrem
suas vidas para os pesquisadores académicos ()
(ZEICHNER, 1998, p. 211)

Para ele, os pesquisadores precisam também se mobilizar para enfrentar os
problemas provenientes da pratica, incorporando, fundamentalmente, os
professores a seus projetos de pesquisa, reconhecendo-os como sujeitos
intelectualmente capazes de escolher as questdes a serem investigadas, de coletar
dados, de analisa-los e socializar seus resultados. Reconhece, no entanto, que “a
construgdo de um relacionamento social mais ético e democritico entre
pesquisadores e professores sobre os estudos e pesquisas iniciados pelos
académicos, sozinhos ou em colaboragdo com os professores, no eliminaria a
exploragdo de professores na pesquisa educacional”, visto que as “condi¢des de
trabalho de professores contribuem para reforcar a separacdo dos professores e seu
trabalho da pesquisa educacional, permitindo ocorrerem as condigdes de
exploragio” (ZEICHNER, 1998, p. 213).

Entre as productes de FAZENDA, STENHOUSE, ELLIOTT, ZEICHNER,
entre outros, e as de grupos como o GEPEC e o GESPE, entre tantos existentes no
Brasil, ndo ha, necessariamente, lacos explicitos. No entanto, os fenémenos a partir

dos quais emergem, as necessidades s quais tentam atender, os problemas que se
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propGem a resolver nos remetemn a condigSes de producéio bastante semelhantes.
Pela recusa a ver o0s professores como recepticulos de produgdes
descomprometidas com o trabalho pedagogico, pela atencgdo e respeito com que
tomam a sala de aula e o processo pedagoégico de que sdo sujeitos professores e
alunos, pelo desejo de mudanga que os orienta e pela coragem de conquistar novos
portos que as desloquem da seguranca de um modo de pensar “consensual”, é que
aproximo essas producles, representativas de uma corrente consistente e
propositiva que, aos poucos, ganha forca no cenario educacional brasileiro, do
intuito deste trabalho, em sua busca por algumas alternativas viaveis e
comprometidas com a especificidade e o valor do trabalho do professor, com a
necessidade de uma escola capaz de atender com clareza de projeto as criancas que

a ela recorrem.

2.3 SOBRE A VIAGEM: ESTABELECENDO O PERCURSO

A minha inser¢io no campo dos estudos sobre ensino, pesquisa e formacio
continuada de professores instigou-me a pensar em um projeto no qual
professoras-pesquisadoras desenvolvessem comigo um trabalho de pesquisa
proximo do que tem sido considerada a pesquisa-acdo voltada ao ensino. No
entanto, diferentemente do que prevé STENHOUSE (1996, 1991), a minha proposta
nao seria a de colaborar diretamente com o desenvolvimento curricular. Em um
trabalho de colaboragéo, tomaria como uma de suas metas a possibilidade de, ao

educar-me como investigadora, contribuir, também, com o processo de formacéo
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de professoras-pesquisadoras do GESPE, comprometendo-me a ser interlocutora

em suas reflexdes e produgdes sobre a pratica que vinham desenvolvendo.

N&o recuava, no entanto (e isso haveria de ser negociado), da necessidade
de abordar as possibilidades de uma proposta de formacdo continuada na
perspectiva da formacdio do professor-pesquisador e as repercussdes que
produziria sobre o trabalho docente e a organizacio da escola. Seria essa uma
proposta que se diferenciaria dos demais formatos pelo fato de conceber o
professor como sujeito capaz de produzir conhecimentos? Essa nova relagdo com o
professor provocaria mudangas na escola e na sua relacio com a crianga? Estaria o
professor-pesquisador em condigdes de reconhecer a crianca como sujeito capaz de

dizer-se e de pensar o mundo em que vive?

Com base nisso, esbogavam-se aspectos fundamentais ao inicio dos
trabalhos. Expus, entdo, a quatro das doze professoras que participavam do
GESPE, no momento de meu regresso a Passo Fundo, em 1997,6 a minha intencio

de acompanha-las em seu trabalho na escola, pautada pelos seguintes principios:

1°) o meu esforgo de investigacdo unir-se-ia aos delas a fim de contribuir com o seu

processo de formac@o como pesquisadoras de sua pratica;

2°) participaria de suas aulas ndo como uma observadora passiva, mas como apoio
no desenvolvimento de tarefas para as quais me julgassem em condicdes de

auxiliar;

® As quatro colegas a que me refiro trabalhavam em uma mesma escola, a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Irm& Maria Catarina, de onde me afastei para cursar o
Mestrado, em 1995. Optei por expor a estas professoras a proposta por saber que é, entre
as escolas representadas no GESPE, a gue melhor manifesta as tensdes vividas pelos
professores quando submetidos diariamente a dureza dos dias de quem muito pouco
possui. Além disso, considerei que, freqlientando a mesma escola, poderia ter acesso g
um conjunto maior de dados sobre o seu funcionamento e a sua proposta de trabalho.
Favorecer-me-ia, ainda, dos conhecimentos acumulados sobre ela, ao longo de minha
permanéncia ali como professora.
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3°) em minha busca pelos deslocamentos provocados pelos seus percursos como
professoras-pesquisadoras face a uma préatica pedagogica tradicional, teria nelas as
interlocutoras privilegiadas, com as quais partilharia meus achados durante a

investigacdo e em sua sintese;

4% estaria, da mesma forma, contando com a sua abertura para que partilhassem

comigo as suas reflexdes, as suas descobertas, as suas produgdes;

5°) consideraria, na andlise, os limites impostos pelas condigdes sociais,
econdmicas, politicas que estdo na base de e perpassando, cotidianamente, a escola,

o trabalho pedagégico, a vida do professor e das criangas;

6°) comprometer-me-ia com as possibilidades do trabalho pedagégico mais do que
com a critica a ele, buscando potencializd-las, produzir um olhar que tentasse
superar, mesmo que provisoriamente, a divisdo entre pesquisador/pesquisado,
teoria/ prética, sujeito/objeto e contribuir com a reflexdo das professoras-
pesquisadoras e de outros/as professores/as que se dispusessem a tomar a sua

prética e a escola como um problema.

Dispunha-me a ser uma presen¢a nas suas aulas no intuito de buscar
elementos que nos ajudassem, a mim e a elas, a perceber os impasses e as
conquistas vividos, em meio a sua formagio como pesquisadoras de seu trabalho.
No entanto, essa minha entrada estaria condicionada a sua disponibilidade em se
reunirem comigo, em sessdes de estudo semanais, para socializarmos os nossos
registros e aprofundarmos nossos estudos, e & sua permissdo para tomar para
analise, na sintese final da pesquisa, ndo somente as reflexdes produzidas no
convivio com elas, mas também aquelas que me permitissem problematizar os
deslocamentos face a uma pratica tradicional, produzidos por professores que
tomam o seu trabalho como objeto de reflexdo e estudo (objetivo este explicitado

no 3° principio).

Em minhas proposi¢bes, cada uma das quatro buscou razdes que as
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levariam a assumir o trabalho que estava a sugerir. Algumas encontraram-nas.

O aceite veio da professora Rosane Colussi e, mais tarde, da professora
Claudia Maria de Almeida Valiati. Como as demais colegas ndo se manifestaram
em relacdo & proposta, néo exerci pressdo, optando por trabalhar com as duas
professoras de modo sistematico e individualizado, modo este ao qual me referirei

no préximo capitulo.

A concordéncia de Rosane deve-se fundamentalmente ao fato de ela, em
1997, estar realizando um trabalho de observagdo e de reflexdo sistemético sobre a
sua pratica com uma primeira série do Ensino Fundamental e, segundo suas
proprias palavras, em seu texto - sintese da experiéncia daquele ano -, vivendo um
“processo de desestruturacio”, mobilizada pela necessidade que se impunha de
trabalhar com wuma classe heterogénea, que inclufa criancas/adolescentes
multirrepetentes, com base em referenciais construidos em anos de estudos e

reflexdes.”

O caminho de reflexdo dessa professora pode ser constatado pelo namero
de memorias e registros, anteriores ao inicio de nossos trabalhos (ao todo, foram
encontrados dezoito documentos, conforme Anexo 1). Em nossa primeira reuniio,
no dia 10/10/97, Rosane falou-me da necessidade de ter um feedback sobre o seu
trabalho. Queria saber se, aos olhos de pessoas estranhas a ele, havia uma unidade
em seu planejamento, uma coeréncia entre o que se propunha fazer e o que, de

fato, vinha fazendo.

Com Claudia o movimento foi outro. Ela aguardou um pouco, observou o

modo como eu procedia com a sua colega e al me procurou. Estava com

7 O texto a que me refiro foi apresentado no IX ENDIPE ~ Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino, ocorrido em Aguas de Lindéia, em maio de 1998, e publicado no
primeiro Cadernos de Reflexdes, do Projeto Educagdo Formal e Periferia (COLUSSI,
1999b). O registro desta apresentacio encontra-se no documento ATO00598. Para
esclarecimentos sobre a codificacido dos materiais, ver Lista de Notacgdes ou Anexo 1.
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dificuldades em algumas tarefas que desejava ver seus alunos de 3 série

desenvolvendo. Pensou que eu poderia auxilid-la e veio ao meu encontro.

Essa reunido foi proposta pela Claudia (..). Ela me
ligou pela manhd, pedindo se eu ndo teria algum
horario para que pudéssemos conversar. Ela tinha a
proposta de confeccdo de livrinhos para dar
encaminhamento e gostaria de trocar algumas idéias.
Coloquei-me a disposi¢do e disse-lhe que eu também
gostaria de saber algumas coisas sobre o seu trabalho.

Y

Quando chegou & minha casa, estava afoita. Tinha
muitas coisas a me mostrar e esse foi o tom da nossa
conversa. (RR141197)%

Em ambos 0s casos, havia necessidades em questdo para as quais eu, de
diferentes formas, aparecia como uma aliada a buscar. Para mim, além das
inten¢des presentes em minha proposta, havia a possibilidade de reencontro com a
escola, com as criangas. Seria eu capaz, depois de passado tanto tempo, de ver
coisas que antes ndo via? Com as colegas seria uma nova relacdo, mantida com
base em novos pardmetros, a0 mesmo tempo em que as experiéncias e reflexdes

que juntas haviamos acumulado repercutiriam sobre ela.

A experiéncia vivida ao longo de sete meses mostrou-se fundamental para
pensar o processo de formacdo do professor-pesquisador e o trabalho na escola de
periferia. Durante esse perfodo, aproximava-me, muitas vezes, das questOes
iniciais que me orientaram nesse reencontro com a escola e com o trabalho de sala
de aula, postas pela necessidade de abordar mais profundamente o sentido que vai
assumindo a pesquisa, as praticas de resisténcia que se efetivam nesse contexto e o

modo como o trabalho do professor pode vir a ser uma objetivagdo de si,

8 O cédigo indicado entre parénteses, no final da citacéo, remete a identificacdo do
documento, conforme Anexo 1.
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superando, mesmo que provisoriamente, a alienacdo que perpassa a organizagao
do trabatho pedagégico. Em outros, sentia envolver-me um emaranhado de
facetas que tornavam a cada dia aquela escola, aquelas colegas, aquelas criancas e
eu mesma sujeitos de um processo tdo complexo quanto difuso, que expunha as
minhas limita¢Ges, minhas contradicdes, minhas revoltas, deixando-me, ndo raras

vezes, perplexa e imovel.

Como os principios que lhes expus inicialmente - apesar de nem todos com
a suficiente clareza que a distancia e o proprio trabalho hoje me permitem perceber
- abriam a possibilidade para a coexisténcia de interesses e expectativas distintos, o
modo como cada uma se inseriu no trabaltho afetou o meu objetivo central. Como
persegui-lo fielmente se as vozes das colegas (acompanhadas pelas vozes de suas
cinqlienta e uma criancas) repercutiam sem volta sobre o meu trabalho? Por outro
lado, as expectativas iniciais que as levaram a aceitar a minha proposta também
foram se modificando e, pela interacdo comigo, foram assumindo proporg¢des que
nao eram possiveis de serem antecipadas. Nenhuma de nés, enfim, saiu incélume

desse trabalho.

No processo de analise dos dados e da prépria experiéncia, no estudo
tedrico, nos espacos de discussic a mim abertos tanto pelas professoras-
pesquisadoras e pelos grupos de pesquisa dos quais participo, como pela banca de
qualificac@o, e nas sessdes de orientacio, foi possivel perceber que o processo de
pesquisa desenvolvido continha elementos que me permitiam construir referéncias

em trés dimensdes:

1%) para a compreensao e complexificacio da escola e do trabalho pedagdgico na

periferia;

2%) para o aprofundamento da experiéncia do GESPE e das préprias professoras no

percurso de investigacdo sobre o seu trabalho;

F*) para a compreensdo do processo de producio de conhecimentos que as
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professoras desenvolviam, mediadas pelo proprio trabalho e pelos espagos de
reflexdo propiciados pela relagdo comigo e com o grupo de pesquisa, para a
compreensdo das influéncias que essa producdo exercia sobre o trabalho

pedagégico realizado na e pela escola.

Os achados relativos a primeira dimensio, em sua maioria, foram resultado
do trabalho e das interacdes produzidos nas aulas das professoras-pesquisadoras e
nas demais atividades presenciadas na escola. Para percebé-los, no entanto,
precisévamos nos deslocar para um outro lugar. Isso porque, apesar de estar
rodeado de oportunidades de pesquisa, como afirma STENHOUSE (1996), ou de
“diividas reais”, como afirma FAZENDA (1994), o trabalho do professor exige ndo
uma atitude de pesquisa, mas uma atitude de acdo constante. Na aula, é preciso
ser 4gil, ter respostas répidas para problemas nem sempre previsiveis. E preciso
tomar decisdes, contornar ou encaminhar questSes, redimensionar propostas, criar
solugdes o tempo todo. Isso limita (apesar de ndo inviabilizar) a possibilidade de

analisar a diversidade de situagdes que ocorrem ao seu redor e ao mesmo tempo.

Apesar de ser uma personagem estranha aquele contexto, envolvi-me com o
trabalho, com as criangas, com suas produgdes. Com isso, “perdi”, em muitos
momentos, a capacidade de “ver tudo” (apesar de questionar a possibilidade de
uma observacdo tradicional, ndo participante, registrar tudo o que ocorre em aula).
Perdas e ganhos.. Ao inserir-me no trabalho, a minha presenca foi logo
incorporada. J4 na primeira semana, estabelecia vinculos que me ajudaram a
perceber elementos que constituem a complexidade presente naquelas salas, na
escola, na vida das criancas. Em funcio disso, eram as sesstes de estudo que nos
permitiam aproximacfes mais precisas com o que ocorria em aula € na escola,

através da associagdo dos meus relatos com os das colegas.

Apesar dessa peculiaridade, no decorrer do trabaltho em aula e na escola,

algumas questdes passaram a ser importantes orientadoras das observa¢des. Sao



elas:

- Que condi¢es concretas atuam sobre o trabatho pedagégico na escola de

periferia?

- De onde partem as propostas de trabalho das professoras-pesquisadoras e que

sentidos as criancas dio a elas?
- Que parametros orientam o convivio na sala de aula e na escola?

Como afirmei, a sessio de estudo constituia um momento de
distanciamento necessario a4 produgso de conhecimentos sobre aquele universo.
Associdvamos aos fatos e aos registros, as intencSes, as concepcoes, as informagdes
de que estavam imbuidos. Esse lugar, onde a segunda dimensdo se fez mais
presente, mostrou-se tdo mmportante, tanto para a nossa formacio como
professoras-pesquisadoras como para o trabalho de sintese, mais especificamente,
a ponto de as reflexdes que juntas desenvolvemos nas sessdes de estudo
perpassarem toda a exposi¢do que inicia. Situo algumas das questdes que

nortearam muitos desses momentos. S&o elas:

- Que tensdes s@o vividas e que sentidos sdo produzidos pelas professoras diante
da necessidade de ensinar em condices concretas nem sempre favoraveis a
1507

- Que alteracbes essas condicdes e esses embates produzem sobre as suas

propostas de trabalho e sobre a sua relaciio com as criancas?

- Que processos de alienagdo e incorporagdo envolvem criangas e professoras na

organizacdo do trabaltho na aula e na escola?

Ja a terceira dimensio exigiu de mim um distanciamento face a prépria
pesquisa desenvolvida com as professoras Rosane e Claudia. Isso porque, ao
toma-la como objeto, coloquei-me a necessidade de aprofundar aspectos do

trabalho para além das referéncias de que disptinhamos naquele momento. Esse

62



distanciamento, provocado pelo tempo transcorrido, pelos estudos e pelas
experiéncias realizados (inclusive com elas, na continuidade de nossos trabalhos

no GESPE), auxiliou-me a produzir um excedente de visio face ao proprio trabalho.

Para BAKHTIN (1997, p. 43), o fato de um homem estar situado em lugar
distinto daquele onde estd um outro homem e possuir um horizonte concreto que
com o dele ndo coincide, permite-lhe ver e saber coisas que este outro, pela posicao

que ocupa, ndo pode ver ou saber.

Esse excedente constante de minha visdo e de meu
conhecimento a respeito do outro, é condicionado pelo
lugar que sou o dnico a ocupar no mundo; neste lugar,
neste instante preciso, num conjunto de dadas
circunstincias - todos os outros se situam fora de mim.

O excedente de visio, no entanto, ndo se opde necessariamente ao horizonte de
visdo do outro, uma vez que, para ser gerado, o sujeito precisa ver através dos
olhos do outro para, a partir deste conhecimento, saber o que, em sua posigao, com

sua visdo, poderia acrescentar-lhe.

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através
de seu sistema de valores, tal como ele o vé; devo
colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu
lugar, completar o seu horizonte com tudo o que se
descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo emolduré-
lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o
excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo
e de meu sentimento. (BAKHTIN, 19997, p. 45)
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O autor salienta, ainda, a necessidade de haver esse retorno ao eu, uma vez
que, quando se perde o lugar fora do outro, quando se vive a dor alheia como a
sua propria dor, h4 margens para um fenémeno patoldgico desprovido de

utilidade e sentido.

Buscando produzir esse excedente, desloquei-me inicialmente as questdes

que me orientaram na aproximacéo com a escola, dentre elas algumas centrais:

- E possivel as professoras-pesquisadoras, em meio a condicionamentos sociais,
econdmicos, culturais, pedagogicos, exercerem o seu trabaltho como objetivacio

de si?

- Que conhecimentos as professoras-pesquisadoras produzem, em que instancias
essas produg¢des ocorrem e de que forma esses conhecimentos vio se

incorporando ao trabalho pedagoégico?

- Que indicios remetem & possibilidade de incorporagdo da crianga ao processo
pedagégico de modo a superar, mesmo que provisoriamente, a tendéncia a

exclusdo?

A primeira e a segunda dimensido do trabalho auxiliaram-me a eleger,
dentre o material coletado, os epis6dios a serem analisados e a organizar categorias
empiricas que orientam a terceira parte desta exposicio. Mas foram as trés
dimensdes - escola e trabalho pedagégico na periferia, formagio das professoras-
pesquisadoras e produgdo de conhecimentos por meio do trabalho e da pesquisa -,
em confronto com o referencial teérico que me orienta (indiciado nas sessdes
anteriores e a ser aprofundado nos capitulos seguintes), que me possibilitaram a
escolha de categorias de anilise, tendo em vista produzir uma ampliacdo da

capacidade de entendimento sobre o que se processou nessa experiéncia 9

9 A distingao entre categorias empiricas e analiticas sera exposta no proximo capitulo.
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Outras questes, ainda, extrapolam os limites da proposta desenvolvida,
inserindo-a na discussdo sobre a relagdo entre pesquisa e ensino e sobre a
pertinéncia da pesquisa-acdo como perspectiva de trabalho no 4mbito da formagzo

continuada de professores. Situo algumas delas:
- Na pesquisa-agdo, qual é o espaco da pesquisa académica?

- No ambito da pesquisa desenvolvida, como se deu o processo de negociagdo e

colaboracao?

- Que categorias auxiliam na compreensdo do processo de formagdo do
professor-pesquisador e de sua interacdo com o proprio trabalho e com a

escola?

Essas ultimas questbes serdo objeto de aprofundamento nos proximos
capitulos, uma vez que sua andlise subsidia o estudo dos dados que integra a

terceira parte deste trabalho.

Com base no trabalho desenvolvido e na andlise que o processo de
doutoramento requer, antecipo as idéias centrais que, ao longo da exposicio,

auxiliaram a problematizar as possiveis respostas as questdes acima.

a) A escola burguesa, conformada a um modelo homogéneo e seletivo, mostra, na
realidade atual, o seu esgotamento face as condicdes de vida das criancas e dos
adolescentes, de suas familias e de seus professores, face a falta de perspectivas
de futuro vivida por seus sujeitos. Tais condicionamentos questionam
radicalmente o idedrio emancipatério e igualitario, marca de sua origem. Nesse
movimento contraditério que nela se instaura, a escola transforma-se em um
espaco de [uta entre anseios e frustracbes, possibilidades e determinacdes,
povoado pela vida das pessoas e pelas relacdes sociais que produzem e
reproduzem esse modelo de escola e esta sociedade. Nele, a objetivacio pelo
trabalho constitui pequenos nichos abalados sistematicamente pelo carater

alienante da sua organizacdo. Perante essas condicdes, o processo de alienagio
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do professor e da crianca, portanto, somente é suspenso provisoriamente, ja que
sustentado por relacdes sociais que transcendem a esfera escolar e que se

manterdo excludentes enquanto a estrutura econdmica atual se mantiver,

b) A professora que opta pela formagéo pela e para a pesquisa se posiciona diante
de seu trabalho de modo a encaré-lo como um problema; das criancas de modo
a vé-las em suas diferencas e como sujeitos integrantes do processo pedagogico,
que influenciam e redimensionam o trabalho a elas proposto; da escola como
um lugar de producio de praticas imersas em campos tedrico-metodolégicos,

em contextos sociais e historicos a serem constantemente questionados.

¢) O ensino e a pesquisa compreendem teorias e praticas nem sempre coincidentes,
constituidoras de ambas as atividades. Pesquisador e professor possuem teorias
e praticas que, em situacio de interagdo ou de pesquisa sobre a prépria acdo,
provocam tensSes e rupturas somente passiveis de serem superadas, no
primeiro caso, por meio de um processo de miitua colaboracio e de negociacéo
que envolva sentidos e praticas, e, no segundo, com o auxilio de um grupo que
estabeleca vinculos de confianca e espagos de exposicio e estudo das préticas e

dos conflitos vividos no trabaltho.

E minha intencio que tais proposicdes ganhem concretude e complexidade,
na medida em que novos elementos tedricos sejam expostos e confrontados com a

densidade dos epis6dios narrados.

E importante considerar, ainda, que muitas das vivéncias acumuladas ao
longo da minha presenca na escola e das reflexdes que as trés professoras
produziam em suas sessdes, ecoavam no GESPE, influenciando os seus estudos e
os encaminhamentos dados a seus projetos. No entanto, devido & necessidade de
recorte, omiti essa instdncia de producdio do objeto e os materiais por ele
produzidos do corpus aqui analisado. Possivelmente, o retorno deste trabalho as

colegas iniciard um caminho que aqui nao terei oportunidade de abordar. Em se
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tratando, no entanto, de minhas parceiras de jornada, Rosane e Claudia, pelo
compromisso assumido de inicio, conto, na presente versdo, com suas observacdes,

sugestdes e criticas, feitas a varios textos preliminares a este.
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A CONSTRUCAO DA PESQUISA-ACAO:

A QUEM CABE A PALAVRA DURANTE A VIAGEM?
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CAPITULO 111

SOBRE O LUGAR DA PESQUISA-ACAO E ALGUNS
DE SEUS INTERLOCUTORES

Ao menos dois problemas estdo subjacentes a pesquisa que deu origem a
presente exposicdo. Trata-se da relacdo entre pesquisa e ensino e da relagdo entre
teoria e prética como dimensdes do trabalho pedagégico. Circunscrevendo um
contingente amplo de producdes, limito-me a recompor trabalhos que abordam
tais questdes, levando em consideracdo a esfera da formagdo continuada de
professores. Com base neles e no confronto com a pesquisa realizada, sistematizo
os principios tedricos e metodolégicos que ancoraram e que permitem a critica ao

processo realizado.

Do ponto de vista da pesquisa educacional tradicional, o pesquisador, ao ter
por objeto a escola ou outro elemento do processo pedagdgico, aproxima-se do
professor com a finalidade de observar, recompor, sistematizar praticas por ele
desenvolvidas, sem necessariamente preocupar-se com o modo através do qual o
conhecimento produzido por meio de sua pesquisa venha a incrementar ou a
ajudar a esclarecer o trabalho desse profissional. Essa é uma prética que, sem
duvida, refor¢a papéis intelectuais hierarquicamente distintos e historicamente

constituidos.
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CARR e KEMMIS (1988) auxiliam a revolver um dos periodos que
aprofundam essa desigualdade. Os autores percebem o campo educacional, nas
décadas de 60 e 70, marcado por grandes momentos. Um deles, aquele que aqui
nos interessa recompor, vincula-se & orientagdo tecnicista em expansdo ja com o
final da Segunda Guerra Mundial, nos Estados Unidos da América. Diante da
necessidade de combater o inimigo (o comunismo, no exterior, e as forcas de
esquerda, em seu interior), os EUA implementam politicas educacionais voltadas a
formac@o de pesquisadores capazes de levar o seu pais a frente das disputas
tecnolégicas e cientificas mantidas com a Unido Soviética, fundamentalmente.
Com esse espirito, o processo de ensino haveria de ser conduzido de modo a
atingir fins predeterminados, os quais, juntamente com curriculo e procedimentos
metodologicos, seriam estabelecidos pelos 6rgéos centrais do ensino e executados

pelos professores.!

No Brasil, o paradigma tecnicista infiltrou-se nas politicas educacionais das
décadas de 60 e 70, com base nas quais foram organizados varios programas,

alguns voltados & formagéo de professores, tanto inicial quanto continuada.

Na década de 80, a critica a esse paradigma ganha contornos claros
impulsionada, a meu ver, por dois grandes movimentos: um teérico, pelo alcance
da producdo critico-reprodutivista e pelo avanco das pesquisas de cunho
etnografico e dialético em educacdio, e outro politico, pela consolidacio da

organizacdo dos professores, tanto universitdrios como da escola basica.

! O outro momento a que os autores fazem referéncia diz respeito ao predominic do
enfoque fundamentalista, o qual submetia os estudos em educacio a uma fase de
especializacdo, condicionada ao desenvolvimento de diferentes disciplinas (psicologia,
sociologia, histéria, filosofia) e a seus respectivos recortes e parametros conceituais e
epistemolégicos. Isso fez com que da teoria educacional nao fosse exigida outra sintese
que ndo as fornecidas por aquelas areas, ocasionando um processo de fragmentacéo e
particularizacio dos fenémenos da educagéo e o retardamento do desenvolvimento de seu
campo conceitual e epistemoldgico proprio.
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Iniciemos pelo segundo. Uma das manifestacSes que denota a insurgéncia
dos educadores se encontra ainda em 1978, quando inicia um movimento pela
reformulagdo dos cursos de formagdo dos profissionais da educagdo. Esse
movimento culmina com a criacio da ANFOPE - Associagio Nacional pela
Formac&o dos Profissionais da Educacéo -, em 1990. No actmulo propiciado por
esses anos, foi forjada uma pauta comum de reivindicaces, a partir do que os
movimentos regionais se aglutinavam, tendo em vista defender uma politica global
de formagdo do profissional da educacdo que contemplasse formacio bésica,

condic¢des de trabalho e formacdo continuada.

Uma expressdo disso encontra-se no documento que relata o VIII Encontro
Nacional da ANFOPE, ocorrido em 1996, no qual sdo expostos, entre outros
estudos, os principios que deveriam reger a formacdo continuada do professor, os
quais remetem a uma compreensdo do trabalho docente em uma perspectiva que
se confronta com o paradigma tecnicista das décadas de 60 e 70 e que se afina com
as tendéncias atuais no campo da relagio ensino-pesquisa, bastante presentes na

esfera académica brasileira atualmente.

Entende-se que a formagdo continuada deve:

¢ constituir direito de todos os profissionais da
educacao e dever das agéncias contratantes que deverao
criar condicGes para sua operacionalizac¢io;

* ser associada ao exercicio profissional do magistério,
uma vez que atualiza, aprofunda e complementa
conhecimentos profissionais;

» fundamentar o profissional da educagio para
contribuir com o desenvolvimento do projeto politico
pedagé6gico da instituicdo em que atua;

* respeitar a area de conhecimento do trabalho do
professor;

 resguardar o direito ao aperfeicoamento permanente
do professor, inclusive nos niveis de pds-graduagéo;
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* ser um processo de interface com o profissional em
servico, no sentido de tratar os aspectos teéricos em
articulagdo com seus problemas concretos;

e valorizar a producio de saberes construidos no
trabalho docente;

* assumir carater de especializacdo ao aprofundar
conhecimentos, buscando desenvolver competéncias
para a pesquisa no campo de conhecimento do
profissional da educacéo;

¢ considerar a dimensdo pessoal, enquanto crescimento
profissional, a dimensdo institucional, das agéncias
formadoras e das agéncias contratantes, articulada com
organismos que favorecam o desenvolvimento politico e
a dimensdo sécio econdmica, enquanto inserida em uma
sociedade em continuo movimento de transformacao;

e desenvolver uma politica de permanéncia do
profissional na institui¢do em que ele atua;

e fornecer elementos para a avaliacio, reformulacdo e
criacdo de cursos de formagdo de profissionais da
educacio;

¢ resguardar o direito do profissional da educacio e do
trabalhador da educacgio, de intervir na definicio das
politicas de formacdo, inclusive através de suas
organizacdes sindicais. (ENCONTRO NACIONAL,
1998, p. 41-2)

Dois aspectos podem ser depreendidos desse movimento, os quais remetem
a dimensGes negligenciadas pelo paradigma tecnicista: pelo exposto, o professor é
concebido como um sujeito de conhecimentos, que possui uma prética permeada
por aspectos tedricos, capaz de influenciar as politicas de formacdo e a organizacio

escolar; e, ainda, como um profissional com direito a condigdes de trabalho que

incluam a possibilidade de um ambiente propicio 4 sua formacdo continuada.

Com a finalidade de fazer a critica ao modelo de formacdo atrelado ao

paradigma em questdo, em um texto da década de 80, Sonia KRAMER (1989) trata
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sobre as perspectivas freqiientes em programas que tém em vista a capacitacdo de
professores para o trabalho docente. Ela reconhece que, partindo da constatagdo
sobre o fracasso da escola, manifesto nos indices altos de retencdo escolar, e sobre a
precariedade da formagido inicial dos professores para a atuacdo em contextos
diversificados e em continua mudanca, muitos programas tém sido oferecidos, sob
o formato de treinamentos, reciclagens ou encontros, impregnados de forte
influéncia das concepcdes tecnicistas acerca do trabalho pedagégico e da formagao

do professor.
A autora destaca algumas caracteristicas que neles se evidenciam:

- a necessidade de transmitir aos professores inovagBes produzidas em outras

esferas (académica, escolar, de pesquisa);
- aconfianga no efeito multiplicador que tais momentos propiciam;

- a associacdo imediata a procedimentos e técnicas dos conhecimentos tedricos

rapidamente expostos;

- a programacdo das propostas de formacdo localizada em o6rgéos, comiss3es,
equipes centrais, sem que 0s professores participem das decisdes sobre o que,

como, quem, quando ensinar/aprender;

- o controle da proposta de formagao exercido pelos responsaveis pelo trabalho e

pelos assessores;

- aemergeéncia de conflitos de poder entre instincias hierarquicamente dispostas

(6rgdos de diregdo, universidades, escolas, salas de aula).

Na maioria das vezes, em fungao do ciclo com “efeito multiplicador”, o que
chega aos professores fora tdo expropriado das fontes originais que nio os
convence da necessidade de rever nogSes e conviccOes fortemente legitimadas em
suas préticas. Por outro lado, quando a experiéncia do professor vem & discussdo,

aparece sob diferentes contornos: como exemplo de situagio que estd sendo
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analisada ou como relato vivencial que é ouvido, considerado em alguns de seus
aspectos, para, enfim, ser relativizado, tendo em vista a importancia das questdes

anteriormente estabelecidas e previstas como relevantes.

O efeito disso é conhecido. KRAMER (1989, p. 195) o aborda com

sensibilidade:

Ha, por exemplo, a comum atitude de “entrou por um
ouvido e saiu pelo outro” em relacido ao que é
apresentado nos cursinhos, na medida em que nio ¢é
estabelecida uma ponte com a prética do professor. E
também freqiiente haver uma compreensdo distorcida
da proposta, o que gera prejuizos porque nem bem o
professor continua alfabetizando (por exemplo), como
sabia fazer, nem adquire as novas estratégias ou linhas
sugeridas. Desse “efeito multiplicador” decorrem,
ainda, atitudes de aversdo ou rejeicdo a quaisquer
inovagGes introduzidas (regressividade), passando os
professores a identifica-las como alternativas indcuas
que em nada se referem as praticas concretas
vivenciadas por eles, ou passando a esperar solucdes e
meétodos redentores capazes de ensinar quaisquer

criancas em quaisquer circunstancias.

Ao concluir sua exposicdo, KRAMER sugere alguns eixos que poderiam
nortear a formac@o de professores que ja estdo em servico, integrado a um modelo
diferenciado desse até entdo caracterizado. Dentre eles, o acesso dos professores
aos conhecimentos cientificos produzidos por areas que analisam o processo
educativo e a construgdo de conhecimentos, tais como sociologia, antropologia,
histéria, filosofia e psicologia do desenvolvimento, e por areas que tomam aspectos

especfficos das préaticas docentes, como, por exemplo, a lingiistica e a
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psicolingiiistica, no caso da aprendizagem da lingua.? Concebe que, dessa forma, o
professor ndo estard privado dos conhecimentos produzidos socialmente. Ao

mesmo tempo, a autora defende que

a efetiva formacdo em servigo se da através do
confronto entre a reflexdo sobre os conhecimentos
advindos da sua pratica e as teorias que explicam,
questionam, lancam conflitos e indagacdes e
permitem melhor compreender essa mesma
prética. (1989, p. 204)

Ha varios aspectos no trabalho de KRAMER que o tornam relevante e,
portanto, importante de ser lembrado. Um deles diz respeito & atualidade das
caracterfsticas com as quais ela delineia a conduta de programas de formagdo de
professores. Apesar de mais de uma década de tempo decorrido, muitas delas,
sendo todas, ainda se mantém a orientar a oferta de cursos, atualizacdes,
treinamentos, oferecidos pelos o6rgdos responsdveis pelo ensino e pelas

universidades.

Qutro aspecto a ser considerado refere-se a sua proposta e ao entendimento
que manifesta através dela das teorias e dos “conhecimentos advindos da pratica”.
Mesmo concebendo a pratica como produtora de conhecimentos, é a teoria que
cabe explicar, questionar, lancar conflitos e indagagGes e permitir a compreenséo
da prética. Infere-se, do que diz, que aos conhecimentos advindos da pratica nido
cabe realizar essa tarefa. Que carater e que papel, entdio, assumem eles frente ao

trabalho pedagoégico e ao campo de estudos que o toma por objeto?

2 Nota-se aqui a presenca subjacente do enfoque fundamentalista a que se referem CARR
e KEMMIS (1988}, caracterizado na nota anterior.
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E em KEMMIS (1996) que encontramos uma leitura bastante inquietante
dessa perspectiva. Segundo ele, no Prélogo a Una teoria para la educacion, de W.
CARR (1996), o problema da relacio entre teoria e pratica precisa ser
compreendido com base em seu desenvolvimento histérico. Conforme tal enfoque,
a ilusdo de que 0s pesquisadores podem vir a modificar com suas teorias as
préaticas dos professores remonta o processo de “profissionalizacdo da ciéncia
como meio para institucionalizar as suas proprias fungdes no marco de atuacdo do
Estado moderno”. Para dar sustentag&o & sua argumentaco, o autor recompde a
trajetoria da ciéncia moderna em suas tentativas de explicar os mecanismos e as
forcas que controlam a acdo humana e que explicam a natureza das coisas, através
de uma perspectiva que situa os sujeitos/objetos pesquisados em um espago
estranho ao do pesquisador, cujo olhar desconfia inelutavelmente das evidéncias 2

mostra.

A preferéncia pela consideracio mecanicista da vida
humana e social, capaz de eliminar a confusio e
incerteza superficiais, é produto da profunda fé no
poder e nas possibilidades de certo tipo de ciéncia - um
tipo de ciéncia capaz de “ver” sob a superficie das coisas
para  descobrir principios que expliquem o
funcionamento do mecanismo oculto subjacente.
(KEMMIS, 1996, p. 21) (traducdo nossa)

Para KEMMIS, a ciéncia moderna, no século XIX, coloca-se o papel que foi

da religido nos séculos anteriores, na medida em que desloca Deus do seu lugar no
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Universo e torna a ocupa-lo com o cientista. 3

Progressivamente, a humanidade foi convertendo-se em
dep¢sito e fonte de conhecimentos sobre o mundo e,
deste modo, fazendo-se ainda mais como Deus, a cuja
imagem haviam sido criados os seres humanos. (...)
Com a aparicido do “homem cientista” (..) a
humanidade se assemelharia a Deus por sua capacidade
para reorganizar o mundo sobre alguns principios mais
racionais. (...) O diferente na nova ordem consistia em
que, ao passo que Deus sempre havia se “manifestado
de forma misteriosa para realizar seus milagres”, o
“homem cientista” se colocaria a disposi¢ao das grandes
forcas histéricas do progresso e da democracia para
intervir explicita e abertamente no desenvolvimento da
histéria humana. (KEMMIS, 1996, p. 25) (traducdo
nossa)

Até aqui, ha pouco de novidade na reflexdo feita por esse autor. Retomo-a
por julgar relevante o lugar onde ele quer chegar com ela. Segundo KEMMIS,
imbuidos de uma teoria racional da ac¢do, os cientistas assumem o papel de
organizar o mundo. Para isso, associam-se ao desenvolvimento industrial e ao

Y A

Estado como forcas necessdrias & manutencdo e & institucionalizacio de suas

3 Com os avancos das Ciéncias Sociais e Humanas, inicialmente atreladas a esse modelo
epistemoldgico, novas perspectivas foram sendo incluidas tendo em vista a producéo de
conthecimentos sobre ¢ modo como as pessoas compreendem a sl mesmas e a sociedade,
entendimento este considerado um dos elementos fundamentais para a acdo humana e,
desta forma, para o estudo que a toma por objeto. KEMMIS (1996, p. 22) situa a producio
de Weber como fundamental a esse processo. Segundo ele, Weber insistia no “significado
subjetivo e na ac¢ao”, indicando que “a ciéncia social nao pode desenvolver-se sem ter em
conta a propria forma de compreender a acio de seus atores”. Esse movimento das
Ciéncias Sociais, inicialmente orientando-se conforme a epistemologia das Ciéncias
Naturais e depois buscande referéncias préprias sobre como produzir conhecimentos, é
abordado com muita perspicédcia por um filésofo das ciéncias brasileiro, Hilton Japiassu,
especialmente em sua obra Nascimento e morte das Ciéncias Humanas (1982).
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atividades. Como conseqiiéncia, ocorre um processo de diferenciacio entre os
cientistas, as pessoas que sdo estudadas por eles e os responsaveis politicos e
patrocinadores, usudrios legitimos dos conhecimentos produzidos pelos primeiros.
Nessa perspectiva, compreende a divisdo do trabalho pela ruptura que promove
entre a ciéncia e a atividade prética e a consolidago do saber como fonte de poder.
Sob esse ponto de vista, ainda, reconhece a origem do entendimento da teoria
como orientadora da pratica, a sua supremacia sobre esta e o fato de seus
produtores considerarem-se e estarem colocados em um patamar superior ao
daqueles que desempenham fungbes praticas. Segundo o autor, isso faz com que
seja esvaziado o significado da pratica e desprofissionalizada a acdo dos praticos

enquanto fontes de teoria.

No caso da educacéo, afirma ele:

A teoria racionalista da acdo permanece profundamente
imersa na concepgéio corrente sobre a importincia do
tedrico ou pesquisador (..) da educacdo frente a do
pratico. Daquele se espera que articule uma fonte de
idéias acerca de como deve se dar a educagio para que
seja eficaz; do outro se espera que aprenda as dificeis
ligBes da ciéncia da educagfo e as aplique na pratica (...)-
Desta perspectiva advém a conseqiiéncia contraditéria
que considera os préaticos como individuos pouco
informados sobre a pratica, ainda que a conhecam “de
dentro”, ao mesmo tempo em que considera que os
tedricos estdo bem informados sobre a prética, ainda
que a divisdo do trabalho os separe dela. (KEMMIS,
1996, p. 27) (traducdo nossa)

Quando se pensa em teoria e pratica em Educacio, pensa-se em tempos e
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espacos diferentes, tempos e espacos que distanciam a reflexdo da agdo, que
separam o sujeito da acfo de refletir do sujeito da acfio de praticar. Ao mesmo
tempo, raramente é admitido que a agdo e as circunstincias da acdo sejam
elementos constituidores das idéias e que o professor oriente o seu trabalho por
meio de concep¢es que o auxiliem a explicar a sua préatica e a questionar ndo

somente 0s seus conhecimentos prévios, mas também os conhecimentos

produzidos em outras instancias, por outros sujeitos.

Reagindo a essa ruptura e ao dilaceramento arbitrario da teoria e da pratica,
KEMMIIS defende que o desenvolvimento da pratica e da teoria da educacdo deva
ser uma questdo que pertenga aos profissionais da educagdo e ndo somente a seus
tedricos e pesquisadores, geralmente situados distantes das escolas. Para ele,
tomando algumas referéncias de STENHOUSE (1996), esse é um problema
insoltvel quando abordado de modo individualista, uma vez que a relagéo entre
teoria e pratica € um processo pilblico, isto é, que precisa ser pensada em ternos de

relagBes sociais e de estruturas sociais.

os individuos podem refletir e atuar de forma
individual sobre seus modos de ver a teoria e a pratica,
mas o desenvolvimento da teoria e da prética depende
da participacdo consciente dos individuos em um
processo ptiblico - de uma ou outra maneira, na
investigacdo, tal com a definia STENHOUSE. O
desenvolvimento da teoria e da pratica requer nossa
participacdo como individuos, mas, ao mesmo tempo,
nos faz mais do que individuos: nos faz portadores de
tradicdes, co-responséveis pela continuacdo dos debates
através dos quais possam ser defendidas e fortalecidas
as tradicdes ou mediante o0s quais possam ser
abandonadas convenientemente. (KEMMIS, 1996, p. 35-
36) (tradugdo nossa)
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Segundo ele, além de compor um processo publico, por meio do qual seja
possivel a reflexdo critica sobre a adequacio das praticas a luz de suas teorias bem
como a adequacdo de teorias a luz de suas praticas, teoria e prética sdo
constitutivas uma da outra, isto €, tanto a pratica exige um significado ao ser
teorizada como a teoria adquire sentidos histéricos e materiais quando posta em
prética: “a teoria ndo é somente palavras nem a prética é mera conduta muda”. E

continua:

Deste ponto de vista, no pode haver nenhuma
“distancia” entre a teoria e a pratica, mas tio somente
maiores ou menores graus de desajuste, elisdes e ilusdes
na relacdo entre elas. Somente podemos descobrir estes
desajustes, elisdes e ilusdes se examinarmos como se
relacionam entre si nossas teorias e praticas. (KEMMIS,
1996, p. 34)

CARR (1996), em sua analise sobre a problematica que envolve a relacio
entre teoria e pratica, remete-a aos fundamentos sobre os quais a teoria da
educacdo encontra-se assentada. Segundo ele, ha que questionar, inicialmente, a
necessidade de que a teoria da educagdo derive da pesquisa académica vigente. A
pesquisa educacional académica objetiva formular principios gerais que possam
ser aplicados pelos professores para solucionarem problemas em sua pratica. Em
sua busca por legitimidade, precisa adotar métodos e referéncias de outras areas,
reconhecidos como critérios convencionais de adequacdo ao meio onde esta
inserida. Segundo o autor, uma tarefa tedrica legitima-se mediante a capacidade
de explorar um conjunto de problemas de modo sistemético e rigoroso, o que a

torna auténoma face a outras disciplinas académicas.
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Por estar fortemente atrelada a4 pesquisa académica, a teoria da educacio
tende a referir-se a teorias distintas daquelas que de fato orientam os processos
educativos - principalmente dquelas que a consideram campo de aplica¢io de suas
descobertas, como € o caso de areas da psicologia, da histéria, da sociologia, entre
outras. Da mesma forma que a prética é compreendida por teorias adequadas a
critérios que as vinculam & esfera académica, os professores também interpretam e
avaliam tais teorias de acordo com critérios que orientam o seu trabalho. Ambos
os critérios, obviamente, ndo sdo os mesmos. As duas tarefas, portanto, tanto a
teérica quanto a pratica, movimentam-se por espagos, utilizam-se de linguagens e

respeitam critérios bastante diferentes entre si.

E claro que, diante de tais consideragdes, somos obrigados a questionar a
fun¢do da teoria da educacdo. CARR mantém a idéia de que a teoria da educaciio
deva guiar as praticas educativas, influenciando os marcos teéricos que
fundamentam e déo sentido a elas. No entanto, o caminho que propde é inverso
aquele adotado pela epistemologia que concebe a teoria da educagdo como ciéncia
aplicada. Produzir teoria em educacédo, segundo ele, significa avaliar a adequacdo
dos conceitos, das crengas, dos pressupostos e valores que se expressam nas teorias
presentes nas praticas educativas. Esse é o seu modo de influenciar as praticas em

Curso.

Isso ndo significa que a relagdo entre teoria e pratica
suponha que a teoria “implica” a pratica, “derive” dela
ou a “reflita”, mas que, submetendo as crencas e
justificativas das tradigGes préticas existentes e vigentes
a4 critica racional, a teoria transforma a pratica,
modificando as formas de experimentd-la e
compreendé-la. (CARR, 1996, p. 58) (traducio nossa)



A prética educativa, segundo esse autor, pressupde um esquema tedrico
constitutivo da prépria prética, que serve de filtro através do qual sao
compreendidas as praticas educativas dos outros e os produtos da reflexdo dos
tedricos. Esse esquema ¢ constituido, por sua vez, de formas de pensar herdadas
que precisam ser explicitadas e tornadas inteligiveis. Para ele, portanto, quando
um confronto entre teorias educativas e teorias que informam as praticas €
percebido, € equivocado dizer que a pratica se distanciou da teoria. Adequado ¢

considerar a rivalidade que esta ocorrendo entre teorias sobre como deve se dar a

prética educativa.

O autor, em sua analise, aposta na racionalidade, na critica racional, mais
propriamente, como meio de “avaliar a adequagio” das teorias que informam e
constituem as praticas. O resultado desta avaliacdo critica, pelo que se pode

inferir, seria a teoria da educacio.

Um dos aspectos em sua proposicio que causa estranheza é o fato de nio se
referir aos “postos de observagdo” (numa aluséo que faco a LOWY, 1987) no qual
essa racionalidade se assenta. A racionalidade esta imersa em teoria, constitui-se
teoricamente e filia-se a projetos histéricos e a perspectivas de analise
determinadas. Néo existe, sob 0 meu ponto de vista, portanto, uma racionalidade
que possa avaliar as teorias forjadas na pratica, mas vérias racionalidades,
condicionadas pelo lugar epistemologico, politico, ideolégico no qual sdo
produzidas. Isso significa que a rivalidade existente entre as teorias que informam
as praticas pode continuar existindo, na medida em que a critica que a elas venha a
ser dirigida ndo convenga os seus sujeitos de sua pertinéncia face a elementos

julgados por seus sujeitos como relevantes.

Outro elemento a ser indagado, tanto na producio de CARR como na de
KEMMIS, diz respeito ao fato de que ambos destituem o produto da pesquisa

académica do lugar de “iluminadora” das praticas, rejeitando-o. Esse lugar, no
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entanto, permanece, passando a ser ocupado por uma racionalidade genérica. Isso
estd claramente exposto no “manual”, elaborado por KEMMIS e McTAGGART
(1992), Como planificar la investigacion-accidn. Apesar de nele haver muitos aspectos
a serem considerados por pessoas interessadas nessa modalidade de pesquisa, hé a
expressédo clara de uma tendéncia a neutralizar a pesquisa académica, destituindo-
a de sentido relativamente aos problemas enfrentados pelos professores em suas
escolas, e a substitui-la por “grupos de participantes” (dentre os quais ndo ha
académicos mencionados), capazes de desenvolver “uma forma de indagagio
introspectiva coletiva”, por meio da qual se examina criticamente a a¢fo de cada

membro do grupo.

E nessa perspectiva que CARR (1996, p. 30) caracteriza a pesquisa-agdo.
Segundo ele, para ser assim considerada, ela deve respeitar alguns requisitos:
submeter a uma rigorosa reflexdo os dados emergentes do trabalho do professor,
de forma sistemadtica, colaboradora e em grupo; propiciar nfo s6 a solucdo de
problemas, mas também o delineamento deles; buscar a melhoria e a compreensao
do mundo; tratar-se de uma pesquisa feita por pessoas a respeito de seu proprio
trabalho, tendo em vista melhorarem aquilo que fazem, incluindo o modo como
trabalham com e para os outros; considerar as pessoas ndo como objetos de
pesquisa, mas como sujeitos autdnomos, responsaveis e conscientes que podem
trabalhar juntos e serem agentes de mudanga; preocupar-se nio sé com a
interpretacdo dos fendmenos, mas também com a mudanca das condicBes nas

quais os sujeitos atuam.

A pesquisa-acdo € uma investigacio participativa,
colaboradora, que surge tipicamente da exposi¢do de
preocupagdes geralmente compartilhadas em um grupo.
As pessoas descrevem suas preocupagdes, exploram o
que pensam os demais, e tentam descobrir o que podera
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ser feito (...): adotam um projeto de grupo. (CARR, 1996,
p-14)

Com um interesse circunscrito a submeter “a prova da pratica as idéias
como meio de melhorar e conquistar um aumento do conhecimento acerca dos
planos de estudo, do ensino e da aprendizagem” (CARR, 1996, p. 10), creio que
CARR e KEMMIS sejam dignos de receberem as criticas de estudiosos que
defendem a pesquisa-acéo, mas que nfo a véem de uma forma instrumental como

se infere dessa concepcdo, denunciando-a, como veremos, veementemente.

Um desses criticos € John Elliott. Com ele, encontramos estudos que nos
remetem a uma compreensdo diferente de pesquisa-acdo. Apesar de a Inglaterra
ainda se encontrar sob o dominio teérico do paradigma tecnicista, ele escreve, em
1978, um artigo, “What is action research in schools?”, no qual situa 0 movimento dos

professores pela formagao continuada como o Iugar de origem da pesquisa-acéio.4

Nesse artigo, ELLIOTT (1990, p. 24-26) caracteriza essa modalidade de

investigacdo através de elementos, dentre os quais situo alguns:

- a importancia atribuida aos problemas praticos enfrentados pelos professores

como alvo e objeto da pesquisa-acio;

- 0 reconhecimento da capacidade dos professores de aprofundarem elementos
que lhes permitam compreender os seus problemas, mesno gue nem sempre tal

compreensio determine uma acio adequada;

- a proximidade do estudo de casos como perspectiva metodol6gica que respeita a
tarefa, assumida pela pesquisa-ag@o, de explicar o que ocorre, descrevendo os

fatos em sua concretude, relacionando-os a um “contexto de contingéncias

4 O artigo ao qual se faz referéncia pode ser encontrado na coletinea espanhola
Investigaccién-accion en educacién (ELLIOTT, 1990).
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mutuamente interdependentes” e opondo-se a uma perspectiva formalista que

tem em vista a elaboracio de leis causais e correlacdes estatisticas;

- do ponto de vista epistemologico, o respeito aos sujeitos que atuam e interagem
na situagdo ou no contexto analisado, reconhecendo as significacdes como
constitutivas das a¢des humanas e fundamentais a interpretagio do que ocorre,

€ Na0 como processos naturais sujeitos as leis das ciéncias naturais;

- a importancia do didlogo entre pessoas envolvidas com a pesquisa-acio,

“companheiros ativos”, como algo inerente ao processo de auto-reflexio;

- a confianca como elemento fundamental entre o pesquisador ou o professor-
pesquisador e os demais participantes da pesquisa-aciio, uma vez que eles

» . : . ~
devem ter livre acesso aos dados do pesquisador, a suas interpretacdes,
relatos, etc., e o ‘pesquisador’ deve ter livre acesso ‘a0 que acontece’ e as

interpretacSes e relatos que sejam feitos sobre isso”.

Em outro artigo, Educational theory, practical philosophy and action research, no
qual se nota, como afirma CARR (1996), a preocupacio do autor com a sustentaco
tedrica da pesquisa-agdo, ELLIOTT (1987) tematiza a relagdo entre teoria e pratica,
recompondo a teoria da compreensdo de H. G. Gadamer e o seu didlogo com J.
Habermas, buscando mediages entre o trabalho dos pesquisadores especializados

(pesquisadores académicos) e o dos professores.® Segundo ele, os filésofos,

® Apesar das diferencas existentes entre ambos, CARR (1996) tece varios elogios ao
trabalho de ELLIOTT. Inicialmente por sua coragem de defender o carater tedrico da
docéncia e a pesquisa como um processo reflexivo através do qual os professores
poderiam examinar as teorias implicitas em suas praticas de salas de aula. Reconhece
que, a partir de iniciativas por ele, entre outros, protagonizada, produziu-se um grande
movimento que se estendeu nao s6 pela Inglaterra, mas pela Europa, Australia e Estados
Unidos, atingindo professores, académicos, projetos interinstitucionais, publicacées. No
entanto, aponta CARR, “este entusiasmo por um paradigma de pesquisa orientado a
desenvolver o conhecimento pratico dos professores nem sempre foi acompanhado por
um entusiasmo similar para desenvolver a compreensdo teérica de como deve ser
interpretada e compreendida a pesquisa-agao” {p. 135}). Isso fez com que a pesquisa-acgéo
pudesse ser remetida a tantas coisas quantas sdo as pessoas que dela se valem, somente
sendo defendida no plano retérico e pragmatico e nfo no plano tedrico. Para ele, a
pesquisa-acéo ainda enfrenta um grande desafio: “elaborar um tipo de construcao teérica
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psicologos e sociologos tém com o que contribuir desde que desenvolvam “idéias e
constructos no seio de suas disciplinas, em relacgio com as situacdes e
preocupagdes concretas dos professores e em didlogo com eles” (p. 164) (traducéo
nossa). Mas, para que isso ocorra, defende que haja um certo grau de “fusdo de
horizontes” por meio da qual os professores-pesquisadores gerardo e comprovarao
estratégias especificas de acdo, sem destituir de valor o trabalho dos especialistas
de “desenvolver idéias e constructos da situacio que possam ser adotadas de
modo reflexivo na pesquisa-acdio” (p. 164-165). Como j4 dissemos em outro
momento, a colaboragdo e a negociacdo tém caracterizado a pesquisa-acio em seu

processo de desenvolvimento.

ELLIOTT denota clareza ac tratar do problema sobre a relacio entre
pesquisa académica e pesquisa-a¢do no ensino. Mas nio é somente isso que

importa recuperar desse autor.

Pautado por sua experiéncia como professor de escola secundéria e como
pesquisador académico, em projetos colaborativos envolvendo escolas e
universidade, esse educador € contundente em suas criticas ao que tém sido feito
da pesquisa-acdo. Em seus escritos, salienta a necessidade de que a pesquisa-acdo
ndo seja separada do desenvolvimento institucional, ou seja, das condicdes
oferecidas pela politica institucional e pelo sistema educativo, uma vez que, a
“resolucdo satisfatéria de muitos problemas docentes, por exemplo, pode
depender muito mais das mudancas que se produzam na politica escolar do que
de qualquer mudanga que os professores possam produzir individualmente em
suas aulas” (1990, p. 180). Segundo ele, a pesquisa-a¢do requer um professor em
condigGes de experimentar, de realizar atividades inovadoras no campo curricular,

sujeito de agBes autodeterminadas e “relativamente livre de obrigacSes impostas

sobre si mesma que lhe permita responder a essas criticas e facilitar o seu progresso
futuro” (p. 136}. Nesse sentido & que emite outro elogio a ELLIOTT, reconhecendo o seu
empenho em elaborar teoricamente o processo da pesquisa-acéo ao buscar referéncias
para ela. :
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externamente” (ELLIOTT, 1998, p. 142). Disso decorrem pelo menos dois
problemas: ndo existe professor-pesquisador sem que haja condicdes de exercicio
dessa autonomia e, mesmo vivendo em um ambiente propicio & inovacdo, caso ele
ndo possua condicBes intelectuais para aproveitar esse espaco, essa possibilidade

também sofrera restricdes.

O desenvolvimento do professor vem a ser um objetivo
secundério subordinado em contextos onde praticantes
sdo livres para experimentar com sua pratica mas ndo
tém desenvolvido suficientemente aquelas capacidades
necessarias para exercer esta liberdade. (ELLIOTT,
1998, p. 143)

Em sua anélise do contexto atual inglés, no que em pouco difere do contexto
brasileiro, o referido autor localiza em um dos pilares da reforma educacional de
1989, o “curriculo nacional altamente detalhado e prescritivo”, um dos grandes
empecilhos ao desenvolvimento da pesquisa-acdo e ao aproveitamento de espagos
para a elaboragdo de um curriculo baseado no desenvolvimento profissional do

professor.

Isso explica, segundo ele, a mudanca do foco frente ao objeto da pesquisa-
acdo, antes estreitamente vinculada ao desenvolvimento curricular (influéncia
herdada de Lawrence Stenhouse e de sua produgdio de origem), e do lugar da
pesquisa-acao nas instituicdes de ensino superior. Em um contexto adverso, os
trabalhos de pesquisa-acio acabaram por localizar-se, quase que exclusivamente,
no ambito de programas de pés-graduagdo, minimizando o seu vinculo com a
escola, com o desenvolvimento curricular e com o professor. Ao invés da execugido

de projetos que deslocavam os pesquisadores & escola - ele critica -, agora so os
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professores que vém & Universidade para programas rapidos de formacio.

Em um estudo sobre os cursos de pés-graduacdo que tém na pesquisa-acao
o centro de sua atividade de pesquisa, através da andlise de dissertacdes e
entrevistas com os seus elaboradores, ELLIOTT (1998) detectou outras mudancas
que interferem no modo como ela tem sido produzida e na influéncia que tem

exercido sobre o trabalho pedagégico.

Em um primeiro momento, salienta que os trabalhos identificados com a
pesquisa-acdo ndo mais colocam os académicos inseridos, no contexto escolar,
como sujeitos que colaboram com os professores tendo em vista a mudanca
educacional. Eles atuam como “facilitadores” do trabalho desenvolvido pelos

docentes, sem interferirem em suas concepgdes e praticas.

as andlises das dissertacBes e das entrevistas revelaram
pouca evidéncia de que as suposicdes tomadas pelos
préticos como 6bvias estivessem sendo
problematizadas. O processo de mudanca e
desenvolvimento pratico através da pesquisa-acio ndo
parecia envolver qualquer reconstru¢io conceitual
tedrica da prética. Por isso, os problemas praticos
tendiam a ser vistos como passiveis de solucdes
técnicas, de encontrar os meios de desenvolver uma
pratica que, conceitualmente falando, ndo era, ela
mesma, problemética. S6 raramente o problema prético
era concebido como um problema conceitual parcial (...),
isto é, um problema que requer que o pratico construa
uma teoria melhor da pratica com o fim de melhora-la.
(ELLIOTT, 1998, p. 146-147)

Segundo o educador inglés, a proposta inicial da pesquisa-acio exige das
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inovacbes pedagégicas novas compreensdes da prética, a serem possibilitadas pela
reconstrugdo das bases conceituais que a orientam. Por isso, ha a necessidade de
colaboracdo entre académicos e professores, cabendo aos primeiros abordar
problemas conceituais e tedricos relevantes para o processo de desenvolvimento
curricular inovador. No entanto, ndo é isso que tem sido relatado nos trabalhos

académicos.

Com base nessa constatagdo, ELLIOTT denuncia o carater atedrico que vai
sendo incorporado a pesquisa-acdo. Ao investir no académico como “facilitador”,
as propostas tendem a diminuir o papel desse sujeito como “teérico da mudanca

educacional”.

Dai decorre o segundo problema apontado pelo autor. Trata-se da presenca
relevante que estudos sobre instrumentos e tecnologias tém tomado em trabalhos
afeitos & pesquisa-acdo. Entende essa guinada como uma tentativa de tornar a
pesquisa-acdo um tipo de método rigoroso de investigacdo, informado por critérios
e procedimentos padronizados e, por isso mesmo, facilmente aceito no ambito
académico. Isso faz com que ela deixe de “representar uma perspectiva critica na
condugdo das questdes humanas, para tornar-se uma fonte de técnicas de razio

instrumental em organiza¢bes humanas” (ELLIOTT, 1998, p. 150).

Para CARR (1996), que também reconhece esse fenémeno, o problema esta
em trazer a pesquisa-agdo para o &mbito académico. Orientando-se por KUHN
(1991), entende que, para que um paradigma se popularize nesse espaco, os seus
defensores devem justifica-lo com base nas normas de avaliacio e utilizando-se das
formas de expressdo préprias do paradigma vigente. Isso faz com que, muitas
vezes, Os aspectos originais sejam minimizados diante das reinterpretaces
produzidas a luz do paradigma dominante, de modo que mais continuidades do

que rupturas sejam realizadas face ao seu antecessor.
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Nao é preciso dizer que, quando isso ocorre, o prego
pago pelo avango satisfatério do novo paradigma
consiste em reduzi-lo de uma visdo alternativa completa
da “investigacdo” a um conjunto de idéias e métodos
que podem manter-se nos marcos dos requisitos, mais
amplos, do mesmo paradigma que, a principio,
pretendia eliminar e que buscava deslocar. (CARR,
1996, p. 138) (traducdo nossa)

Apesar de tentar ser uma resposta ao positivismo, esse autor australiano
defende que a pesquisa-agdo néo conseguiu superar os seus mMarcos, uma vez que
sofreu um processo de institucionalizagiio: muitos cientistas sociais fizeram uso da
proposta e tiveram de adapté-la ao “lugar” no qual sdo desenvolvidas as ciéncias
sociais. Tendo-se apropriado da pesquisa-acdo, foi necessdrio pouco tempo para
que as perspectivas dominantes, dentre elas o positivismo, influenciassern-na,
transformando-a em um conjunto de técnicas de resolucéo de problemas praticos.
E com base nesse argumento que CARR considerard muitos dos trabalhos
vinculados & pesquisa-agio como “uma forma sofisticada de positivismo”. Tal
relacdo evidencia-se ainda mais ao se observar a recusa que muitos desses
cientistas fazem a reflexdio filosofica. Para ele, essa postura caracteriza o
positivismo: trata-se de estabelecer estratégias metodologicas, isolando-as da
reflexdo filos6fica, num apego restrito aos dados coletados e analisadosé E, de
modo semelhante a ELLIOTT (1998), denuncia:

® O autor faz uma ressalva no que se refere ao percurso feito pela pesquisa-acdo na
Inglaterra. Segundo CARR (1996}, quando 14 surgiu, na década de 70, ela veio associada a
uma critica severa ao positivismo, por sua fragilidade teérica e seus limites diante dos
problemas praticos da vida social, e a crescente valorizacdo de perspectivas
interpretativas para as Ciéncias Sociais. E nesse contexto que situa o trabalho de
Lawrence Stenhouse e John Elliott.
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Teoricamente, a pesquisa-acdo somente pode ser
entendida como uma tentativa de ressuscitar formas de
dialogo democrético e de teorizag¢do reflexiva que, sob a
influéncia do positivismo, tém adquirido um caréter
marginal; mas, na pratica, a pesquisa-a¢do transmite,
cada vez mais, uma imagem de si mesma enquanto
método de investigagdo favoravel as idéias de
sofisticacdo metodolégica e perfeicdo técnica, incapaz de
comunicar a idéia de auto-reflexdo critica com um
minimo de auténtica expressdo préatica. (CARR, 1996, p.
141) (traduc&o nossa)

Um terceiro problema apontado por ELLIOTT (1998, p. 148-149) diz respeito
ao fato de que, pelos curriculos nas escolas, com a reforma, constarem como
prescricdo externa, muitos trabalhos académicos apontam para a adequagio/
conformidade frente a isso como a tnica atitude possivel no momento. Optam,
portanto, por ndo questionar os parametros estabelecidos e por ndo desafiar o
professor a “enfrentar os riscos, para tomar iniciativas e usar a pesquisa-acdo para

sondar e testar os limites de sua autonomia”.

Sem ignorar a forca de limitacBes provenientes dos contextos institucionais
e opondo-se aos trabalhos analisados, o autor defende que, consciente de tais
empecilhos, consciéncia essa que pode ser atingida por meio da pesquisa-agéio, o
professor estaria em melhores condicbes de influir sobre tais determinacdes.

Segundo ele,

quando a pesquisa-acdo é levada a cabo com suficiente
profundidade, pode incrementar a consciéncia dos
professores sobre suas “implicacBes politicas” e,
portanto, realca sua capacidade coletiva para influir
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sobre as praticas de mudangas estruturais, tanto nas
escolas como no sistema educativo. Todo tipo de
pesquisa-agdo capaz de promover um enfoque “de
baixo para cima” em relacio ao desenvolvimento
profissional produzira idéias que vinculam os
problemas de ensino e de aprendizagem com questdes
de politica institucional e social. (1990, p. 179) (traducio
nossa)

Por manter-se fiel 4 perspectiva segundo a qual o desenvolvimento
profissional do professor pode provocar o desenvolvimento das escolas e do
sistema educativo, apesar de, muitas vezes, limitado pela impermeabilidade que
tais esferas manifestam em relacfio a necessarias mudancas, podemos buscar o

sentido que tem a pesquisa-agdo para ELLIOTT (1990, p. 180).

A expressdo “pesquisa-acdo” se refere mais claramente
ao conceito de desenvolvimento profissional que temos
destacado neste capitulo; sugere que o objetivo da
reflexdo consiste em melhorar a qualidade da acdo em
uma determinada situacio mediante a busca de
explicacbes e causas. Esta implicacdo diagnéstica
facilita o descobrimento das conexdes entre a pratica de
aula e os fatores que operam nos contextos
institucional, social e politico. E mais, a pesquisa-acio
depende da acumula¢do progressiva de conhecimentos
através da colaboracéio, o que indica que essa reflexdo
nao € uma atividade solitdria. (tradugdo nossa)

Nas avaliagbes feitas por ELLIOTT (1998) e CARR (1996) sobre o
deslocamento da pesquisa-acio para o interior dos cursos de pos-graduagio,

poder-se-ia, ainda, considerar o fato de os professores, com isso, serem privados de
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um espaco de formacéo como pesquisadores. Reconhecendo que o conhecimento
produzido pelo professor em meio aos desafios emergentes de seu trabalho ¢
incorporado imediatamente a ele, através da producdo de respostas aos problemas
e de possibilidades de acdo rapida, é preciso considerar também que esse
profissional necessita de auxilio para aprofundar e sistematizar aspectos de sua
atividade que possam vir a auxiliar seus colegas a compreenderem o préprio
trabalho. Pressionado a se incorporar a um novo espago como uma das poucas
alternativas para dar forma aos conhecimentos acumulados, ¢ professor ndo
reconthece a escola como o lugar de produgdo e de sistematizagio de
conhecimentos. Ao mesmo tempo, os pesquisadores académicos perdem a
oportunidade de auxiliar os professores a promoverem mudangcas em suas escolas

e de contribuir com o acimulo de conhecimentos necessarios & inovacio.

Mantido como o mundo subjetivo do professor, o mundo da prética
somente serd compreendido caso ele entre para a “igreja”, a academia: tinico lugar,
nessa conjuntura, onde sera possivel encontrar o autoconhecimento. Retomando a
perspectiva aberta por FAZENDA (1994), a qual fizemos referéncia anteriormente,
o professor torna-se pesquisador ao vincular-se a programas de pés-graduacio.
Nesse espaco e tido-somente nele, o professor encontra interlocutores que o
auxiliam a encontrar na diversidade e aparente superficialidade do seu trabalho

elementos sobre os quais produzir conhecimentos.

Com uma postura critica semelhante & assumida por ELLIOTT (1998),
Kenneth M. ZEICHNER (1998), ao analisar a relagdo entre professores e
pesquisadores universitarios, também denuncia varios problemas que, segundo
ele, dominam os estudos sobre as pesquisas feitas pelos professores. O foco central
de seus questionamentos estd no fato de que o conhecimento produzido pelos
docentes ndo informa os trabalhos produzidos no dmbito académico. O processo
de investigacdo dos professores encontra-se reduzido a uma forma de

desenvolvimento profissional, ndo reconhecido como fonte de producdo de
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conhecimentos validos. Por outro lado, a pesquisa-agdio ndo é utilizada pelos

professores universitdrios para pesquisarem a sua propria pratica.

A pesquisa do professor ¢ tolerada somente como uma
forma interessante e menos opressiva de
desenvolvimento profissional do professor, mas poucos
tomam conhecimento do que os professores produzem
com suas pesquisas e reconhecem seus resultados como
conhecimento educacional a ser analisado e discutido.
(ZEICHNER, 1998, p. 217)

Denunciando o carater antieducativo da pesquisa educacional, ao ter seus
resultados considerados “como certos e definitivos, ou usados como justificativa
para impor algum programa prescritivo a ser seguido pelos professores”,
ZEICHNER (1998, p. 218) defende a colaboragéo, a negociacio da relevancia da
pesquisa com os professores e o reconhecimento da validade dos conhecimentos
produzidos por eles em suas investigacBes, como forma de superar a divisdo
existente entre professores e pesquisadores académicos. Para ele, trabalho
colaborativo compreende sujeitos que se considerem mutuamente capazes de
pensar e de se relacionarem autonomamente com o conhecimento, sujeitos que tém

algo a partilhar em um projeto de producio intelectual.

Nao ha igualdade absoluta, uma vez que ambos trazem
diferentes conhecimentos para a colaboracio, mas ha
paridade no relacionamento e cada um reconhece e
respeita a contribuicdo do outro. (ZEICHNER, 1998, p.
222)
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Para tanto, a produgdo dos conhecimentos por parte dos professores ndo
pode constituir apenas um discurso, mas devera influenciar o conhecimento
produzido no &ambito académico, na medida em que forem seriamente
considerados como conhecimentos educacionais legitimos. Por isso, assim como os
trabalhos académicos devem ser confrontados com o trabatho pedagoégico, serem
percebidos em suas possibilidades e em suas fragilidades, a producéo feita na
escola, mediante pesquisa-acdo ou outra forma de pesquisa, precisa ser
sistematizada e submetida a espagos de discussdo e critica. Infiro disso que
consisténcia, profundidade e pertinéncia sdo valores necessarios a ambas as

producses.

ZEICHNER defende que h4, no entanto, umna especificidade na produgio do
professor. Para ele, além de critérios qualitativos, tais como “clareza, boa
problematizacéo e uso de evidéncias para suportar as conclusdes”, os trabathos dos
professores devem expressar um ponto de vista proprio. A isso eu acrescentaria: a
produgdo deve apresentar um autor que se posiciona como um critico face a obra,
capaz de produzir, perante o seu trabalho, um excedente de visio que lhe permita
perceber e saber coisas que, no momento em que os fatos ocorriam, nio eram

evidentes.

A clareza com que ZEICHNER (1995) aborda a formac&o do professor na
perspectiva que estamos a situar decorre também da critica que faz as apropriacdes
da proposta de formacdo do professor reflexivo por muitas instancias, algumas
delas vinculadas aos 6rgdos centrais responséveis pela reforma educacional, nos
Estados Unidos. Para ele, ha quatro usos do conceito “reflexdo” que obstaculizam

o objetivo emancipatdrio, expresso pelos formadores de professores. Sao eles:

a) promover a reflexfio entre os professores para que possam repetir em sua
pratica os produtos de pesquisas realizados pelas universidades e

considerados por elas eficazes para guiar a agdo. A reflexdo, nesse caso,
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b)

d)

apenas medeia a avaliacdo da aplicagdo de conhecimentos na pratica. Essa
perspectiva reitera o papel da universidade como o lugar da teoria e o da

escola como o lugar da pratica;

promover a reflexdo entre os professores, tendo por objeto habilidades e
estratégias de ensino e desconsiderando os fins do processo educativo, o que

resulta em reduzir a atividade docente a uma atividade técnica;

promover a reflexdo entre os professores, centrando-a em seu proprio
exercicio, em seus alunos, desprezando as condicdes sociais de escolarizacio e

0s aspectos estruturais que dificultam o trabalho docente;

considerar a reflexdo como um ato individual do sujeito frente a seu trabalho,
minimizando a dimensao social da reflexdo: a necessidade de o professor ter
um grupo de apoio que lhe auxilie a sustentar as mudancas por ele propostas e
a perceber os problemas vividos na escola ndo como problemas individuais,

mas, muitas vezes, como problemas da escola e do sistema educacional.

ZEICHNER afirma que todas essas perspectivas criam somente uma ilusio

de desenvolvimento profissional auténomo, pois contrariam o fato de que a

formacéo do professor reflexivo requer que o conhecimento na acio, o saber tacito

que a organiza, seja tornado consciente para fins de critica, exame e

redimensionamento. Para tanto, os professores devem ser consumidores criticos das

investigaces feitas pela universidade e capazes de participarem de sua criacio

(1993b, p. 20-27).

Aos quatros usos equivocados do conceito “reflexdo”, expostos acima,

poderiamos agregar outros, dentre os quais:

exigir do professor a reflexdo ou a pesquisa sobre a sua acgdo e sobre a escola
como se esta fosse uma tarefa que pudesse ser executada sem condicdes de

trabalho condizentes com a relevancia da tarefa; e
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- promover a reflexdio entre os professores sem considerar o actimulo teérico
existente sobre a critica ao trabalho pedagogico, sobre a historicidade da escola

e sobre a sua insercio em contextos diversos.

Nesse sentido, vale uma observagdo que podera suscitar estudos futuros,
caso ainda nao estejam em gérmen. Com base no exposto, seria interessante olhar
com cuidado o modo como os estudos sobre o professor como profissional
reflexivo e como pesquisador foram incorporados aos discursos dos érgios
centrais de gestdo educacional, no Brasil, principalmente do Ministério da
Educacéo. No documento a que fizemos referéncia no primeiro capitulo (BRASIL,
2000), por exemplo, hd uma reiterada mencéo 4 importéancia de formar professores
estimulados a “aprender o tempo todo, a pesquisar, a investir na propria
formacdo” (p. 10); que desenvolvam uma “postura investigativa” (p. 23); que
saibam como s&o produzidos os conhecimentos que ensinam; que tenham nocdes
basicas sobre os contextos e os métodos de investigacdo usados pelas diferentes
ciéncias, para que ndo se tornem meros repassadores de informacGes (p. 36); que

investiguem e que socializem a reflexéo sobre a pratica docente (p. 41).

Néo creio que existam pessoas que se oponham ao que acima estd dito. No
entanto, ha uma razoavel distdncia entre a formacio para todas essas competéncias e
as possibilidades concretas de pé-las em acdo. Infelizmente, a esse discurso ndo
estd sendo atrelada uma politica que defenda condigdes de trabalho dignas aos
profissionais da Educa¢do. Entende-se, com isso, que a formac#o do professor com
tal perfil deva ser uma tarefa das instituicdes responsaveis pela formagao inicial,
quando, na verdade, este é um dos pilares necessarios ao desenvolvimento
profissional. A experiéncia demonstra que, semelhante a outras profissbes, a
atuagdo exige do professor busca de novos conhecimentos e, portanto, condictes
materiais que permitam empreender esta tarefa. Por outro lado, pode parecer,
também, que cabe tdo-somente ao professor buscar essa qualificacio, o que

significa, nas suas atuais condi¢des de trabalho, sacrificar as vitimas, acusando-lhes
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de acomodacéo e resisténcia ao novo.

Por isso, é importante a ressalva que ZEICHNER (1995, p. 392) faz sobre a
necessidade de que todas as propostas de formagdo de professores que tenham em
vista o seu desenvolvimento auténomo e o desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais para promover mudangas devam ser submetidas ao seguinte critério:
estarem radicalmente ligadas & luta a favor da justica social e contribuirem de
alguma maneira “para amenizar a dor e o sofrimento associados a injusta
distribuicdo de direitos, incluindo o da educa¢io em muitos paises”.

-

Com isso, € importante considerar as peculiaridades de um movimento
como o da pesquisa-acdo, quando estendido a um sistema de ensino como o
brasileiro. Diferentemente dos EUA e da Inglaterra, as condicdes de trabalho nas
escolas brasileiras, sem distin¢do entre setor publico e privado, s30 nocivas ao
desenvolvimento profissional e intelectual do professor. Sdo raras as redes de
ensino que disponibilizam ao docente ou & escola tempo a ser dedicado ao estudo,
ao planejamento. Na maioria das escolas publicas, o professor nem chega a exigi-
lo, uma vez que a causa do fracasso escolar pode ser atribuida a outros motivos
que ndo os internos a escola e ao sistema, isentando-o de qualquer medida. O
saldrio baixo empurra o docente a triplas jornadas de trabalho e a atividades
paralelas que auxiliem a ampliar os rendimentos mensais. Se o tempo é
fundamental em um processo de formag#o, eis entraves suficientes para que o

acumulo de conhecimentos necessarios & pesquisa-a¢do nio se estabeleca.

Nesse sentido, ndo ha como prescindir, em um movimento pelo
reconhecimento das capacidades intelectuais do professor, tendo em vista obter
melhoras na qualidade do processo educativo, da luta por condicdes de trabalho
que permitam, entre outras coisas, a sua formagdo continuada. Da mesma forma,
ndo ha como prescindir do auxilio, em processos de mudanca pedagégica e

educacional, das universidades. Nesse lugar, apesar dos limites que o sistema de
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ensino superior e as forcas do mercado atualmente imp&em, os professores sio
pressionados a manter-se informados, abertos a novas perspectivas teéricas e a

necessidade de olharem com acuidade os fatos sociais.

Em situagdes de grande risco como a que vivemos, é paradoxal vermos boa
parte das pesquisas académicas e de seus pesquisadores dando de ombros ao fato
de que 40% das criangas brasileiras, na primeira série, sio submetidas &
experiéncia da reprovacdo.” Reprovagdo essa que, como afirma COLUSSI (1999b),
diz mais da escola e do sistema de ensino do que da crianga, sem que, no entanto,

0s primeiros sejam tdo marcados quanto a tltima.

Segundo ELLIOTT (1998), a universidade pode reaproximar-se da escola
caso ambas facam essa escolha. Ha experiéncias ja analisadas pela critica que
poderdo auxiliar no estabelecimento de novas e produtivas relacbes entre esses
dois universos. Investindo nisso, escolas e universidades produzirdo novas

questdes desafiadoras, novas possibilidades de atuacéo.

Nesse sentido, os projetos colaborativos, de pesquisa-acdo ou ndo, cumprem
um papel importante, pela possibilidade que abrem para que a complexidade do
trabalho pedagoégico seja observada por outras pessoas, permitindo que um outro
atue com um excedente de visdo e auxilie todos os sujeitos envolvidos a
perceberem as potencialidades e os limites de suas acOes e das agdes da propria
escola. Tais projetos sdo ainda mais relevantes quando se alimenta um projeto
histérico que reconheca as pessoas como sujeitos de mudanca e a escola como uma
instituicdo que, constituida por estes sujeitos, podera possibilitar a todos que a
freqlientam uma experiéncia de vida que amplie seus horizontes e seu

entendimento da realidade.

7 Conforme dados do Censo Escolar do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais - MEC], divulgadoes no segundo semestre de 2000 (GOIS, 2000, p. 01).
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CAPITULO 4

NO TRABALHO DE PESQUISA,
A PRODUCAO DE ALGUNS PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Com base nos estudos e na experiéncia acumulados pelo GESPE e pelo
GEPEC, até entdo expostos, e no trabalho realizado durante o desenvolvimento do
projeto de doutoramento, € possivel delinear alguns elementos que o orientaram
e/ou que foram sendo perfilados em seu decorrer. Antes de sistematizé-los, é
importante esclarecer que o trabalho de pesquisa com as professoras Rosane e
Claudia se prolongou de outubro a dezembro de 1997, com a primeira, e de

novembro de 1997 a junho de 1998, com a segunda.! Nesse periodo, foi feita uma

! Em 1997, a professora Rosane era responsavel por uma turma de 1° série do ensino
fundamental e pela coordenacdo pedagoégica do curriculo por atividades. A professora
Claudia tinha sob sua regéncia duas turmas de 3® série do ensino fundamental, uma pela
manha e outra & tarde. Em 1998, ela foi cedida pela Secretaria Municipal de Ensino de
Passo Fundo ac Projeto Educagio Formal e Periferia e passou, em uma de suas jornadas
de 20 horas, juntamente com a Profa. Rosane e a Profa. Neusa Andreolla, a compor a
Equipe de Coordenacéo, responsavel por seu desenvolvimento. Isso explica o ntinero de
horas em sessbes de estudos que acumulamos em 1998, bem maior do que em 1997. E
importante dizer que a rede municipal de ensino de Passo Fundo nio contava {e ainda
nao conta) com um sistema de hora-atividade (horas pagas ao professor para gue ele
desenvolva estudos na sua area de atuacéo, prepare aulas, etc.). Cabe a cada escola, em
conformidade com sua proposta pedagégica e de acordo com o corpo docente disponivel
para substituir os professores que se ausentam de sala de aula, organizar turnos de folga
(dia xadrez, como & chamado este turno} e/ou reunides pedagogicas de estudos e
planejamento. Mensalmente, a Secretaria promovia (e ainda promove) reunides de estudos
entre professores, por area de atuagéo. A Escola de Ensino Fundamental Irma Maria
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coleta de materiais bastante diversificados, permitindo a composigdo de um corpus
que contém, além do didrio de campo da pesquisadora - o qual inclui o registro de
aulas, de reunides, de conselhos de classes e de outras atividades da escola -, a
transcricdo de todas as sessdes de estudos, as apresentacdes de trabalhos realizados
pelas professoras em eventos, os pareceres descritivos contendo registros de
avaliacOes de criancas, as produgdes escritas de alguns alunos, as observacdes e
memorias produzidas pelas professoras-pesquisadoras, ao longo do ano de 1997 e

no periodo pelo qual se estendeu o trabalho em 1998.2

A esse material, j4 na fase final de elaboracdo deste trabalho, foram
agregados outros dois documentos: a transcri¢gdo de uma sessdo de estudo,
realizada em marco de dois mil, e as entrevistas semi-estruturadas feitas com as
professoras Rosane e Claudia, em janeiro de 1996, com vistas & elaboracdo da
Dissertacdo de Mestrado. Em relagdo a sessdo, a sua incorpora¢do permite incluir,
na versdo final, os pareceres e as sugestdes que as colegas proferiram a respeito das
primeiras compreensOes registradas nas versdes anteriores. Particularmente, no
que se refere as entrevistas, ndo houve nas sessbes de estudos muitas
oportunidades para que detalhdssemos momentos de suas trajetérias de vida, a
ndo ser aqueles que, em funcdo de sua importancia para a compreensdo do
momento, tornavam-se relevantes para a sua andlise. Isso fez com que o material

coletado, tendo em vista a Dissertagdo, tivesse de ser retomado para fins de

complementacio dos dados necesséarios ao estudo.

E importante dizer também que uma perspectiva de trabalho como essa, por

reunir pessoas com diferentes histérias, vivendo em determinadas condicBes,

Catarina, por sua vez, realizava, no periodo de desenvolvimento do trabalho de campo,
reunides pedagoégicas de meio periodo {aproximadamente duas horas) e concedia um
turno xadrez a seus professores de 40 horas, a cada semana. Era nesse turno que eu e
Rosane nos encontravamos em sua casa. Com Claudia, foram variados os momentos: logo
no inicio, geralmente & noite, também em sua residéncia, e, em 98, na Universidade, visto
que 14 estava para os trabalhos de coordenacéo do referido projeto.
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orientando-se por diferentes concepcdes, elaboradas ao longo de suas trajetérias e
de sua relagdo com o mundo, ndo ¢ harménica e linear, mas cheia de contradicdes e
rupturas. Busco, na exposicdo, ser fiel a4 diversidade de sentimentos e
pensamentos produzidos ao longo do trabalho, sem querer, com isso, enunciar que
sdo estes 0s sentidos que perpassam e perpassardo todos os trabalhos de natureza
semelhante. Novos percursos serdo feitos por pessoas em condicdes distintas, que
remontam trajetérias e relagdes constituidas de modo diferente daquelas
encontradas neste trabalho. Considero, no entanto, que, ao aproximar-se de um
estudo de caso, a sua sistematizagfo produzira “generalizacSes naturalisticas” que,
segundo LUDKE e ANDRE (1986, p. 19-20), permitem aos sujeitos que a ela
recorrerem associar “dados encontrados no estudo com dados que sdo frutos das
suas experiéncias pessoais” e, ainda, confirma-los (ou ndo) com base em sua

propria pratica.

A seguir, apresento 0s principios que orientaram o desenvolvimento do
projeto de pesquisa junto as professoras-pesquisadoras. S#o eles: relacionamento
entre sujeitos com histéria, construcdo de relacdes colaborativas e negociacdo de

préticas e sentidos.

Seré arbitrdrio, como veremos, tematizar cada um deles isoladamente, mas
opto por fazé-lo por julgar que isso auxilia o leitor a refazer comigo o caminho
percorrido. Da mesma forma, cabe salientar que nfo terei, aqui, a pretensdo de
esgotar o contetido de tais nicleos, considerando que, além de exigirem estudos
futuros, baseados, inclusive, em outras experiéncias semelhantes a esta que estou a
narrar, aspectos relacionados a eles estardo sendo abordados ao longo da terceira

parte deste texto.

2 Do Anexo 1, consta a relagdo do material que compde o corpus da pesquisa, organizado
por tipologia e data.
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4.1 PESQUISA NO E SOBRE O ENSINO: INTERACAO ENTRE SUJEITOS QUE
FAZEM A HISTORIA E QUE SAO FEITOS POR ELA

Nas trajetorias de pesquisa e de formacdo que tenho tido a oportunidade de
viver e conhecer, percebo o quanto é fundamental considerar 0 homem e as suas
condigles materiais de vida como ponto de partida e de chegada em qualquer
processo de estudo e de mudanga. Isso porque, ao se abordar uma obra, um fato
ou um problema social, trata-se de gente que faz a hist6ria, mas que néo a faz de
qualquer modo, que a faz nas condigdes a ela propiciadas pelo momento histérico
vivido. Dessa forma, mesmo de modo inicialmente superficial, apresento aspectos
da vida das professoras que comigo trabalharam na pesquisa e alguns dados sobre
como 0 nosso encontro aconteceu. Na terceira parte do trabalho, elementos mais
densos a esse respeito serdo considerados, ao passo que trazidos diretamente das

acdes das professoras, no processo de producio de seu trabalho.

Do ponto de vista da analise do problema que me dispus a abordar, por
focar o trabalho de professoras e de criancas na escola e, principalmente, em aula, e
a nossa interagdo na producdo de sentidos sobre ele, foi fundamental agregar a
esse referencial as perspectivas que BAKHTIN (1992, p. 117-118) oferece para o
estudo da consciéncia. Entendendo a consciéncia como fato socio-ideolégico, com
base na premissa marxiana segundo a qual é considerada um produto social que
expressa 0 que os homens produzem e o modo através do qual o fazem no
processo de reproducéo de sua existéncia, o seu estudo requer uma interpretagdo
sécio-ideologica que a considere como um produto das inter-relacdes que o sujeito
mantém com o mundo exterior. Para ele, a consciéncia ndo existe “fora de sua
objetivagdo, de sua realizacdo num material determinado (o gesto, a palavra, o

grito)”. E por constituir-se sob a forma de “expressdo material estruturada” que
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ela se torna um “fato objetivo e uma forca social imensa”. Ao fazer e dizer a sie o
mundo, o0 homem constitui a sua humanidade, a sua especificidade, atingindo com
iss0 a sua atividade mental, a sua vida interior. Isso ele faz na sua relagdo com os

outros e € nessa relagdo e tdo-somente nela que um sujeito produz sentidos.

O sentido existe, portanto, como uma resposta produzida no contato com
outro sentido: “o sentido néo se atualiza sozinho, procede de dois sentidos que se
encontram e entram em contato” (BAKHTIN, 1992, p. 51). O sentido surge quando
alguma coisa comeca a falar, a influir sobre a pessoa de modo a fazer com que ela a
elabore na forma de uma ou varias palavras. E com essa palavra que essa pessoa
participa “de um contexto virtual do sentido verbal”. Quando isso ocorre, a
“coisa” revela seu potencial de sentido. Ela, por sua vez, nio ¢ modificada pelo
sentido produzido pela pessoa, nem mesmo os seus componentes reais serdo
alterados. A forca do sentido esta em ser capaz de modificar o “sentido global do
acontecimento e da realidade, sem modificar o mais infimo de seus componentes
reais” (BAKHTIN, 1997, p. 407-408).

O que o sujeito diz, o seu enunciado, é sempre um elo na cadeia da
comunicagdo: “O que lhe sucede é a resposta ou a compreensdo responsiva de
outro locutor”. Por isso, o dialogo é a “forma classica da comunicacio verbal”: um
enunciado estd em “relacio imediata com enunciados do outro”, suscitando e

determinando, muitas vezes, nesse outro a resposta (p. 296-297).

Esse enunciado, por tomar forma em um sujeito que ndo se situa fora do
mundo mas o integra, também estd entranhado na situacdo transverbal, na
realidade. Os sentidos, entdo, ndo podem ser analisados sem considerar as
condi¢bes sociais e ideoldgicas com base nas quais se constituem, condicdes estas
que expressam, por seu turno, determinados modos de produzir e reproduzir a

vida.

A consciéncia, dessa forma, é prenhe de sentidos e a sua compreensgo
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revela 0 modo como os sujeitos relacionam-se com os outros e constituem a sua

humanidade.

MINAYO (1996, p. 36), ao enfrentar a polémica a respeito da producdo de
conhecimentos em Ciéncias Sociais, no que se refere a influéncia da subjetividade
nesse campo, alerta para o caréter especifico do seu objeto de conhecimento e para
os limites que enfrenta caso atente somente para o que dizem os sujeitos. Segundo
ela, o objeto das Ciéncias Sociais, o sujeito, recusa-se a revelar-se ou a igualar-se

com sua aparéncia.

Desta forma coloca ao estudioso o dilema de contentar-
se com a problematizagio do produto humano
objetivado ou de ir em busca, também dos significados
da acio humana que constréi a histéria. E um desafio
na busca de caminhos.

ANTUNES (2000, p. 168), além de explicitamente influenciado pela
produgdo de LUKACS (1981) e MESZAROS (1993, 1995), indiciando a reflexdo de
GOLDMANN (1988) sobre consciéncia real e consciéncia possivel, apresenta algumas
pistas para o estudo da consciéncia de classe, mais propriamente. Segundo ele,
essa area enfrenta o desafio de apreender, além da consciéncia empirica e imediata,
as possibilidades de acdo coletiva, cuja capacidade favorece, em relacio ao todo
social, uma apreensdo “mais totalizante, menos fragmentada e coisificada”.

Para GOLDMANN (1988, p. 99), a consciéncia “resulta de multiplos
obstaculos e desvios que os diferentes fatores da realidade empirica op&em e
inflingem & realizac@o [da] consciéncia possivel”. O autor considera o conceito

consciéncia possivel um dos principais instrumentos do pensamento cientifico nas
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Ciéncias Humanas. O maximo de consciéneia possivel exprime “possibilidades no
plano do pensamento e da agdio numa estrutura social dada”. Entende que a
consciéncia de classe, a classe para si lukacsiana, somente pode ser concebida
quando as consciéncias individuais sdo compreendidas “no conjunto de suas
relagbes com os outros, isto &, em relacéio ao todo, pela agdo que opera sobre esse

todo e a influéncia que este exerce nele”,

na sociedade atual, desde a Antigiiidade pelo menos, a
natureza do conjunto das relagdes entre os individuos e
o resto da realidade social é de tal ordem que se
constitui continuamente uma certa estrutura psiquica,
em grande parte comum aos individuos que formam a
mesma classe social; estrutura psiquica que tende para
certa perspectiva coerente, certo maximo conhecimento
de si e do universo, mas que também implica limites,
mais ou menos rigorosos, no conhecimento e na
compreensdo de si mesmo, do mundo social e do
universo. (GOLDMANN, 1988, p- 106)

Com base nos autores aos quais fiz referéncia, assumi como perspectiva
epistemolégica o estudo de um objeto que ndo é mudo e que “ndo pode,
permanecendo sujeito, ficar mudo”. Os sentidos produzidos pelos sujeitos que
constituem esse objeto se revelam ou se expressam mediante um processo dialdgico,
no qual atuam, além de outros sujeitos, as préprias condicdes materiais da
existéncia. Ou seja, com o auxilioc de BAKHTIN (1997), reconheco o encontro que
houve entre, pelo menos, dois sujeitos, cada um deles dotando a fala do outro de
sentido e respondendo a ela a partir das condicdes na qual se encontrava e de

tantas outras perante as quais, ao longo de sua existéncia, produziu respostas que
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modificaram a sua forma de exprimir o mundo e, portanto, a consciéncia que dele
possui. Nesse encontro, tentdvamos compreender os sentidos que organizavam a
nossa consciéncia e a nossa acéo, remetendo-os a processos mais abrangentes que
se reportam, por sua vez, a condicionamentos sociais, culturais e politicos, nem

sempre claramente percebidos.

Cabe reiterar que os sentidos néo se exprimem somente através de palavras,
apesar de ter nelas o seu instrumento mais potente. Os sentidos expressam-se por
gestos, por gritos, por olhares, por siléncios, constituem relagbes, movimentam os
sujeitos. Todos esses elementos atuam no processo dialogico e, como veremos, em
sua maioria, tém na palavra a possibilidade de mediacdo com o outro e de

organizagdo da propria consciéncia.

Alguns dados sobre as professoras-pesquisadoras e o nosso encontro

Um dos elementos que desde ja explicito é que entre mim e as professoras
Rosane e Claudia ha um vinculo de amizade, forjado em anos de convivéncia. A
atuacdo na mesma escola e no grupo de pesquisa repercutiu sobre nés, marcando a

nossa existéncia e o nosso relacionamento.

Conheci Claudia, em 1991, quando foi designada para a Escola Irma Maria
Catarina na qual eu trabalhava como coordenadora pedagégica do curriculo por
atividades. Nesse mesmo ano, assumi a supervisdo da 4rea de Lingua Portuguesa
da Secretaria Municipal de Educacio, e, no turno inverso, a secretaria do I Ciclo de
Estudos para a Teorizagio da Prdtica Pedagdgica numa Perspectiva Emancipadora:
primeira iniciativa do GESPE no campo da formagdo continuada de professores.

Os contatos com ela restringiram-se, entdo, as sessdes de estudo proporcionadas
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pelo I Ciclo, do qual ela tomou parte, junto com cerca de cem professores da rede

municipal de ensino de Passo Fundo, logo no inicio de sua atuacio na escola.

Claudia, na entrevista feita em 1996, fala um pouco da sua trajetéria e de

como esse trabalho influenciou a sua vida.

Adriana ~ Vocé participa do projeto desde 91, com o Ciclo de Estudos. Vocé participava de
um dos polos de estudos. O que te fez participar...?

(laudia ~ Porque eu achei super legal existir um grupo de colegas que estavam a fim de estudar
e eu estava precisando estudar, eu queria. ..Agora em dezembro fez dez anos que eu me
formei. Tu imagina ficar parada dez anos. Que atraso seria na minha vida profissional,
entende? Entdo a minha preocupagio era essa, era como continuar estudando, como ndo
parar, como ir a busca de coisas que eu tinha necessidade de saber, de conhecer, que eu queria,
mas eu nem sabia como. No momento em que me convidaram, eu achei super legal de existir
um grupo de colegas que se preocupou com isso, que estava a fim, que estava & busca de
conhecer mais coisas, de estudar, de fazer a relacio das teorias com a pratica. E foi isso que
fez eu entrar. Uma também porque eu tinha muito, e tenho ainda, mas tinha muito mais
inexperiéncia. Eu recém estava entrando no magistério. Eu nem sabia direito o que iriam
estudar, o que iriam ler, o que a gente ia fazer naqueles encontros. Mas daf eu fui me achando,
e os textos que eu 1a lendo ia gostando. Muitas vezes sem entender, tinha coisas que eu nfio
entendia. Eu até fui aprendendo a estudar, através dos textos. ... Porque a forma que eu
estudava quando fiz Pedagogia era totalmente diferente.

Adriana - Como era?

(Claudia - Era tipo leitura dindmica. (risos) Pegava um texto, lia correndo, nio sublinhava
quase nada, lia mais por obrigacio, porque tinha que fazer um trabalho, coisa assim, pronto.
Entdo eu fui aprendendo também. E a escola veio a ajudar um monte. Eu acho que é isso.

(ET000796a) ®

3 Os relatos orais mantém, neste trabalho, a sua estrutura original. Foram modificados
apenas aspectos formais, omitidos vicios de linguagem, sob o critério de que tal
procedimento ndo alterasse o sentido dos enunciados e de que facilitasse a sua
compreensao. As reticéncias foram utilizadas para sinalizar falas extensas ou falas com
idéias incompletas suprimidas. Vicios de linguagem e repeticées suprimidos ndo foram
sinalizados. Algumas situagfes de fala, tais como risos, pausas e siléncios, foram
registradas entre parénteses. Quando um enunciado & interrompido por outro, o primeiro
deixou de ser pontuado. A flexéo incorreta dos verbos na segunda pessoa do singular nao
recebeu corregao, uma vez que podemos considera-la uma marca lingiistica regional,
reconhecida em todo o Brasil. Os relatos escritos, por sua vez, foram corrigidos somente
em seus aspectos ortograficos, mantendo como indicador de supressio as reticéncias,
mas entre parénteses.
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A presenca de Claudia no Grupo de Pesquisa constitui um dos resultados
do I Ciclo de Estudos. Recém chegada a escola onde, além de mim, Rosane
trabalhava, ela foi convidada a integrar-se a esse programa de formacdo. Na
propria escola, como ela mesma diz, havia uma pressdo muito grande sobre os
professores para que estudassem e analisassem conjuntamente o trabalho ali

desenvolvido - situacéo essa que, como veremos, mantém-se até os dias de hoje.

Faz parte da conduta da equipe diretiva da Escola Irm& Maria Catarina a
realizac@o de sessdes de planejamento e de estudos entre os professores. Como
ndo se trata de uma politica dos 6rgéos centrais de gestdo da educagdo municipal
em relagdo a formagdo continuada de seus quadros, o tempo destinado a isso
advém de periodos regulares de aula. Apesar de nio ocorrer nas condicdes ideais,
o espaco escolar oferece um ambiente formador ndo somente para a crianca, mas
também para os seus docentes. A sua defesa encontra argumento no fato de a
formagdo inicial, no contato com as diferentes realidades com as quais o professor
trabatha e, principalmente, com a violenta realidade da periferia de nossas cidades,
exigir uma ressignificacio, uma reorientacdo. E com base nisso que em um de seus

textos o GESPE afirma:

a realidade emergente do contexto de periferia exige um
professor qualificado, competente na agéo e conhecedor
dos estudos sobre educagfo. Essa formacao, apesar de
este ser o seu papel, ndo se da nos meios de educagdo
formal de professores. Em razdo disso é que o grupo
defende a formacgdo em servico como forma de
qualificacdo competente para o professor que trabalha
com a especificidade da periferia. (GRUPO DE
ESTUDOQS, 1998, p. 153)
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As professoras que atuavam naquela escola e que participam ou ja
participaram em algum momento do GESPE reiteravam, sistematicamente, a critica
a formacdo inicial. Na trajetéria do Grupo, ela surge sem o intuito de destitui-la de
valor ou considera-la dispenséavel, mas de modo a expor os seus limites face a
realidade complexa e contraditéria vivida pelos profissionais da educacio e a
evidente urgéncia de programas de formacio continuada. Claudia aborda

elementos sobre isso em sua fala sobre o seu percurso de formacio.

Adnana ~ E por que vocé fez Pedagogia? Vocé ndo fez Magistério no 2°grau, nio é

Claudia - Nio, eu fiz Auxiliar de Contabilidade. Porque eu sai do Notre Dame e fui pro
Fagundes. ..E ali s6 tem Auxiliar de Contabilidade e o Técnico. ... O Técnico era de noite e a
mie nio queria que eu estudasse de noite, entdo eu fiz o Auxiliar que era de manhi. Depois eu
quetia muito Psicologia. Era um sonho de adolescéncia fazer Psicologia. Uma porque eu
pensava em fazer Psicologia porque desde o Notre Darme, depois no Fagundes, era a mesma
coisa, sempre as colegas me procuravam pra conversar comigo. Colegas tinham problema
com familia, colegas que nfo se abriam em casa, que estavam infelizes por algum motivo e eu
sempre dava o meu palpite, minha opiniio, sempre. Eu nfo deixava sem falar nada pra pessoa,
sabe? Nem que fosse & base de tiro, eu largava alguma, dava uma sugestio, falava alguma
coisa. E eu pensava, eu vou fazer Psicologia que eu posso ajudar as pessoas. Olha o que é a
mentalidade. Dai eu fiz aquele psicoteste que tem pra Psicologia ¢ eu rodel. J4 na primeira
etapa, eu rodet. Que tem a parte escrita e depois tem a entrevista. Eu ndo cheguei na
entrevista. Eu rodei na primeira etapa. E eu nunca vou esquecer aquele dia que eu fiz aquele
teste. Foi aqui na Antiga Reitoria. E eu rodei e nio entrava na minha cabeca que eu tinha
rodado. Quando eu soube o resultado me deu um acesso de choro. Acho que eu chorei um
dia inteiro. Da tristeza que era pra mim ndo ter passado. De tanto que eu queria. Daf eu njo
me conformei e fui atrds das psicélogas. E pedi uma entrevista. Porque eu precisava
conversar pessoalmente com alguma delas pra saber porque, eu nfo admitia no ter passado.
Pra mim eu tinha feito tudo direitinho, tudo correto, tudo. Daf uma das psicologas me
atendeu, de tanto eu incomodar, porque eu nio safa dali da Reitoria, incomodando, e eu peguei
o enderego delas, do consultério delas e tudo. Uma delas me atendeu, que foi a que me
avaliou. E ela me explicou direitinho. Ela pegou todos os testes que eu fiz e ela me mostrou.
E o problema maior foi no desenho. Eu fiz muito rico de detalhes, cheio de coisinhas que nio
precisava. E pela explicagio que ela me deu eu rodei foi no desenho. Porque eu fiz muito
cheio de detalhes. E que eu, vindo a fazer o curso de Psicologia, eu iria ser uma pessoa que iria
me envolver muito com o problema das pessoas, com as coisas que as pessoas viessem trazer
pra mim, e eu ndo iria conseguir trabalhar isso e corresponder 4 necessidade das pessoas. Por
isso que eu rodei. Ela disse que até de repente eu amadurecesse, mais tarde ¢ tal e viesse fazer
o teste novamente. Ela tentou me confortar. (risos) E eu tive que me conformar. Eu nio
sabia 0 que eu ia fazer e estavam encerrando os dias das inscrigdes pro vestibular. Eu saf de
casa e fui. Eu sei que eu queria alguma coisa na drea hurmana. E entio eu saf de casa, fui }4 na
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Secretaria Geral e olhei os cursos que tinha na 4rea de Filosofia e Ciéncias Humanas e na
Educagio. E peguei Pedagogia sem saber direito o que era. Pedagogia Séries Iniciais.
Comecel, comecei a gostar das fundamentagoes que sio dois anos, dois de fundamentacio e
dois de rnetodologla Depois deu o baque de nio fechar os fundamentos com metodologia,
n3o fechava. Eles ndo faziam a relagio. Mas eu gostei do curso e terminou bem ripido. E do
estagio eu gostel mais ainda. Foi 14 na Escola.

Adriana - J4 foi no Irm3 Mana Catarina.

Claudia ~ Em 90 abriu concurso pelo municipio. ... Em marco eu assumi no municipio com 20
horas. Eu estava com 20 e estava msatisfeita. Eu queria trabalhar o dia todo. As gurias
[refere-se a equipe diretiva] conseguiram, porque precisavam, € eu peguei regime especial como
secretaria. Depois saiu concurso de novo, eu fiz e fiquei com as 40 efetiva.

(E'TO00796a)

Ao referir-se ao Curso de Pedagogia, a fala de Claudia carrega a constatacio
sobre o problema da estrutura curricular da maioria dos cursos de licenciatura.
Fiel as perspectivas tefricas que compreendem a formacdo do professor em
estagios que vdo da fundamentacdo, baseada em disciplinas aplicadas 4 Educacéo
(Histéria, Psicologia, Biologia, Filosofia, etc.), as didaticas, tal estrutura mantém a
ruptura entre reflexdo e agéo, entre formagcdo basica e trabalho docente. Depois, no

estagio, “o baque de nio fechar os fundamentos com a metodologia”.

Em sua voz, a voz do GESPE em sua critica & dissociacdo entre teoria e
prética a atravessar a formac#o inicial dos professores. Em FREITAS (1993, p. 42),
no estudo sobre a pratica de ensino em cursos de formagio de professores, as
constatacbes de Claudia sdo lancadas a uma esfera de compreensdo mais

complexa.

No interior da escola e das universidades - instituicdes
responsédveis pela produgdo e distribuicdo do
conhecimento - esta fragmentacdo se manifesta na
organizagdo administrativa e curricular. A cisdo entre
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concepeao e execugdo, presente no processo de trabalho
produtivo, afeta a organizagio do curriculo em
disciplinas teéricas e disciplinas praticas; como “teoria”
que se “aplica a”. Assim, os alunos - futuros
trabalhadores - tomam contato com estes dois
elementos indissocidveis do trabalho - teoria e pratica,
concepedo e execugdo -~ como dois pélos cindidos,
dicotdmicos e as vezes antagdnicos. (...)

A separacio entre estes dois elementos constitutivos
do trabalho - teoria e pratica ~ determina a maneira
como se concebe e se produz conhecimento no interior
dos cursos de formagdo de professores. A estrutura
curricular de nossos cursos, que reproduz esta forma de
organizar e conceber o processo de conhecimento:
primeiro a teoria e depois a pratica, revela a concepgio
de conhecimento como um dado pronto, acabado,
cristalizado, estdtico, que separa o sujeito que conhece
do objeto a conhecer.

Outro aspecto a considerar em sua fala ¢ o fato de que ser professora nio era
o seu projeto. Nao constando como horizonte profissional, 0 Curso de Pedagogia
aparece como uma acomodacao & necessidade de manter-se em contato com a 4rea
das ciéncias humanas, com a qual entendia ter maior afinidade. Como sugere
FONTANA (1997), em seu estudo sobre a constituicdo do sujeito como profissional
da educagéo, had mulheres que aprendem a ser professora, sem ter escolhido tal
profissdo. Claudia fez-se professora em contato com o curso e, principalmente, no
estagio e no exercicio da docéncia. No trabalho, buscou juntar o que estava

separado. Buscou uma identidade e um sentido para estar ali.

Com Rosane, 0 meu encontro aconteceu em 1988, quando fui deslocada,
“por castigo”, para a escola na qual ela atuava como diretora. Nomeada em 1986
por concurso publico, fui designada para uma escola municipal unidocente,

situada em uma granja, com sede em um distrito de Passo Fundo (atualmente
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emancipado). Diante da necessidade de trabalhar, interrompi meus estudos no
curso de Letras. O acesso a escola era dificil, 0 que me tornava dependente dos
favores do dono da granja para nela chegar e atender quatro criangas, filhos de
seus empregados, e obrigava-me a permanecer na localidade durante os dias da
semana. O “castigo” foi resultado da insisténcia com que solicitava o meu
remanejo. A Escola Irmi Maria Catarina, por sua vez, era/é uma das escolas de
zona urbana mais distantes do centro da cidade e atendia/atende criancas
provenientes de familias muito empobrecidas, vivendo em péssimas condictes no
que se refere a moradia e a saneamento basico e, ndo raras vezes, envolvendo-se
em situacOes graves de violéncia, assassinatos e roubos. A rotatividade de
professores sempre foi um de seus maiores problemas. Felizmente, s6 soube que o
meu deslocamento poderia ser entendido como um castigo tempos depois, quando
ja& me sentia conquistada pelos desafios que algumas colegas e as criangas

despertavam em mim.

Da entrevista com Rosane, da qual extraio alguns momentos, opto por
manter o meu registro inicial, pois ele apresenta algumas informagtes que dizem

uIm pouco mais sobre esse nosso encontro.

Noés sempre temos algo sobre o que conversar e que trocar, pois estamos trabalhando juntas
desde 1988. Ela era diretora da Escola Municipal de 1° Grau Incompleto Irmi Maria Catarina
(escola onde esta até hoje) & qual fui designada naquele ano. Ocupou o cargo de Diretora até
1994, primetro como indicada pela Secretaria de Educagio e depois como eleita pelo grupo de
professores e pelos representantes de pais e alunos. Em 1989, participamos juntas de um
grupo de formagio organizado pela SME, durante a gestio do Prof. Santos Olavo Misturini, a
partr do qual organizamos, por nossa iniciativa, um outro grupo que pensasse, no decorrer do
ano, num projeto que desse continuidade ao que estava sendo vivido. Neste grupo, ficamos
eu, Rosane e mais trés colegas. Ao propormos o Ciclo de Estudos, contavamos com um
grupo que dana suporte ao trabalho. Até hoje, ela participa deste grupo original [GESPE].
Numa das visitas anteriores a esta, ela deu-me para ler seu relatério do ano de 1995. Durante
esse periodo, depois de cumprir a Licenca Gestante (a Rosane, em fevereiro, teve seu segundo
filho), ela trabalhou com uma segunda série e com a Supervisio do Curriculo. Queria que eu o
lesse para que pudeéssemos conversar sobre o que escrevera. Deu-me também o registro de
varias observagdes que fizera durante o ano, para delas fazer uso se precisasse. Conversamos
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muito sobre o que ela percebera no ano que passou, sobre a organizagio espontinea das
criangas, sobre as questbes em relagio & aprendizagem da leitura e da escrita, etc. A Rosane
ocupou-se de uma 2° série “problemética®. Isso porque eram criancas que j& repetiram no
minimo dois anos a primeira série e que, no ano anterior, avangaram 1o processo de aquisicio
da lingua escrita e que a escola (a Diregio, ela, e a professora) decidiu por aprové-las para a
série posterior para que niio sofressem novamente uma reprovagio. So, portanto, criancas
que, segundo os niveis psicogenéticos, de Emilia Ferreiro, estio no nivel sildbico de escrita.
Guardei para mim uma cépia de seu relatério porque é fruto de um trabalho de observacio e
reflexdo que uma professora faz no decurso de sua pratica em sala de aula. (...)

Pra mim foi dificil ficar numa posi¢io de “inquiridora” frente 2 uma pessoa que tanto me
conhece e que eu conhego tanto, pois sou instada por ela a falar, a dizer o que sei e o que
penso e, por outro lado, senti, por vezes, a necessidade (metodolégica?) de perguntar coisas
sobre as quais ja haviamos conversado em oportunidades anteriores e sobre as quais 4 sabia a
sua opinido.

Adriana - Vocé fez Magistério, Rosane, no 2° grau?
Rosane ~ Fiz. Fiz Magistério.
Adriana - E foi aqui na EENAV? [Na mesma escola estadual onde eu fiz o Curso.]

Rosane ~ Foi na EENAV. Tirei 10 no estigio.

Adriana - Como é que foi o estigio?

Rosane ~ Foi 6timo. (risos) Eu pintava ¢ bordava com eles, contava histéria. A minha
supervisora ficava atras da porta escutando. Eu inventava as histérias. Tirei 10. Imagine!
Adriana - Onde vocé fez o estagio?

Rosane ~ Na EENAV mesmo. Por honra ao mérito. Eles escolhiam os melhores ali pra
EENAV.

Adriana ~ E a tua op¢io em ser professora vem de onde?

Rosane - Veio da mie. Eu sinto que eu dou pra isso, sabe? Sabe, por mais que tu tenha
deficiéncias, todos tém, mas eu sinto que, quando eu me entendo com os alunos, com as
criangas, eu tenho qualidades que me fazem no minimo ser uma professora razoavel. ... E ¢
uma coisa assim que, por mais que eu tenha pretensdes de trabalhar em outro local, eu vou
querer retornar para a minha carreira de ser professora de curriculo, porque eu gosto. Eu
imagino assim que se eu tivesse todas as condigdes, o que nio dara pra fazer. Eu adoro
alfabetizar. E gostoso, né? Principalmente 14 na vila, que cada um que consegue se alfabetizar
€ uma vitdna.

(E'T000796b)

Em 1997, em nossas sessbes, Rosane acrescenta dados sobre a sua formacdo

inicial.
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Rosane - ... Depois quando eu entrel na pedagogia, nfio veio nada. Hoje eu fago essa avaliagio.
A fragmentagao foi tio grande na pedagog;a que nem Paulo Freire [foi visto] na alfabetizacdo.
Mas eu nfio podia ter posto Paulo Freire & prova. Eu fiz isso 14 no Pontao Eu trabalbei as
palavras significativas daquela comunidade, mas eu fiz por conta propria e nio discuti com
ninguém. Foi uma fase, aquela primeira fase 14. Isso aqui na pedagogia nio foi trabalhado.
Nem 1550 aqui, nem uma alternativa, na minha época nem teoricamente nem na pratica.

(SE171097)

Ao mesmo tempo em que Rosane reconhece a influéncia da mie na escolha
da profissdo, possibilidade esta também apontada por FONTANA (1997) no
estudo a que ja se fez referéncia, ela imediatamente recorre a idéia do dom (“Eu
sinto que eu dou para isso, sabe?”) para expressar a sua satisfagio em ter, apesar do
modelo, seguido o seu préprio caminho como professora. O “dom” é a superficie
que encobre o gosto pelo trabalho e ndo o contrario. Essa satisfagdo, como
veremos, ndo advém do “desabrochar” de uma tendéncia pré-estabelecida, mas da
produgdo de um modo de ser professora, diariamente conquistada, ao longo de

sua trajetoria profissional.

Esse tem sido, desde que conhegco Rosane e Claudia, o tom de suas
trajetérias: experimentando, discutindo com os outros, buscando formacio.
Apesar de pressionadas por varios condicionantes, entre eles, classe social e

género, ndo nascemos professoras, “tornamo-nos” professoras.

“Tornar-se professora”, mais do que uma condig¢do, foi
também o processo através do qual nos inserimos, de
um modo especifico, como mulheres e trabalhadoras, na
corrente das relacdes de trabalho e das praticas
educativas de nosso grupo social, relaces e praticas que
se formaram sem noés e diante das quais “ndo [flomos, de
inicio, sendo objeto como os outros”. (...)

As especificidades da organizagio do trabalho docente
também nos constituiram e seguem nos constituindo.
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Vivendo-as, dentro e fora do espaco escolar,
produzimos as professoras que somos. Em suas
confluéncias e oposi¢bes as muitas outras dimensdes e
papéis  sociais que nos constituem, fomos
transformando-as em parte de nos, fomos imprimindo-
lhes nuances e tonalidades singulares. (FONTANA,
1997, p. 1394

Trés mulheres que o trabalho aproximou. Trabalharam na mesma escola,
participaram juntas do GESPE e muito ja trataram sobre problemas pedagogicos.
Reencontramo-nos na mesma escola, em 1997, depois de dois anos de meu
afastamento para a realizacdo do Mestrado, com a finalidade de tomarmos
conjuntamente o nosso trabalho nas mios. Sabemos da importancia dessa
atividade vital para a manutencao de nosso relacionamento e isso garante lacos de
confian¢a que nos permitem transitar com razodvel liberdade pelo que somos,

dizemos e fazemos.

4.2 PESQUISA NO E SOBRE O ENSINO: ESTABELECENDO RELACOES
COLABORATIVAS

Uma das tOnicas na recomposicdo sobre a critica a relacdo entre pesquisa e
ensino e sobre as possibilidades que a pesquisa sobre e no ensino oferece para

trabalhar com dissonéncias e desigualdades que nessas relactes sio produzidas,

* Em italico, a autora cita G. Deleuze, Proust e os signos, Rio de Janeiro : Forense, 1994,
p. 8.
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diz respeito & necessidade de colaboragdo entre pesquisadores e professores e entre

os universos a que ambos pertencem.

Na analise que faco do trabalho desenvolvido com as professoras Rosane e
Claudia, percebo que, além da vivéncia comum e das perspectivas de vida e
trabalho que nos uniam, outras razdes levaram-nas a me aceitar como
interlocutora. Retomo as suas expectativas iniciais e 0 modo como elas foram
sendo recriadas, fundamentalmente, por meio da interacdo que o nosso convivio

propiciou.

Como ja informei anteriormente, o trabalho de Rosane estava pautado pelo
interesse em desenvolver uma pesquisa, mais sistematicamente orientada, sobre o
trabatho com a sua turma de primeira série. Essa meta estava bem clara para ela,
desde a nossa primeira sessdio de estudos. Em uma de suas falas, motivada por
questbes que estavamos a analisar, j4 havia a preocupacdo com uma possivel
sintese de seu frabalho, decorrente dos questionamentos que sua experiéncia com
as criancas impunha, do diagndstico inicial sobre questdes curriculares que juntas
faziamos e da experiéncia de producdo que o préprio GESPE acumulava. Ela
dizia: “Eu pensei de ir trabalhando essas questSes e nem que eu nio v4 registrando, mas que
eu me proponha, no final do ano, a fazer um trabalho, enfocando varios desses aspectos, um
resumo, uma retomada. Porque eu acho que sio coisas que realmente eu preciso pensar e eu
preciso ver as relagSes que eu tenho com esses conhecimentos, as relagdes que eu tenho com o
texto, que eu acho que isso me ajuda, me di pistas com certeza. Ji tem virias coisas que eu

escrevi, mas eu ndo sei como € que tu acha que a gente poderia colocar, registrar.” (SE171097).

Essa necessidade de pensar sobre o seu trabalho, muito préxima daquilo a
que ELLIOTT (1998) faz referéncia ao tratar do “mundo subjetivo do pratico”, fez-
se evidente em outras passagens. Na que segue, por exemplo, Rosane revela como
reorganizou a sua propria intervencéo na escola, a sua relagdo com as colegas e

com as outras func¢Ses por ela desempenhadas naquele ano.
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Rosane - Esse ano foi uma supervisio bem, e eu coloquei j4 para as gurias isso, bem
insatisfatbria porque eu me voltei para o meu trabalho. Eu preciso disso até para me entender e
depois de toda essa pratica, eu vou precisar estudar, fazer alguma especializacio para poder
fechar todas as coisas, quer dizer, para entender melhor, para poder encaminhar melhor as
diferentes metodologias.. Eu me voltei muito para mim mesma e até evitel fazer
questionamentos as colegas da primeira série. Eu deixei rolar, sou bem sincera contigo quanto
2 i550, porque O MOMeNto em que eu entrei nesse processo eu me desestruturei muito. Tu
sabe o que eu estou passando.

Adriana - Dai fica dificil orientar
Rosane - Fica diffcil orientar e até questionar, porque tem coisas que eu estou me
questionando e que se eu nio consigo dar resposta me parece que eu nio devo fazer essa

pergunta para ninguém...
(SE2111972)

Quanto a minha presenga, Rosane esperava que eu pudesse auxilia-la a
perceber se o seu desejo de alfabetizar as criancas de acordo com principios
baseados no construtivismo pés-piagetiano estava de fato realizando-se Essa
perspectiva tedrica, presente em seu trabalho, auxiliava-nos a buscar referéncias
para compreender o que ocorria em aula, as propostas feitas as criancas, as suas
reagOes e produgdes, os impasses metodolégicos enfrentados. Sabendo do lugar
tedrico e do projeto que impregnava o trabalho em observacao, nossas intervencoes
nas andlises que sobre ele se debrugavam pautavam-se, fregiientemente, por
questionamentos advindos da teoria dominada, mesmo que néo profundamente,

por ambeas.

No que se refere &s suas aulas, a minha perspectiva inicial, em funcio disso,

era a de manter perante o seu trabalho com as criancas uma postura capaz de

® O Construtivismo Pds-piagetiano {ou Pés-construtivismo} pretende promover uma
reviso da posicéo piagetiana, incluindo no estudo sobre a aprendizagem as contribuigbes
de Henry Wallon, Lev 8. Vygotsky, Paulo Freire e Sara Pain, de Karl Marx e de Sigmund
Freud, da sociologia, da antropologia e da lingliistica contemporineas. Segundo essa
abordagem, ac reagir contra o inatismo e o empirismo, Jean Piaget ocupou-se,
prioritariamente, do sujeito epistémico, do sujeito da inteligéncia. O novo “paradigma
explicativo do aprender” propde-se a aliar a contribuicio piagetiana ao estudo do sujeito
do desejo, do social e do cultural. Ver sobre isso GROSSI & BORDIN, 1993.
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perceber indicios de contradicSes entre sua proposta, a reagdo e os resultados que

obtinha.

No entanto, logo na primeira aula de que participei, senti que ndo poderia
permanecer imével dentro da sala, ac mesmo tempo em que a colega precisava de
auxilio na condu¢do das atividades propostas as criancas. Nesse momento,
percebi, também, que o tipo de observagdo de que necessitaria para “apreender”
como as criangas se relacionavam com o trabalho proposto e como a professora
reagia as respostas das criangas, precisaria assumir um outro cardter. Pensando
nisso, ofereci-me para auxiliar na execucdo de algumas atividades. Esse momento

é recuperado pelo didlogo exposto a seguir.

Adriana - Rosane, serd que eu nas aulas nio poderia fazer algum tipo de atividade junto
contigo? Podenia te ajudar em algumas coisas ou vermos o que poderia ser melhor observado
que talvez nos ajudasse a pensar nesse processo todo.

Adriana - Porque eu vi que algumas cniangas tém abertura para eu chegar, tem outros que nio,
quando eu chego perto eles se escondem, por enquanto, talvez nessa terceira vez nio facam
1ssO.

Rosane - E se a gente fizesse assim, eu deixava as propostas de produgio textual, isso até é
uma coisa que val me ajudar, porque justamente é onde eu tenho mais dificuldade que é na
hora de trabalhar isso al. Eu conversei com as meninas 14 [de outra escola] elas fazem assim,
elas ddo a proposta, eles vio fazendo, elas sentam 14 num lugar, elas vio chamando as criancas
para elas olbarem e vio escrevendo com eles, reescrevendo. Eu acho que para o silabico-
alfabético seria 6timo. Vocé sentaria num canto e eu no outro e eles iriam trabalhando, depois
eles irlam uns contigo e uns comigo e a gente conseguiria trabalhar todos os textos. Para mim e
para o silabico-alfabético o trabalho de escrever é s6 o que eles precisam. Eu acho que seria
assim: terca-feira ou na prépria atividade de leitura. Eu pensei em contar, nio ler, contar a
histdria e trabalhar com as palavras e dai largar eles escrevendo contando a histéria. ..

Adriana - E ai nesse trabalho de reescritura eles léem o que escreveram...
Rosane - Dal a gente vai perguntando o que tu quis dizer e dai vai.
(SE241097)*

6 Algumas vezes, ao longo desta exposigdo, o leitor encontrara expressdes tais como:
aluno silabico-alfabético, nivel pré-sildbico, escrita silabica, etc. Trata-se de uma
referéncia aos niveis de construgéo da escrita, inicialmente caracterizados por FERREIRO
e TEBEROSKY (1991}, Em sua tentativa de encontrar “modos de organizacéo
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Rosane prontamente aceitou minha colaboracdo em sua aula. Realmente ha
trabalhos cujo desenvolvimento se torna quase inviavel sem o auxilio de alguém.
Com certeza, isso também me auxiliou no deslocamento, mesmo que provisdrio,

do lugar de pesquisadora, aproximando-me do lugar donde olha a professora.

No caso de Claudia, como j4 havia iniciado o trabalho com a Rosane e ela
percebera que a minha presenca poderia ser vista efetivamente como um auxilio
em suas aulas, no nosso primeiro encontro, esse dado, entre outros, ja se faz

presente em sua fala.

Quando chegou a minha casa, estava afoita. Tinha muitas coisas a me mostrar e esse foi o tom
da nossa conversa. Ouvi muito, opinei pouco e fiz algumas perguntas. Ela falou muito e
perguntou-me pouco. (..) Primeiramente me mostrou as produgdes que as criangas fizeram
para a feira do livro. Estava em diivida sobre como iria encaminhar: se passava a limpo no
computador ou se deixava essa tarefa para as criancas. Ela nio sabia também como iria
corrigir os trabalhos. (...) Nio consegui, na conversa, me situar, saber por onde eu entraria. O
seu projeto de mestrado era sobre fracasso escolar e eu acho que posso ir por ai. Sinto que ela
precisa de acompanhamento,

(SE141197b)

relativamente estéveis que se sucediam em certa ordem”, com base nos quais se poderia
compreender o desenvolvimento da escrita e da leitura, entendidos como objetos
socialmente constituidos (FERREIRO, 1998, p. 09}, as pesquisadoras identificaram cinco
niveis de representacdo da linguagem, no percurso de criancas tendo em vista
compreender como esse objeto funciona. O pré-silabico - nivel 1 e nivel 2 — expressa-se
quando o alfabetizando representa a escrita sem estabelecer qualquer correspondéncia
entre a pauta sonora de uma emissio e a escrita. O silabico — nivel 3 - é identificado
quando o alfabetizando descobre que a quantidade de letras que podera utilizar para
escrever determinada palavra pode ter correspondéncia com a quantidade de partes
percebidas por ele na emissdo oral, processo este que, apds periodo intenso de
descobertas e nuances, é representado, enfim, pela presenca rigorosa de uma letra por
silaba, sem que letras sejam repetidas ou silabas omitidas. O silabico-alfabético — nivel 4
- aparece quando o alfabetizando, na passagem da representagdo silabica para a
alfabética, comeca a acrescentar letras a palavra para além daquelas que a
correspondéncia anterior solicitava, pressionado pela exigéncia minima de grafias (p. ex.,
para uma crianga em transicdo, é dificil aceitar que “pé” seja escrito somente com “e” ou
com “p”) e pelas formas convencionais que o meio lhe oferece, ndo possiveis de serem
“domadas” pela leitura silabica (“sempre sobram letras”). O alfabético — nivel 5 — ocorre
quando, enfim, o alfabetizando domina o sistema alfabético de representacao da escrita,
compreendendo que “cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba” e que, ao escrever uma palavra, ha a necessidade de realizar a
analise sonora dos fonemas a serem escritos {Cf. FERREIRO, 1992 e 1991).
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As expectativas de Claudia alteravam de certa maneira a minha proposta
inicial, uma vez que ndo estava entre meus objetivos entrar em uma relacio na
qual eu devesse ensinar alguma coisa. Relutei muito a pensar sobre isso,
mantendo-me, como critica ELLIOTT (1998), meramente como “facilitadora”. Ja se
vislumbrava, portanto, um elemento a ser negociado por nés, a ser melhor
examinado mais adiante. Quanto a aula, no entanto, logo em meu primeiro dia

com a turma, a relacdo de colaboracio estava aberta.

Fui ao encontro da sa.ia da Claudia. Ela estava sentada préxima a porta em meio a alguns
alunos e a muitos papéis. Quando a saudei, abriu um sorriso e disse-me que eu nio poderia vir
em melhor hora. Estava confeccionando livrinhos com as criangas para uma feira que havera
nos ultimos dlas de novembro Eles haviamn escrito as histérias e chegara a hora da correcio,
Visto que 0 proximo passo serd passar a limpo em papel adequado. Disse-lhe que me dissesse
em que podena ajudar, e de pronto, ela me passou o texto de um menino para que o ajudasse a
Ver corno estava.

(DC111197)

No ano seguinte, em 1998, Claudia imp&e-se a préatica do registro, de modo
mais sisteméatico do que no ano anterior. A presséo exercida por um periodo longo
de estudos sobre a pratica pedagoégica em escolas de periferia, o contato mais
freqliente comigo e a vivéncia de Rosane no ano anterior impunham-lhe (e ela, por
sua vez, impunha-se) olhar com maior rigor para sua pratica e buscar nela as suas
conquistas. As suas tentativas de observagdo e reflexdo ganharam, nos nossos
encontros, um momento para serem socializadas, uma vez que, nas reunides do
GESPE, dado o nimero de memérias produzidas e de tematicas abordadas, ndo
havia espaco para uma abordagem sistematica de seus escritos, tal como lhe
propunha. Em praticamente todas as nossas sessdes, Claudia lia seus registros e
com base nele trabalhdvamos e dinamizdvamos nossos estudos. Em resposta a

iss0, a propria freqgiiéncia com que ela passa a realiza-los aumenta.
P
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Inicialmente, era dificil recompor pelo escrito as situacdes que faziam
Claudia escrever. Por isso, em muitos momentos, dentre os quais 0 que segue, os

seus registros (memorias ou ndo) foram temas de nossas falas.

Adriana - Claudia esses registros... até seria bom pelo menos um a gente ler para ver como é
que vocé comecou a registrar,

Claudia ~ Isso. Eu também gostaria de ver.
Adriana - Esse registro & semanal ou como é que tu estas fazendo?

Claudia - Eu estou fazendo um dia sim um dia nio. Pra nio perder nada que eu quero pegar.
E tem outra coisa aqui que uma é conseqiiéncia da outra, um registro d4 continuidade ao
outro, tém uma seqiiéncia..

Adriana - Quem sabe para ver como ¢ que tu comegou o trabalho

(laudia - E isso ai, eu também gostaria de ver contigo, aprimorar também o meu registro, Isso
eu queria ver contigo também, ndo sei se é isso que te vem

Adriana - No fundo ¢ a questfio da pesquisa. Vamos juntas (risos). Eu quero ver o que tu
pensou, para eu poder ver se o que eu pensei tem razio de ser

Claudia ~ Se é por af ou nio.

Adriana - Entio & a questio da pesquisa em si e o trabalho com o registro, e a questdo da
bibliografia.

Claudia - E que eu ja gostaria de ir fundamentando, Adriana, porque h4 dévidas em relagdo ao
registro bem no sentido da pesquisa, como aproveitar melhor o registro, fazer ele de uma
forma

Claudia — Vamos fazer assim: eu leio um, depois a gente v& o que tem pra ver neste, assim por
diante. ... Esse registro eu fiz no dia quatro e estou escrevendo sobre o inicio que foi no dia
dois do trés. ...

Claudia ~ “... O projeto seria atualmente sobre as relagdes afetivas o vinculo do professor com
os alunos e vice-versa, para que a aprendizagem ocorra e o aluno fique na escola. Cada dia
estou amadurecendo essa idéia, mas precisaria fundamentar isso. Acredito que lendo mais em
livros de psicologia (...) Nio sei bem qual seria a fundamentagio.” O Gltimo foi isso, e aqui tem
outros... Tem um aqui que eu explico até a seqiiéncia de uma atividade como foi desenvolvida.
Adriana - E isso que eu senti falta, Claudia. Quando voct faz o registro seria muito importante,
tendo em vista o que vocé gostaria de apreender no seu trabalho..., mesmo que seja de
maneira simplificada, nio precisa descrever toda atividade, mas dizer o que vocé desenvolve
em uma tarde, o que vocé faz e como as criangas reagem, como que vocé se sente no
desenvolvimento das atividades.

Claudia - Tanto a reagdo minha quanto a deles.
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Adriana - Quanto a deles, porque de repente vocé planeja uma coisa e quando vocé estd
desenvolvendo, talvez

Claudia - Caia por agua abaixo

Adriana - E, e as vezes vocé se dé conta de que aquela atividade nio est muito bem, poderia
ser encaminhada dessa forma ou poderia ser encaminhada de outra, entio vamos ver como é
que vocé fez o registro da atividade.

(SE050498)

Ao tornarem-se ponto de partida de nossas analises, as memdrias de
Claudia comegam a trazer o seu trabalho para a discussdo. Pude, com isso, auxilia-
la a desenvolver o que pretendia: fazer o registro de seu percurso no ano tendo em
vista chegar ao final dele com a possibilidade de, enfrentando o material
acumulado, produzir sinteses sobre sua experiéncia tal como ocorrera com Rosane.
Para mim, mais do que no semestre anterior, estava claro qual era o meu papel:
havia estado em suas aulas e sabia, portanto, que havia muitas vozes que de 14
provinham, muitas propostas que 14 eram desenvolvidas as quais a escrita ndo
traduzia. Claudia buscava refletir sobre o seu trabatho e produzir sinteses que
expressassem a sua compreensdo sobre ele. O registro cuidadoso era, entdo,
imprescindivel e eu poderia auxilid-la nisso, sendo a sua interlocutora, buscando

nele o que ela ndo documentava.

Um dos aspectos importantes a respeito da forma como a minha insercio
em aula aconteceu foi o fato de, apesar de isso estar previsto na proposta feita as
professoras, ela acontecer de modo efetivo a partir de uma necessidade
reconhecida por mim e por elas. Participar das atividades da aula, auxiliando as
criancas que precisavam de acompanhamento para a realizacdo de tarefas, foi
fundamental para a minha inclusdo na organizacio dos trabalhos, para o meu
relacionamento com as criangas. Isso fez com que eu deixasse de ser considerada

uma estranha logo de inicio.

O fato de minha presenca ter sido assimilada rapidamente e de ndo me

sentir responsavel pela condugdo dos trabalhos produzia um excedente de visdo
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que me permitia ver o que, muitas vezes, as colegas ndo viam e que, nio
raramente, expunham contradi¢Ges, incompletudes com as quais ndo foi facil
trabalhar. O processo de observagéo e de reflexdo sobre as suas a¢des, vivido por
nos, mostrou-se fundamental para que superdssemos as tensdes decorrentes dos
limites percebidos nas diversas praticas em questfio. Havia, portanto, um projeto
que nos servia de contraponto para que avangdssemos em nossas discussdes. Ter
esse ponto de apoio ajudava a refletir sobre o trabalho, buscando nele as suas

possibilidades.

Sob uma outra perspectiva, é impressionante 0 modo como essa insercio
participante desloca o ponto de observagdo de quem est4 também para saber como
aquele lugar se constitui, como as pessoas interagem. A relacio entre sujeito e
objeto foi modificada pela perspectiva assumida, pelos referenciais e pelas
experiéncias de vida das pessoas com as quais me encontrei. FEssa interacio
produziu mudancas no meu olhar. Estar em sala de aula e participar das
atividades permitiram-me ver a partir de um outro lugar o trabalho das criancas,

das professoras, da escola e também o meu.

Diante disso, assumo a dificuldade de conquistar uma vigildncia
epistemologica capaz de auxiliar-me a produzir uma compreenséo do que vira,
ouvira e sentira, que permita ndo s6 as professoras-pesquisadoras, mas a todos os
meus leitores, uma versdo da complexidade do trabalho recomposta sob varios
pontos de vista? Envolver-se de tal forma com o objeto e considerar a

intencionalidade e os significados atribuidos pelos sujeitos a suas acdes, em um

7 Bustentado pelo estudo de BOURDIEU, CHAMBOREDON e PASSERON {1973), a
respeito, mais propriamente, do “racionalismo aplicado” em oposicdo ao intuicionismo e
ao positivismo na pesquisa em Ciéncias Sociais, e da necessidade, na producdo de
conhecimentos, de conquistar, construir e comprovar os fatos, em um processo de
controle epistemoldgico permanente, SANTOS (1991, p. 56) definirA o conceito de
vigildncia epistemolégica em trés graus de exercicio: “[1°] a atencio sobre os fatos e
acontecimentos relevantes para o objeto cientifico; {2°] o cuidado com a aplicacio TIEOrosa
dos métodos de investigacdo e de interpretacdo; terceiro, a vigilancia reaparece quando
ela julga os métodos em si mesmos, como um momento de seu préprio procedimento de
apreenséo do real.”
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processo de pesquisa, pode tornar o pesquisador um cimplice de tais sentidos.

Algo que auxilia a minimizar esse perigo fora apontado, entre outros, por
TRIGO e BRIOSCHI (1992), ao defenderem que ndo ha perigos no trabalho com
subjetividades desde que suas influéncias se tornem conhecidas e instrumento de
conhecimento. Espero que meu leitor perceba o meu esforco em construir esta
exposicdo de modo a tornar evidente a sua presenga e a reconduzi-las a objeto de
analise. Considero, também, que esse ¢ um dos problemas a serem enfrentados
pelos estudos orientados pelo viés da pesquisa-aco e por aqueles que tomam as

suas proprias produgdes/ praticas como objeto de estudo.

Do ponto de vista epistemolégico, é importante mencionar, ainda, que
muitos dos conhecimentos sistematizados aqui foram produzidos nesse processo
de colaboragéo que estou a caracterizar e, mais propriamente, no didlogo com as
parceiras de trabalho, fundamentalmente nas sessdes semanais. Nesses intervalos
abertos em nosso cotidiano, as elaboraces, formuladas no nivel do discurso interior,

encontravam um espaco de exposigao.

Para BAKHTIN (1992, p. 61), “a atividade mental ndo é visivel nem pode ser
- [ — - Z. rr
percebida diretamente, mas, em compensacdo, ¢ compreensivel”, desde que
esclarecida por outros signos. E nesse processo que a introspecgdo, enquanto
“compreensdo do proprio signo interior”, adquire um carater expressivo e pode,

entdo, ser exteriorizada.

Para ele, no entanto, essa atividade interna, o discurso inferior, constituida de

palavras, estd associada de maneira estreita as situacdes e aos signos externos.

A orientacdo da atividade mental no interior da alma (a
introspec¢do) ndo pode ser separada da realidade de sua
orientacdo numa situagdo social dada. E é por essa
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razdo que um aprofundamento da introspeccio so é
possivel quando constantemente vinculado a um
aprofundamento da compreensdo da orientacdo social.
Abstrair essa orientacio levaria ao enfraquecimento
completo da atividade mental, como acontece quando se
abstrai sua natureza semi6tica. (...) o signo e a situagio
social em que se insere estdo indissoluvelmente ligados.
(BAKHTIN, 1992, p. 62)

E importante dizer que a atividade mental ganha também expressio externa
através dos atos, das opgdes, dos costumes. No caso em questdo, tais expressdes
tornavam-se objetos de observacio das professoras-pesquisadoras. Ficava
constituida, entdo, com a sessdo de estudos, uma “situagdio social” que
acompanhava a experiéncia exterior e esclarecia o signo interior. Ao ser instado a
expressar suas reflexdes, o sujeito nfo s6 as esclarece como também provoca no
outro o desejo de resposta e o desejo de explorar com ele as possibilidades e os
limites dessas compreensdes. Isso se compreende, também, porque, no nivel do
discurso interior, 0 grau de analise e explicitagio é abreviado. O sujeito tem
dominio do contexto de suas elaboragBes e, portanto, nio necessita de
instrumentos exigidos em circunstancias que visem a exposigio a um outro. Dessa
forma, o espaco da sessdo de estudos foi fundamental na explicitacio das

elaboracGes feitas no ambito do discurso interior.

A compreensio de situagBes como as que serdo narradas na terceira parte
deste trabalho nao era levada a sessdo por mim ou pela colega, mas produzida na
interlocucdo com os elementos de que dispanhamos. Tentdvamos ser para a
colega o seu ferceiro: aquele que possuiria a “compreensdo idealmente correta”

para quermn o sujeito que fala organiza a sua propria expressao.

Segundo BAKHTIN (1997, p. 355), compreender é “tornar-se o terceiro num
didlogo”. E completar o texto do outro, prosseguir o ato criador, conduzir o texto
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para fora dos seus proprios limites, “cotejar com outros textos e pensar em um
contexto novo (no meu contexto, no contexto contemporaneo, no contexto futuro)”

(p. 404).

Todo didlogo se desenrola como se fosse presenciado
por um terceiro, invisivel, dotado de uma compreensao
responsiva, e que se situa acima de todos os
participantes do dialogo (...).

O terceiro em questdio nio tem nada de mistico ou de
metafisico (...). Ele é 0 momento constitutivo do todo do
enunciado e, numa andlise mais profunda, pode ser
descoberto. O fato decorre da natureza da palavra que
sempre quer ser ouvida, busca a compreensio
responsiva, ndo se detém numa compreensdo que se
efetua no imediato e impele sempre mais adiante (de um
modo ilimitado). (...)

Karl Marx dizia que, somente ao ser enunciado na
palavra, um pensamento torna-se real para o outro e,
portanto, para si mesmo. Mas esse outro ndo é
unicamente © outro no imediato (destinatario,
segundo). Em sua busca de uma compreensdo
responsiva, a palavra sempre vai mais longe.
(BAKHTIN, 1997, p. 356-357)

Carregavamos as sessdes diferentes intuigSes, conhecimentos, vivéncias que,
atuando reciprocamente, produziam o que BAKHTIN (1997, p. 368) chama de

exotopia.

r

O importante no ato de compreensdo € a exotopia do
compreendente no tempo, no espago, na cultura, a
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constituiam.

respeito do que ele quer compreender. (...) A cultura
alheia s6 se revela em sua completitude e em sua
profundidade aos olhos de oufra cultura (e nio se
entrega em toda a sua plenitude, pois virdo outras
culturas que verdo e compreenderdo ainda mais). Um
sentido revela-se em sua profundidade ao encontrar e
tocar outro sentido, um sentido alheio; estabelece-se
entre eles como que um didlogo que supera o caréter
fechado e univoco, inerente ao sentido e a cultura
considerada isoladamente. Formulamos a uma cultura
alheia novas perguntas que ela mesma ndo se
formulava. Buscamos nela uma resposta a perguntas
nossas, e a cultura alheia nos responde, revelando-nos
seus aspectos novos, suas profundidades novas de
sentido. Se nio formulamos nossas proprias perguntas,
nédo participamos de uma compreensio ativa de tudo
quanto € outro e alheio (trata-se, claro, de perguntas
sérias, auténticas).

O encontro dialogico de duas culturas ndo lhes
acarreta a fusdo, a confuséo; cada uma delas conserva
sua prépria unidade e sua totalidade aberta, mas se
enriquecem mutuamente.

Muitas observagbes minhas e das colegas eram de fato compreendidas
quando faziamos a viagem inversa - o percurso de volta a intencionalidade da
acédo, ao sentimento que a orientou -, por meio da reflexdo e do didlogo, em um
reencontro com 0s seus sujeitos, tanto criancas quanto professoras, e com a
atividade mental expressa nessa interacdo. Quando, além disso, conseguiamos
(porque nem sempre isso foi possivel) buscar sentidos alheios s situagdes, que nos
auxiliassem a formular perguntas sobre elas e a encontrar respostas que as

lancassem para dimenses capazes de recuperar as vérias determinacdes que as

No que se refere ao espago de didlogo aberto a elaboracdo das proprias

reflexdes produzidas no nivel do discurso interior, a colaboracdo aconteceu
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também sob a forma de tempo destinado as sesstes. Somente conseguiam fazer
esse caminho inverso, deslocando-se para as finalidades de sua atividade e para a
andlise das escolhas feitas tendo em vista conquistar seus objetivos, porque as

professoras abriram o seu tempo livre para o estudo sobre o seu trabalho.

Na analise do uso do tempo livre, sob o dominio da légica capitalista,
ANTUNES (2000, p. 175) denuncia o controle e a invasdo do capital sobre os
territérios do tempo de vida fora do trabalho, oprimindo-o e pressionando-o da
mesma forma que controla e invade o tempo de trabalho. Segundo ele, “uma vida
desprovida de sentido no trabalho é incompativel com uma vida cheia de sentido
fora do trabalho. Em alguma medida, a esfera fora do trabalho estara maculada

pela desefetivacio que se da no interior da vida laborativa”.

Assim, a vida cheia de sentido opde-se ao trabalho assalariado, fetichizado e

estranhado?® e somente podera ocorrer

por meio da demoli¢do das barreiras existentes entre
tempo de trabalho e tempo de nao-trabalho, de modo que, a
partir de wuma atividade vital cheia de sentido,
autodeterminada, para além da divisdo hierdrquica gue
subordina o trabalho ao capital hoje vigente e, portanto, sob
bases inteiramente novas, possa se desenvolver uma
nova sociabilidade. Uma sociabilidade tecida por
individuos (homens e mulheres) sociais e livremente
associados, na qual ética, arte, filosofia, tempo
verdadeiramente livre e 6cio, em conformidade com as
aspiracbes mais auténticas, suscitadas no interior da

8 ANTUNES (2000) mantém a diferenciacéo feita por Gyorgy Lukacs entre alienacdo e
estranhamento. Para ele, a alienacfo € condicéo inerente ao trabalho, uma vez que nem
todos os trabalhadores podem atuar percebendo todos os condicionamentos de sua
atividade nem todas as conseqiiéncias por ela produzidas. Ja o estranhamento é a forma
assumida pela alienacdo na sociedade capitalista. Em sua definicao, identifica-se com o
conceito de trabalho alienado a que fizemos referéncia no segundo capitulo (nota ne 2).
Mantemos, portanto, a terminologia que nos ¢ mais familiar, considerando que a referida
diferenciacao remete a uma polémica que extrapola os limites deste trabalho.
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vida cotidiana, possibilitem as condi¢cdes para a
efetivacdo da identidade entre individuo e género
humano, na multilateralidade de suas dimensdes
[grifos do autor]. (ANTUNES, 2000, p. 177)

No entanto, apesar de vivermos sob a opressio do trabalho alienado,
inclusive presente em esferas ndo produtivas, podemos nio sucumbir a ela,
buscando formas de controlar o nosso tempo, conquistando momentos
autodeterminados, “n&o mais conduzido[s] pelas regras impositivas do mercado,
pela necessidade de consumir (material e simbolicamente) valores de troca” (Id.,

ibid., p. 168).

Na verdade, ao decidirmos ocupar o tempo livre para o estudo e a reflexdo
sobre o trabalho na/da escola, autodeterminidvamos o seu uso e cridvamos um
nicho de liberdade entre as paredes rigidas em meio as quais vivemos. Assumir a
nossa atividade vital como tema de nossas sessdes nio pode ser entendido como
indicador do controle do capital ou de sua invaséo sobre ele (sob 0 argumento de
que o tempo livre € usado, muitas vezes, pelo trabalhador para a capacitacéo, para
se tornar empregavel, etc.), uma vez que nio havia outra necessidade nos
pressionando a estar ali sendo a nossa prépria vontade de dirigir o nosso trabalho,
de reencontrar suas finalidades, de confronts-las com o0s meios de que
dispunhamos, com as opgdes que faziamos. N&o havia nada que nos fizesse estar
ali sendo o reconhecimento de que o trabalho detém a centralidade da vida
cotidiana, de que ele & constitutivo do préprio homem e de sua humanidade e,
portanto, de que ndo ha um tempo delimitado para ele. O tempo que é demarcado

e controlado esta a servigo do trabalho forcado, do trabalho alienado.

Do processo de colaboragdo que entre as professoras-pesquisadoras se

instalou, decorre o compromisso ético que perpassa o trabalho aqui apresentado.
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Reconhego o ponto de vista por meio do qual organizo o meu pensamento: por
mais que sejam evidentes elementos vinculados a praticas tradicionais e que, pela
opgéo tedrica que fago, remetam a reproduciio das relacdes sociais dominantes, a
minha inten¢do, sem deixar de reconhecé-los, é potencializar os elementos que
constituem praticas pedagogicas nas quais se expressam (mesmo que ndo se
realizem integralmente) a objetivacdo pelo trabalho e a vinculagio da crianca e de
sua voz ao processo pedagégico, e que apontem para o0s conhecimentos
produzidos nesse processo. Dessa op¢do decorrem alguns dos sentidos negociados

com as colegas.

4.3 PESQUISA NO E SOBRE O ENSINO: NEGOCIACAO DE SENTIDOS E
PRATICAS

Pelo exposto até o momento, pode-se perceber que as necessidades de cada
uma de noés emergiam de horizontes soc;iais distintos, produzidos com base em
histérias, compreenstes de mundo, expectativas distintas. BAKHTIN (1992, p.
112), ao tratar das condicdes reais da enunciagio, entendida como um “produto da
interacdo de dois individuos socialmente organizados”, compreende-as
determinadas pela situacdo social mais imediata, pelo horizonte social dos
interlocutores e pelo auditério social a que se remetem os falantes. Esse horizonte
social a que se refere o autor, esse “prisma do meio social concreto que nos
engloba”, permite-nos compreender o lugar a partir do qual se dirigiam os meus

olhares, os de Rosane e os de Claudia.
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Apesar de ocupando lugares distintos, considerados do ponto de vista do
horizonte social do grupo a que pertencemos (professores) como hierarquicamente
distintos, ptinhamos tal hierarquia em questdo. Apesar dos questionamentos
decorrentes da precarizacdo do trabalho nas universidades e da
desprofissionalizacdo do trabalho docente nas escolas, é comum conceber a
primeira como o lugar no qual sdo produzidos conhecimentos mediante critérios

rigorosos de objetividade e validacéo, sob o crivo e avaliacio dos pares, e, também,

[

como o lugar do acesso ao conhecimento j4 elaborado, na medida em que
responsavel pela formacdo de futuros profissionais. A escola, por outro lado, é
vista como o lugar da recepgio de criancas para a oferta de ensino basico, o qual
tem, no trabalho pedagbgico do professor, o eixo central do processo de

transmissdo/ socializacdo dos conhecimentos produzidos nas varias areas do saber.

Apesar da predominéncia dessa visao de escola e universidade, eu, Rosane
e Claudia, juntamente com as colegas do GESPE, com base em seis anos de
trabatho (em 1997), pautdvamo-nos pela crenca segundo a qual o professor em sua
prética produz conhecimentos que poderdo, ao serem sistematizados, informar
novas praticas e, no caso do Grupo mais especificamente, contribuir para
compreender a especificidade do ensino na periferia. Em uma de suas productes,

essa convicgdo estd exposta com suficiente clareza.

Romper com a dicotomia entre teoria e pratica, com a
separacdo e a relacdo mecénica entre conhecimento
cientifico e saber pedagogico e, por outro lado, com a
rejeicdo total pelo conhecimento disponivel, buscando
nele o nucleo de saberes que possibilita ao professor
enfrentar os problemas de seu dia-a-dia, as situacGes
desconhecidas e imprevistas, criar e recriar estratégias
de trabalho que faciliten o encontro da crianca com o
conhecimento ja produzido e com o conhecimento que
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pode lhe facilitar a expressdo e a luta por seus espagos
de direito, sdo necessidades que nos impomos e que nos
desafiam constantemente. (...) Desejamos, com isso,
produzir um conhecimento que esteja imbricado com a
nossa prética e a dos professores em exercicio na escola
de periferia, que nos auxilie a nos movermos nesse
meio repleto de determinagbes e de condicionamentos e
que v& garantindo as criangas a sua permanéncia em
um ambiente favoravel ao seu desenvolvimento
intelectual, emocional e social. (ANDREOLLA; DE
MARCO et al., 1995, p. 60-61)

Para elas, o meu pedido - entrar em suas salas de aula e, com base nisso,
estabelecer uma interlocucdo que me permitisse compreender as tramas, as
possibilidades e os limites de suas agbes, uma vez pautadas pela perspectiva da
pesquisa - estava sendo “apreciado” de modos diferentes. O auxilio esperado,
como vimos, constituia-se de significacdes distintas dependendo das condicdes
com base nas quais cada colega o solicitava. Para Rosane, que se impunha desde o
inicio do ano o registro de seu trabalho, pautada pelo confronto entre a teoria p6s-
construtivista e a produgdo de suas aulas, eu figuraria como a pessoa que a
ajudaria a ver seus erros e acertos, a avaliar seus planejamentos e suas
intervencBes. Para Claudia, que buscava tornar sistematico o registro de sua
pratica e desenvolver propostas que exigiam dela algo mais do que se sentia apta a
dar, naquele momento, eu era a pessoa que poderia ajuda-la a descobrir a melhor

forma de conduzir o seu trabalho, tanto de pesquisa como pedagogico.

Eu, de minha parte, oscilava entre assumir tais tarefas, associando-as ao
lugar de onde eu provinha (universidade) e sentindo-me carente de referéncias que
pudessem ajudé-las - respaldo que antes do trabalho julgava possuir em
abundéncia -, e estabelecer com elas espacos de didlogo que fortalecessem em cada

uma de nos possibilidades de intervengdo mais qualificada e mais consciente sobre
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o trabalho pedagogico e a compreensdo dos condicionamentos aos quais estdo

submetidas a escola, as nossas vidas e as vidas das criancas.

Por mais que estivesse ali como a “pesquisadora”, como quem teve acesso a
estudos, a pesquisas que possivelmente poderiam ajudar a “esclarecer” os
dominios da pratica, os meus limites perturbavam essa expectativa. Consolidou-se
em mim a convic¢do de que a complexidade do cotidiano escolar ndo pode ser
compreendida sem a contribuicio de varias reflexdes e teorias que, entrelacando-
se, dialoguem e suspendam a pretensido individual de compor uma teoria
totalizante. Da mesma forma, essa nio é uma empreitada a ser assumida
solitariamente. O grupo ndo ¢, portanto, uma condicdo que atende somente a
opgdes politicas (porque se acredita nas respostas coletivas e ndo individuais, na
concepcdo de projeto histérico e nfio de projeto de uma vida, etc), mas,
fundamentalmente, &€ uma condicdo teérica e prética a ser conquistada por quem

quer pensar e intervir na escola.

Outro aspecto relevante para ser considerado na analise da posicio de
pesquisadora & que ela permite ver o que a literatura sobre o ensino atribui aos
professores como falta. Esse olhar é muito importante tanto do ponto de vista da
critica a escola, quanto da andlise da consciéncia possivel que o trabalho do professor
expressa e da perspectiva de formacdo que seu trabalho requer. Mas esse olhar

precisa ser contaminado pela complexidade e pela novidade do movimento real.

Ao tratar da necessidade de compreender os elementos reproduziveis e
aqueles irreproduziveis, BAKHTIN, nos apontamentos de 1970 - 1971, trata da

necessidade e das dificuldades de encontrar o novo, o desconhecido. Segundo ele,

quando se busca unicamente o conhecido (o que ja
ocorreu), impede-se a revelacdo do novo (daquilo que
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constitui o essencial, o conjunto irreproduzivel). As
modalidades de explicagdo e de interpretacdo se
reduzem com muita freqiiéncia a revelacdo do
reproduzivel, ao reconhecimento do ja conhecido, ao
passo que 0 novo, se porventura € entrevisto, sempre
sera apenas de uma forma abstrata e empobrecida que,
claro, elimina totalmente a personalidade individual do
criador (locutor). O reproduzivel e o reconhecido se
dissolvemn e se assimilam completamente na consciéncia
receptora, que s6 sabe ver e compreender na
consciéncia do outro sua propria consciéncia e ndo se
enriquece com nada. No outro, reconhece apenas a si
mesma. (1997, p. 383)

Convivendo com essa tensdo, precisava compreender o que as colegas,
mediadas pela reflexdo que o espago aberto a mim e ao GESPE possibilitava,
produziam em seu trabalho e em seu processo de formagio como pesquisadoras:
as intencdes de suas praticas, os limites que, nas condicdes sociais concretas suas,
das criancas e da escola, eram enfrentados, os deslocamentos possiveis face a tais

condicOes e a uma perspectiva tradicional do ensino.

Para aquele mesmo autor, ndo h4a como desconsiderar que uma pessoa
aproxime-se de uma obra ou de um objeto de conhecimento com uma visdo do
mundo concebida sob um determinado ponto de vista, sem que esta permaneca

inalterada: “ela € submetida a agdo da obra que sempre introduz algo novo”.

Somente nos casos de inércia dogmatica é que nada de
novo ¢ revelado pela obra (o dogmatico atém-se ao que
ja conhecia, ndo pode enriquecer-se). Compreender nio
deve excluir a possibilidade de uma modificacdo, ou até
de uma rentincia, do ponto de vista pessoal. O ato de

137



compreensao supbe um combate cujo mobil consiste
numa modificacdo e num enriquecimento reciprocos.
(BAKHTIN, 1997, p. 382)

Existiam elementos no trabalho pedag6gico que nos permitiam a
recomposicao desse olhar, necessario a uma pesquisa com tais propositos. A cada
momento de minha insergdo, percebia que a aula ndo era mais um espaco de poder
a ser exercido por um sujeito apenas - o professor -, mas um espago para o qual
confluiam diferentes sujeitos, dialogando a partir de suas referéncias, atribuindo
sentido a suas relacdes com os outros, conforme as suas vivéncias e suas
necessidades, sendo incorporados ou nio a essa esfera dependendo das acdes do

outro.

Tendo em vista 0 modo como me inclui no campo de atuacdo das
professoras-pesquisadoras e a minha proximidade com elas, uma das tensées
enfrentadas foi a de manter a diferenca entre mim e cada uma delas, tanto em
campo (aula e reuniGes) quanto na analise e sistematizacio dos dados, sem que a
diferenca se tornasse contradi¢éo e oposicdo. BAKHTIN (1997, p. 412), ao expor
sua compreensdo sobre a relagdo entre analisante e analisado, chama a atencio
para o perigo de ocorrer uma fusio entre os dois em um tnico espirito. Em uma
das fundamentais diferencas em relacdo s ciéncias naturais identificadas por ele, o
autor percebe as ciéncias humanas como enfrentando o desafio de buscar a
exatiddo, superando “a alteridade do que é alheio sem o transformar em algo que é

pessoal”.

E importante considerar, nesse processo, que, pela primeira vez, em anos de
formac@o com base na pesquisa, estava criada uma situagio objetiva de confronto
entre esta experiéncia e a vivéncia de ser “objeto” de pesquisa de um profissional

proveniente do lugar ao qual se atribui, tradicionalmente, a legitimidade pela
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producdo do conhecimento. E, como se n#o bastasse isso, era a colega de escola,
que ha pouco vivia com elas as inquietudes e os conflitos advindos do trabalho,
que retornava, agora, como pesquisadora. Isso imprimia a nossa relagdo uma nova
significagdo. Necessariamente, essa nova significacdo, tal como entende BAKHTIN
(1992), implicaria uma reavaliagio, um deslocamento bastante conflituoso para nés
todas. As tensdes presentes nessa nova relagdo perpassaram todo o tempo de

nosso convivio e materializaram-se em muitos momentos de nossos dialogos.

Ao reavaliar a nossa relacdo, expus uma compreensdo que nos lancava a
lugares ndo somente diferentes, mas em oposi¢io: o0 mundo da escola frente ao
mundo académico. Esse modo de diferenciacio, no entanto, nio foi bem recebida
por Rosane. Na andlise do texto submetido ao exame de qualificacéo, ela contesta

algumas de minhas proposicdes.

Uma pequena discordincia que eu tenho: quem tu era pra mim. A minha relagio contigo nesse
tempo nio foi nem a de amiga e nem essa relagio aqui que vocé coloca da academia. Eu estava
buscando parimetros e por essa minha incerteza de que eu estava mudando parecia que vocé
era a pessoa que poderia me dizer isso mas o0 meu respeito por ti ¢ pela autonidade do saber e
eu nunca te liguei 4 academia porque eu sempre te vi resistente 2 academia. Tu sempre foi
sempre uma pessoa que questionou a academia. ... Entio vocé pra mim era o parimetro. Eu
pensava: se eu conhego uma pessoa que poderd contribuir com alguma coisa nessa minha
trajetdria tem que ser a Adriana, justamente por ser essa pessoa que sempre criticou muito a
academia. Tanto ¢ que se envolveu em um trabatho que questiona o tempo inteiro essa postura
da academia em relagio 4 escola e principalmente de periferia. A academia est muito longe da
periferia, longe, longe, longe, a léguas. (SE270300)

Na verdade, o que a Rosane expressa nessa sua fala diz muito sobre a tensao
que vivi nesse trabalho, uma vez que era dificil dizer o sim ou o ndo que ela
gostaria de ouvir. Isso porque ndo sabia se era essa a minha funcio ali, uma vez
que, por sua trajetéria, dizer sim ou ndo interrompia um processo de avaliagdo que
ela tinha condigbes de fazer por si mesma. Ela precisava de mim como

interlocutora e eu reservava-me o direito de devolver-lhe a minha compreensio, na
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maioria das vezes, através de perguntas. Era essa a minha percepcio de meu

espaco de intervencéo.

No entanto, havia um lugar que eu precisava ocupar (ELLIOTT, entre
outros interlocutores, auxiliou-me a perceber isso). Eu nfo podia recusar-me a
assumir um papel nessa relagdo. Alguns de meus registros manifestam esse

momento.

Conversamos sobre assuntos pessoais e senti que isso estava tomando um tempo bastante
longo. Eu estava insegura, pois ndo queria ter ido para essa reuniio sem levar alguma coisa
que pudesse nos ajudar a discutir as questdes que temos nos colocado a cada encontro. Tenho
sentido uma necessidade muito grande de ir atrds de estudos que possam ajudar a esclarecer os
problemas que estio emergindo tanto do trabalho de observagio como da reflexio que
fazemos juntas. Mas ndo tenho tido tempo e isso me deixa desconfortivel em relagio 4
Rosane. Sei que ela espera algo de mim que eu ndo tenho tido competéneia para abordar.
Voltamos as mesmas questdes:

*criangas que oralmente soletram as palavras (comp&em oralmente as palavras) mas na escrita,
escrevem silabicamente.

*criangas que escrevem o texto corrido, sem espago entre as palavras.

Gravei a reunido, mas queria mencionar/ registrar a minha sensagio de vazio. Parece que nio
tenho nada para lhe dizer e 1sso tem me incomodado o suficiente para tentar buscar saidas.

(SE241097)

A minha relacdo com a Claudia beneficiou-se da anélise dessas tensdes
vividas no contato com Rosane. Tanto assim que, no momento da analise do texto
submetido ao exame de qualificacdo, a Claudia comentou estar surpresa com a
anédlise que eu fazia de minha inser¢do nesse trabalho. Esse fragmento da

continuidade ao iniciado anteriormente.

Adriana - Eu ndo poderta perder o que a Rosane estava falando. Ela levantou essa questio que
acho que talvez ndo seja, Rosane, a de remeter ao lugar académico. Eu tentei entender um
pouco o porqué de eu me sentir tio mal em determinados momentos, porque essa coisa de ser
a referéncia ser um peso enorme.

Claudia - Mas comigo tu n3o te sentia assim, tu era meu peso. (risos)
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Busquei compreender o modo como fomos produzindo as nossas reflexdes e
as nossas intervenc¢des sobre o trabalho em aula e como, em nossos didlogos, famos
produzindo conhecimentos sobre ele, sobre ngs mesmas, no percurso de nossa

formacdo. A essas opgdes tedricas e metodoldgicas, referir-me-ei em seguida.
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CAPITULO 5

OS DESAFIOS DA CONSTRUCAO TEORICA:
SERA POSSIVEL A VIAGEM INVERSA?

A perspectiva de considerar a organizacdo da escola, o trabalho de
professoras, criancas e as suas vozes, aproxima-nos das possibilidades e dos limites
dos corpos conceituais e analiticos ja estruturados. No caso em estudo, ndo havia
uma matriz tebrica prévia a receber os dados coletados do real, mas um conjunto
de elementos colados as situagdes das quais emergiam que exigiam um processo
intenso de trabalho. Para SANTOS (1991, p. 58-539), a conquista do objeto real para
torna-lo um objeto cientifico passa necessariamente por esse “processo de
trabalho”, no qual atuam elementos teéricos e praticos, expresso por ele da

seguinte forma:

Confrontado com os objetos reais, [o objeto cientifico]
devera ser conquistado, construido e constatado.
Conquistado, em primeiro lugar, face ao senso comum
e contra as pré-nogdes formadas pela percepgio social.
(--) Em segundo lugar, o objeto cientifico precisa ser
construido. Isso implica, desde logo, na defini¢do do
objeto, constituindo um sistema de relacSes mediante a
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interagéo dialética entre a estrutura e a agdo social, pela
qual dimensSes do objeto real sdo organizadas pelo
conhecimento tedrico, de modo a atingirmos o objeto
cientifico, ou, em ouftras palavras, o problema
sociologico. (...) O terceiro momento é o da constatacéo,
momento no qual se trata de efetivar a demonstragéo
das hipéteses elaboradas acerca do objeto cientifico,
mediante o recurso da experiéncia, definida como uma
relacdo que se estabelece entre o tedrico e o objeto real,
operacionalizada pelos métodos e técnicas de
investigaclo, os quais, sabemos, ndo sdo senfo “teorias
em ato”,

EZPELETA (1989), por sua vez, acentua que, no estudo de realidades
concretas, imersas em determinados contextos histéricos, a observacio é
fundamental para que os limites das categorias tradicionais sejam expostos e para
impulsionar os sujeitos para a busca de novas conceituacbes. Reiterando a
abordagem dessa autora, ROCKWELL (1990, p. 65), ao citar Geertz, afirma que “é
no enlace entre os trabalhos tedricos e empiricos onde se da o longo processo de
precisdo e elaboragdo de um conceito tedrico, e com isto se da a possibilidade de

Er s

“pensar com o conceijto e ndo apenas sobre ele’”. Para tanto, propSe que a pesquisa

empirica diferencie-se da pesquisa empiricista pela importancia atribuida a teoria

tanto no processo de observagdo da realidade como em sua descri¢do e analise.

O trabalho conceitual necessdrio na pesquisa empirica é
o de construir e explicitar os nexos entre os diferentes
niveis da teoria e da informac@o empirica, de construir
assim “o observéavel” da realidade e fazé-lo inteligivel
dentro da estrutura de relagbes postuladas
teoricamente. (ROCKWELL, 1990, p. 66)
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ROCKWELL, no entanto, chama a atencdo para a possibilidade de uma
teoria transformar-se em “obstaculo epistemol6gico” (como, no caso analisado em
seu artigo, tem ocorrido com a teoria da reproducdo) quando, desligada da
pesquisa empirica, “pressupde a existéncia de processos e contetidos”
independentemente de como tais processos e conteddos expressam-se em
contextos especificos, o que talvez exigiria uma reelaboragdo teérica. Para superar
esse perigo, propde algumas estratégias de anélise importantes de serem

retomadas nesse momento.

Segundo ela, ha contetidos definidos no ambito da construgdo teérica que
ndo sdo “observaveis” diretamente no mundo empirico. Por exemplo: “a relacio
de exploragdo n&o ¢ inferivel do tratamento entre patrdo e operarios, observavel
em sua ‘interacdo’ direta com eles. Sua realidade objetiva constréi-se de outras
evidéncias, como o valor produzido e o salario” (1990, p. 76 - nota n° 6). Para que
determinados aspectos desse real ndo sejam sempre excluidos da construcio
tedrica, a autora defende um trabalho com niveis diferentes de abstracio, “com
categorias mais distantes ou mais préximas daquelas que operam socialmente, na

situacdo concreta que se estuda” (p. 70).

Apesar de determinados niveis de abstracio permitirem perceber o modo
como um mesmo contetido manifesta-se em situacdes diversas, nao deixam ver,
necessariamente, que praticas semelhantes podem encerrar sentidos diversos,
podem vir a ocultar “toda variagdo significativa como instancia de contradicio ou

de resisténcia frente ao processo de reproducio dominante”.

Embora o caminho da abstracdo seja necessario para
estabelecer certa continuidade historica, em que ponto
se empreende o caminho inverso? Em certas analises,
parece que todo elemento observédvel “1é-se” como
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manifestacdo do mesmo contettdo da reprodugédo: por
exemplo, todo discurso escolar aparece como instincia
da “ideologia dominante” e suas variagOes internas sdo
consideradas insignificantes; chega-se a um extremo em
que & dificil encontrar instancias ndo reprodutoras das
relacdes dominantes. Bourdieu afirma explicitamente
esta posi¢do, por exemplo, ao afirmar, que nenhuma
alternativa ou inovagdo pedagogica escapa a logica da
reproducdo no aparato escolar, todas constituem
variacBes que a fazem mais eficaz (...). (ROCKWELL,
1990, p. 71)

Abordar a complexidade de um fenémeno com base em escalas temporais e
analiticas distintas poderia auxiliar nessa tarefa. No que se refere as primeiras, a

autora defende que

adotar uma perspectiva histérica nao implica
necessariamente fazer estudos histéricos; na analise da
ordem social atual é necessario distinguir escalas
temporais diferentes as quais pertencem os muiltiplos

elementos e contetidos que nela coexistem. (Id., p. 72)

Né&o me alongarei no estudo das escalas temporais para poder dedicar-me as
implicacdes das suas orienta¢Oes a respeito de escalas analiticas. No que se referea

I

estas, percebe-se que a sua ajuda se manifesta ao trabalhar com “unidades

graduadas e inter-relacionadas”.
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As integracSes sociais [com referéncia & Agnes Heller]
(como familia, ‘comunidade’, organizacdo, classe [ou
estrato], regido, nacdo, etc) constituem as unidades
analiticas as quais se refere o processo de reproducio.

A reproducédo do sujeito particular delimita a escala
minima, a do &mbito cotidiano, nesta dimensdo
espacial; entretanto, ela é impensavel isoladamente,
fora da rede que a vincula a outras dimensSes da
reproducdo social. Isto é, a reproduciio do sujeito
particular, recorda-nos A. Heller, é sempre um fato
social. Seus contetidos tornam-se significativos,
diferencialmente, dentro dos processos de reproducio
referidos a unidades a varias escalas. (Id., ibid., p. 72-
73)

Assumindo a dificuldade de compreender as relagdes complexas que se
estabelecem entre as escalas analiticas, ROCKWELL defende “a necessidade de
respeitar certo nivel de ordenamento préprio de cada unidade social, o qual
impede deduzir as caracteristicas de uma escala a partir daquelas que se dio

noutra” (p. 73).

MINAYO (1996, p. 94), por sua vez, propde duas classes de categorias, a
saber: as categorias analiticas, “aquelas que retém historicamente as relacdes
sociais fundamentais e podem ser consideradas balizas para o conhecimento do
objeto nos seus aspectos gerais” e que “comportam vérios graus de abstracio,
generalizacdo e de aproximagdo”; e as categorias empiricas, “construidas com
finalidade operacional, visando ao trabalho de campo (...) ou a partir do trabalho
de campo”. Segundo EZPELETA (1989), as categorias analiticas possibilitam a
articulacdo entre o observavel e 0 movimento social e histérico, considerada um
dos principais desafios enfrentados pelos tipos de pesquisa que tem na positividade,
isto ¢, no que de fato ocorre na escola, 0 ponto de apoio para a construcio dos

conhecimentos.
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Cada autor, a seu modo, auxilia a recompor o caminho por mim trilhado.
Primeiramente, as questtes produzidas na interacdo com o real, as sinteses ja
expostas, as referéncias tedricas acumuladas auxiliaram a construir um problema e
uma hipétese proviséria (expostos no segundo capitulo). Em seguida, a
organizacdo do trabalho de campo e a entrada nele: as questes novas, os embates
tedricos insuficientes, os conflitos entre o que havia de inteng¢éo e perspectiva e o
que encontro de fato. Na seqiiéncia, tentativas de organizacdo do material: o que
ele diz, como ordené-lo, o que reincide, o que é peculiar. Imersa nessa tarefa, vdo
se delineando tematicas que propiciam uma primeira escala de analise. Trata-se de
uma escala difusa, dificil de ser exposta, mas que ajuda a apreender mais
objetivamente, em confronto com o problema inicial, o objeto de pesquisa. O
retorno ao trabalho tedrico é fundamental: o que ja se disse sobre isso? que
abordagens tedricas foram utilizadas para compreendé-lo? Voltando ao material,
ha sobre ele uma perspectiva distinta: quais as possibilidades de ver o novo?
Como reconstruir o objeto e problematiza-lo de modo que sejam possiveis a
exposicio do processo de pesquisa e a constru¢do de novos objetos de estudo? Na
abordagem final do problema e na exposi¢do do trajeto percorrido, a considera¢do
tanto aos elementos fundamentais que auxiliam a compreender os
condicionamentos vividos pelos sujeitos da pesquisa, como também as

peculiaridades dos fatos empiricos que o trabalho de campo revelou.

Creio que essa opgdo metodoldgica encontra amparo nas proposicdes de
MARX (1983, p. 219). Para ele, € preciso, em um estudo, partir do real, do concreto,
de uma representacio cadtica do todo, chegar a abstragbes, a formulagdo, pela
analise, de “relacbes gerais abstratas determinantes” e alcancar as determinactes
mais simples. Avancando em relagdo a esse procedimento (préprio da economia
classica), aponta para a necessidade de se fazer o “caminho inverso”, tendo em
vista atingir novamente o concreto, ndo mais como uma representa¢do cadtica ou

uma abstracdo, mas como uma “rica totalidade de determinacdes e relacdes
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numerosas”. Segundo ele, paralisar a andlise em determinado ntmero de
“relagbes gerais abstratas” mantém os conceitos isolados entre si. O todo, afirma, é
produto do pensamento, “é produto do cérebro pensante, que se apropria do
mundo do dnico modo que lhe é possivel” e mantém esse objeto sempre presente
como dado primeiro. O retorno ao concreto, como resultado do movimento das

categorias, aparece como “verdadeiro ato de producgo”.

a totalidade concreta quanto totalidade-de-pensamento,
enquanto concreto-de-pensamento, é de fato um
produto do pensamento, da atividade de conceber; ele
ndo é pois de forma alguma o produto do conceito que
engendra a si proprio, que pensa exterior e
superiormente & observagdo imediata e & representacio,
mas um produto da elaboragdo de conceitos a partir da
observagdo imediata e da representacéo.

A exposicdo feita por MARX (1988), em O Capital, configura-se através do
movimento dinamico de categorias que ndo sobrevivem isoladamente, mas que
requerem a referéncia constante a dados empiricos, o que as dota de consisténcia,
fazendo parecer, a quem quer abstrair somente os conceitos, que, ao desenraiza-

los, destitui-lhes da verdade que engendram.

MESZAROS (1993, p. 80), em seu estudo sobre o método em Marx, afirma

que, para ele, as categorias

s80 ndo apenas estruturalmente inter-relacionadas, mas
também cada uma delas ¢é concebida como
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inerentemente histérica. Assim a dificuldade consiste
em apreender adequadamente o dinamismo historico
das categorias estruturalmente interligadas, que sdo
partes constituintes de um todo complexo.

Assumindo o desafio de trabalhar com niveis de analise distintos, porém,
interligados, objetivando a exploragdo e a exposicdo de um todo complexo,
sustento esse frabalho, organizando-o em torno de trés categorias empiricas, como
sugere MINAYO (1996), ou, como diria ROCKWELL (1990), em um nivel de
andlise mais préximo das situacdes concretas estudadas, sobre as quais existe um
acimulo de reflextes. Tais categorias foram produzidas no confronto entre os
estudos e o material incorporado ao corpus da pesquisa. Vale considerar que a
escolha dessas categorias foi condicionada pela recorréncia com que questdes sobre
as tematicas a elas relacionadas apareciam nos didlogos com as colegas e nas
leituras feitas por pessoas que a este trabalho tiveram acesso. S3o elas: mundo da

crianca, curriculo e avaliacéo.

As sinteses que promovo com base nesses eixos sdo possiveis mediante a
sua vinculacdo a processos mais abrangentes, expressos com o auxilio de duas
categorias analiticas, expressdo de um nivel de analise mais préximo da abstracio,
vinculado a referenciais que se reportam ao ou emergem do campo tedrico do
materialismo histérico e dialético. S3o elas: trabalho e interacdio verbal. Esclareco
que tais categorias ndo sdo objeto de andlise, alargamento ou critica, mas

instrumentos que auxiliam a compreender as situacGes e 0s eixos em foco.

Espero ter deixado pistas suficientes até o presente sobre a origem e a
importancia dessas categorias para o entendimento do trabalho realizado. Sem
constranger-me sendo redundante, sistematizo, no entanto, algumas idéias centrais

a seu respeito, que norteardo a parte seguinte dessa exposigio.

149



51 A CATEGORIA TRABALHO E ALGUMAS DE SUAS POSSIBILIDADES

A categoria trabalho permite-me vincular os processos de constituicio dos
sujeitos envolvidos na experiéncia de pesquisa a processos sociais de constituicdo
de sua prépria existéncia. A sua centralidade na esfera ontolégica, na sociedade e
no processo pedagogico fica evidente tanto na abordagem tedrica pela qual me

oriento como na experiéncia que estou a expor.

511 A centralidade do trabalho na esfera ontolégica

No manuscrito O trabalho alienado, de 1844, MARX (1993?) define o trabalho
como elemento constitutivo do ser humano, como algo que, por ser a unidade
entre consciéncia e atividade (“atividade vital consciente”), permite ao homem
relacionar-se com a natureza, com 0s outros homens e consigo mesmo de modo

criador.

Concebido de tal forma, o trabalho é também a face da unidade entre o
homem e a natureza. O homem transforma a natureza em algo 4til a si, ja que tem
consciéncia do que precisa para satisfazer suas necessidades. Passa, entdo, a dirigir
0 processo de trabalho e a criar produtos com valor de uso. O trabalho é uma
atividade intencional, voltada a um fim, proveniente de um projeto que o homem
elabora e que figura em sua mente. H4, portanto, um processo cognitivo que
permeia essa atividade intencional: € trabalho vivo, fermento, fogo vivo que vai

animar os objetos inanimados.
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LUKACS (1978, p. 4), ao aprofundar o sentido ontolégico do trabalho
enunciado por Marx, afirma que o produto do trabalho é “um resultado que, no
inicio do processo, existia ‘ja na representa¢do do trabalhador’, isto &, de modo
ideal”. Dessa forma, explicita o papel da consciéncia no desenvolvimento superior
dos homens que trabalham. Para ele, o homem que trabalha é um animal tornado
homem através do trabalho, ¢ um ser que dd respostas a um carecimento que
transformara em pergunta. Através da pergunta, guia a atividade e, ao respondé-

la, enriquece a prépria atividade.

No frabalho, o sujeito realiza essa “idéia”, direcionando a sua agdo
(teleclogia) de modo consciente, “mas sem jamais estar em condigdes de ver todos
os condicionamentos da prépria atividade, para ndc falarmos de todas as suas
conseqiiéncias” (LUKACS, 1978, p. 8). Em Ontologia do ser social, LUKACS (1981b,
p. 23) reitera que a teleologia no trabalho € a tinica teleologia admitida por Marx: o
trabalho “é& o dnico ponto em que é ontologicamente demonstravel a presenca da
colocacdo de uma finalidade como momento real da realidade material”, uma vez
que, sem a sua precedéncia, seria impossivel determinar-lhe as suas etapas.
Segundo ele, € “a teoria marxiana segundo a qual o trabalho é a tnica forma
existente de um ser finalisticamente produzido que, pela primeira vez, da
fundamento a especificidade do ser social” (p. 33). O ser social, portanto, é
constituido no e pelo trabalho, uma vez que “a sua génese, a separagdo de sua
proépria base e sua emancipagao, estdo fundadas no trabalho, ou seja, na continua
realizacdo de posi¢Oes teleoldgicas” (p. 24). KONDER (1992, p. 106) esclarece essa

dimensdo do trabalho com propriedade:

-

A atividade de acordo com uma meta é a atividade
teleoldgica, aquela que passa por uma antecipagdo do
resultado visado na consciéncia do sujeito que pretende

151



alcangd-lo. Sem essa experiéncia que lhe permite
prefigurar o seu f¢los (0 ponto onde quer chegar), o
sujeito humano ndo seria sujeito, ficaria sujeitado a
uma for¢a superior a sua e permaneceria tdo
completamente preso a uma dinamica objetiva como
uma folha seca levada por um rio caudaloso.

Além da dimensdo teleol6gica do trabalho, LUKACS (1981b) reconhece a
sua dimensé&o causal e percebe ambas como suas constituidoras. Ao atuar sobre a
natureza, 0 homem n#o s6 projeta as etapas e as finalidades de sua atividade, mas
também considera, modifica, amplia os elementos de que dispGe para fazer o que
pretende, ou seja, transforma a “causalidade natural em algo colocado

(ontologicamente falando)” (p. 28-29).

A realizagdo de finalidades como categoria da nova
forma do ser produz um importante efeito: com o
trabalho, a consciéncia do homem, no sentido
ontol6gico, deixa de ser um epifenémeno. E inegavel o
fato de que, em espécies mais evoluidas, os animais
possuam consciéncia, mas, em realidade, ela representa
um ténue e parcial momento do processo de
reprodugdo fundado biologicamente, que se desenvolve
segundo as leis da Biologia. (p. 34) (tradug&o nossa)

Com o trabalho, 0 homem estabelece com sua consciéncia uma relaco que
extrapola o ciclo de adaptagdo ao ambiente e passa a dirigi-la, por meio do

estabelecimento (da “colocagdio”) de finalidades, a transformar e informar a
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natureza. Nesse sentido, “a consciéncia que impulsionou e dirigiu esse processo

ndo pode ser ontologicamente um epifendmeno”.

A finalidade surge de uma necessidade social e humana;
mas, para que seja uma auténtica colocacéo, é necessario
que a exploragdo dos meios, isto é, o conhecimento da
natureza, deva ter alcancado um determinado nivel de
justeza; em caso contrdrio, a finalidade permanece
apenas como projeto utépico, uma espécie de sonho,
como foi mais ou menos o caso vdos, desde fcaro até
Leonardo e mesmo depois. (...) Disso decorre que, em
todo processo individual de trabalho concreto, a
finalidade domina e regula os meios. Mas, quando se
fala de processos de trabalho em sua continuidade e
desenvolvimentos histéricos, no interior dos reais
complexos do ser social, verifica-se indubitavelmente
uma inversdo dessa relacdo hierdrquica: inverséo que,
mesmo sem ser absoluta e total, é todavia muito
importante para o desenvolvimento da sociedade
humana. Dado que a investigacdo sobre a natureza
(indispensavel ao trabalho) concentra-se sobretudo na
elaboragdo dos meios, esses aparecem como o veiculo
principal através do qual a sociedade garante a fixacdo
dos resultados dos processos de trabalho, a
continuidade da experiéncia de trabalho e, em especial o
seu aperfeicoamento. Por isso, precisamente esse
conhecimento adequado, que estd na base do uso dos
meijos, tem freqiientemente maior importancia para o
ser social que a satisfacdo de uma necessidade (ou que a
colocagdo de uma finalidade). (LUKACS, 1981b, p. 35)
(traducdo nossa)

O trabalho &, para LUKACS, portanto, a “protoforma do ser social”, o seu

modelo. O ser social é a “unidade indissoldvel entre liberdade e necessidade”,
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entre teleclogia e causalidade, e, através do trabalho, exerce o seu poder de decidir
entre alternativas, movimentando-se em meio a “lei espontanea na qual todos os
movimentos de todas as formas de ser encontram a sua expressio geral”, isto &, em
meio & causalidade (LUKACS, 1978, p. 6). Do reino da necessidade, faz parte a
reproducdo econdmico-social da humanidade. Do reino da liberdade, a busca do
“caminho social da atividade humana como fim auténomo” (Id., p- 16). A

liberdade, portanto, é parte constitutiva da atividade humana.

O trabalho ¢, ainda, a unidade indissoltivel entre consciéncia e realidade
material, uma vez que, ao dirigir a colocacdo da finalidade, a consciéncia
ultrapassa a esfera da adaptagio ao meio e transforma-o de modo voluntério,
atuando sobre os elementos disponiveis. Ao atuar sobre a realidade externa
transformando-a, 0 homem modifica a sua propria natureza. Esse trabalho, ao
ultrapassar a atividade instintiva, constitui “a forca que criou a espécie humana e a
forca pela qual a humanidade criou o mundo como o conhecemos”
(BRAVERMAN, 1987, p. 53). Esse cardter da consciéncia, ndo mais entendida
como um reflexo da histéria humana, é manifesto pela prixis, pela intervencio do
homem sobre a natureza e sobre os outros homens, em meio a varias alternativas.
A prixis tem no trabalho, portanto, a sua forma de expressio original, desde que

compreendido como a unidade entre teoria e pratica, entre concepciio e execucao.

Contudo, essas dimensdes podem ser separadas no homem, “a unidade de
concepeio e execugio pode ser dissolvida”. lIsso significa que, mesmo ao governar a
acdo, a idéia pode ser concebida por uma pessoa e executada por outra: “A forca
diretora do trabalho continua sendo a consciéncia humana, mas a unidade entre as
duas pode ser rompida no individuo e restaurada no grupo, na oficina, na

comunidade ou na sociedade como um todo” (BRAVERMAN, 1987, p. 53).

MARX (1988, p. 246-247) chama de cooperagzo “a forma de trabalho em que

muitos trabalham planejadamente lado a lado e conjuntamente, no mesmo
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processo de produgido ou em processos de producdo diferentes, mas conexos”. A

cooperagdo provoca, segundo ele, a emulacdo.

Do mesmo modo que a forga de ataque de um
esquadrdo de cavalaria ou a forga de resisténcia de um
regimento de infantaria difere essencialmente da soma
das forcas de ataque e resisténcia desenvolvidas
individualmente por cada cavaleiro e infante, a soma
mecéanica das forcas de trabalhadores individuais difere
da poténcia social de forcas que se desenvolve quando
muitas maos agem simultaneamente na mesma
operacdo indivisa, por exemplo, quando se trata de
levantar uma carga, fazer girar uma manivela ou
remover um obstéculo. O efeito do trabalho combinado
ndo poderia neste caso ser produzido ao todo pelo
trabalho individual ou apenas em periodos de tempo
muito mais longos ou somente em infima escala. Ndo
se trata aqui apenas do aumento da forca produtiva
individual por meio da cooperacdo, mas da criacdo de
uma for¢a produtiva que tem de ser, em si e para si,
uma forca de massas.

A forca produtiva, constitutiva de um processo social de trabalho,
possibilita a este produzir em menor tempo aquilo que estd pré-estabelecido, uma
vez que permite a continuidade, simultaneidade e a multiplicidade de operacdes, o
aproveitamento com maior intensidade dos meios necessérios & produgdo e o
aprimoramento de cada uma de suas etapas de modo a intensificar e qualificar a
producdo. Essas possibilidades, segundo MARX (1988, p. 249), decorrem tao-
somente da cooperacdo: “Ao cooperar com os outros de modo planejado, o
trabalhador se desfaz de suas limitactes individuais e desenvolve capacidades de

sua espécie”.



Para nao ser redundante, ao oferecer nada mais do que uma parafrase, faco
minha a pergunta de KONDER (1992, p. 109): “Por que o trabalho, de atividade
intrinsecamente criativa que foi em sua origem, possibilitando o tornar-se humano
do homem [o avanco dos conhecimentos sobre a sua prépria natureza e condicio e
a satisfacdo permanente de necessidades cotidianamente ampliadas], chegou a se

transformar nessa realidade sufocante e opressora que conhecemos hoje?”

Por opcéo, ¢ em MARX novamente que busco respostas e ele as tem, por seu
turno, pela identidade e solidariedade que orienta a sua relacio com os
trabathadores, porque “encontrou no proletariado o portador material da
revolugdo capaz de superar a sociedade burguesa” (KONDER, 1992, p. 103): o
trabalho objetivado tornou-se trabalho forcado porque esse processo de trabalho
passou a ser propriedade privada, porque “alguns homens passaram a impor aos
outros as condicBes em que deveriam trabalhar” e porque, estando o trabalho e a
atividade inevitavelmente degradados, a divisdo social do trabalho produziu a

alienacio !

E na sociedade capitalista, portanto, que o trabalho assume uma forma

estranhada relativamente a essa dimens&o ontol6gica que acabo de expor.

Com a valorizagio [grifo do autor] do mundo das coisas
aumenta em proporcdo direta a desvalorizacdo do
mundo dos homens. (...) .. o objeto produzido pelo
trabalho, o seu produto, se lhe op&e como ser estranho,
como um poder independente do produtor. O produto
do trabatho € o trabalho que se fixou num objeto, que se
transformou em coisa fisica, é a objetivacio do trabalho.
A realizacdo do trabalho constitui simultaneamente a

! A abordagem que KEMMIS (1996} faz da separac@o entre teoria e pratica no trabalho
docente, exposta no terceiro capitulo desta exposicéo, carece da perspectiva teérica que
estamos a apresentar. Semn desmerecer sua contribuicéo, ela poderia ser enriquecida com
o estudo acerca dos fundamentos econdmicos que produzem tal ruptura.
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sua objetivacdo. A realizagdo do trabalho aparece na
economia politica como desrealizacdo do trabalhador, a
objetivacio como perda e serviddo do objeto, a
apropriacdo como alienagdo. (MARX, 19937, p. 159)

O processo de “desrealizacdio do trabalhador”, de “perda e serviddo do
objeto” é definido por MARX como alienacio. Esse fendmeno ¢ explicitado através
da abordagem de trés dimensdes: a relagdo do trabalhador com os produtos do
trabalho; a relacdo do trabalhador com a produgio; a relagdo do trabalhador

consigo mesmo, com a natureza e com os outros homens.

Quanto a primeira dimensdo, MARX diz:

A alienacio do trabalhador no seu produto significa ndo
s6 que o trabalho se transforma em objeto, assume uma
existéncia externa, mas que existe independentemente,
fora dele e a ele estranho, e se torna um poder
autdnomo em oposicdo a ele; que a vida que deu ao
objeto se torna uma forca hostil e antagonica. (19932, p.
160} (grifos do autor)

Quando o resultado de um processo social de trabalho é apropriado por
alguém, no caso do modo de produgdo capitalista, pelo proprietario dos meios de
producéo, a relagdo entre o homem e a natureza da qual ele se apropria para
produzir os meios de existéncia passa a ndo ser direta, j& que ndo é o produto desta
relagdo que o capacita a sobreviver como “sujeito fisico”, mas é o produto daquela

relacdo social que o mantém como “trabalhador”, tornando-o servo de um
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processo que o domina, por ter se transformado em meio de subsisténcia sem o
qual o “sujeito fisico” ndo vive. Esta ¢, para MARX, a alienacdo do trabalhador sob
0 aspecto da sua relacdio com os produtos de seu trabalho, com os seus resultados.
Manter-se nesse nivel de analise, segundo ele, permite chegar apenas a constatagdo
segundo a qual o trabalhador “quanto mais valores cria, tanto mais sem valor e
mais indigno se torna” (19937, p. 161). Para avangar, é preciso considerar a
alienacdo como o resultado de um processo que se inicia na producdo, na atividade

produtiva.

Ao abordar a segunda dimens&o, MARX parte dos efeitos da alienacéo sobre
a relagdo do trabalhador com o processo de trabalho. Trata da infelicidade, da
sensacdo de esgotamento fisico e de “ruina do espirito” que invade o trabalhador,

por estar sendo submetido a um “trabalho forcado”, contrério a sua natureza.

Tal relacio ¢é a relagdo do trabalhador a propria
atividade como a alguma coisa estranha, que nio lhe
pertence, a atividade como sofrimento (passividade), a
forca como impoténcia, a criacio como emasculacdo, a
propria energia fisica e mental do trabalhador, a sua
vida pessoal - e 0 que é a vida sendo atividade? - como
uma atividade dirigida contra ele, independente dele,
que nao the pertence. (19937, p. 163)

A terceira determinagdo do trabalho alienado diz respeito a alienacio do
homem de sua existéncia como ser genérico. O trabalho alienado torna a vida
genérica do homem um “meio de sua existéncia individual”, a sua producio uma
punigdo e o seu produto algo que néo lhe pertence, mas que, por sua vez, pertence

a um outro, estranho a si. Tais marcas orientam-no na sua relacdo com os outros,
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na compreensdo do trabalho dos outros homens. Ao aliend-lo da natureza, esse
processo de desrealizacdo aliena o homem de si mesmo, de sua espécie,
transformando “a sua atividade vital, o seu ser, em simples meio da sua existéncia”

(19932, p. 164).

De modo geral, a afirmacdo de que o homem se
encontra alienado da sua vida genérica significa que um
homem esta alienado dos outros, e que cada um dos
outros se enconfra igualmente alienado da vida
humana.

A alienacfo do homem e, acima de tudo, a relacdo em
que o homem se encontra consigo mesmo, realiza-se e
exprime-se primeiramente na relacido do homem aos
outros homens. Assim, na relacfio do trabalho alienado,
cada homem olha os outros homens segundo o padréo e
a relacdo em que ele préprio, enquanto trabalhador, se
encontra. (MARX, 19937, p. 166)

Enfim, a apropriacdo da natureza pelo trabalho aparece como alienaciio, “a
atividade pessoal como atividade para o outro e de outro, a espontaneidade vital
como sacrificio da vida, a producdo do objeto como perda do objeto a favor de um

poder estranho” (Id., ibid., p. 171).

Como ruptura entre homem e natureza, entre necessidade e liberdade, entre
teleologia e causalidade, entre concepgdo e execugdo, a alienagdo provoca no
proprio homem cisdes que ganham diferentes sentidos, causam-lhe dor e perda.
Segundo KONDER (1992, p. 110}, a alienagdo contamina a sociedade inteira,
“promovendo a proliferacdo de pessoas angustiadas, solitarias e inseguras”:

“poderiamos dizer que o ‘valor de troca’ (que é sempre quantitativamente
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mensuravel) vai dominando a existéncia dos homens a tal ponto que eles ja ndo
conseguem confiar em seus ‘valores de uso’ (que sdio sempre qualitativos e

subjetivos)”.

Semelhante a tal posicionamento, Tertulian, citado por ANTUNES (2000, p.
159), afirma que “o campo da alienacio situa-se no ‘espaco interior’ do individuo,
como uma contradicdo vivenciada entre a aspiracio em busca da
autodeterminac@o da personalidade e a multiplicidade de suas qualidades e de

suas atividades, que visam a reproducéo de um conjunto estranho”.

5.1.2 A centralidade do trabalho na sociedade

Na sociedade contemporanea, os efeitos desse processo e da “perda” do
sentido no trabalho, numa alusdo a ANTUNES (2000), mostra faces dolorosamente

expostas no cotidiano de todas as pessoas.

O referido autor, incorporando em seus estudos o trabalho de Istvan
MESZAROS (1995), analisa o sistema de metabolismo social do capital e seu
sistema de mediacdes? Segundo MESZAROS, citado por ANTUNES (Id., p. 17),

nesse sistema, as media¢Oes de segunda ordem - o dinheiro, a produgio para a

2 Para ANTUNES (2000, p. 23}, a diferenciacio feita por Mészaros entre capital e
capitalismo € relevante, tendo em vista compreender de modo mais claro os
acontecimentos desse nosso século. Para ele, “ndo sendo uma entidade material € nem
um rmecanismo que possa ser racionalmente controldvel, o capital constitui uma
poderosissima estrutura fotalizante da organizacio e controle do metabolismo societal, a
qual todos, inclusive os seres humanos, devem se adaptar. Esse sistema mantém o
dominio e a primazia sobre a totalidade dos seres sociais, sendo que suas mais profundas
determinages estdo orientadas para a expansdo e impelidas pela acumulacéo” {grifos do
autor). Esse sistema de metabolismo social do capital, esse “complexo caracterizado pela
divisdo hierarquica do trabalho, que subordina suas funcgdes vitais ao capital®, persiste
mesmo entre experiéncias que superam o capitalismo, entendido por ambos como “uma
das formas possiveis da realizacdo do capital, uma de suas variantes histéricas, presente
na fase caracterizada pela generalizacéo da subsungdo real do trabalho ao capital [grifos
do autor]”. A andlise da experiéncia soviética, sob este prisma, pode ser conhecida em
Beyond Capital (MESZAROS, 1995).
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troca, o mercado mundial - “sobrepdem-se, na prépria realidade, a atividade
produtiva essencial dos individuos sociais e & mediacdo primdria existente entre

eles”.

Isso carrega algumas conseqtiéncias alarmantes e extremamente
contraditérias. Ao lado de uma producéo intensa e descontrolada de mercadorias,
tendo em vista suprir os desejos de um consumismo absurdo e manipulado, um
amplo contingente da populagdo ainda ndo possui as suas necessidades basicas
supridas. Essa produgcfio, no entanto, manifesta-se com o que MESZAROS (1997,
1995) chama de “taxa de utilizagdo decrescente do valor de uso das coisas”,
atendendo apenas as necessidades de auto-reprodugdo do sistema metaboélico do
capital e ndo, as necessidades humanas. Por sua vez, no processo de producio, o
seu sujeito real, o trabalho, é degradado e reificado, uma vez que é outro o sujeito

da produgao - o capital -, sendo aquele a este submetido.

Por isso, numa conjugacdo feliz de adjetivos, ANTUNES (2000) caracteriza o
referido sistema como: expansionista, mundializado, destrutivo e incontrolavel.
Apesar de necessitar de consumidores que ocupem o seu espago na cadeia do
processo produtivo, a légica destrufiva joga ao desemprego estrutural e ao
trabalho precarizado um contingente cada vez maior da populagdo. Ao passo que
requer um operario capaz de operar as méaquinas inteligentes, uma forga de
trabalho complexa, multifuncional, preparada, explora-a de modo intenso e
sofisticado. Atinge, em sua face expansionista, o trabalho improdutivo, nio
responséavel diretamente pela producdo de valor, e o tempo livre das pessoas,
tomando-o, dentre outras coisas, para promover a circulacdo de mercadorias e para

prepara-las para tornarem-se empregaveis.

Segundo MESZAROS (1995, p. 533), os trabalhadores, considerados na
classica conceituacdo feita por MARX (s.d.) como improdutives, “compartilham

das mesmas premissas e se constituem sobre os mesmos fundamentos materiais”
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que os trabalhadores produtivos.? Eles pertencem aqueles ‘falsos custos e despesas
inateis’, os quais sdo, entretanto, absolutamente vitais para a sobrevivéncia do
sistema”. E por isso que ANTUNES (2000, p. 103) propde que o conceito de classe
trabalhadora incorpore toda a classe que vive do trabalho: “a totalidade dos assalariados

que vivem da venda de sua forga de trabalho [grifos do autor]”.

Pelo exposto, podemos dizer que, por mais que nfo esteja inserido no
sistema econdmico como trabalho produtivo, utilizando a conceituaciio marxiana,

o trabalho docente, assim como as demais formas de trabalho, ¢ influenciado por

3 Segundo MARX (1988), o capital ¢ “valor que gera valor”, é “valor que se valoriza a si
mesmo” {Dinheiro — Mercadoria - mais Dinheiro = D-M-D’). Ele surge como resultado do
dinheiro adiantado, somado a um incremento proporcionado pela mais-valia extraida no
processo de producdo. Uma parte desse capital deve ser investida em materiais
(instalagbes, maquinaria, matéria-primaj. Qutra parte deve ser utilizada para a compra de
forga de trabalho, sob a forma de saldrio. E esse ltimo emprego do capital que possibilita
a producado da mais-valia. O trabalho produtivo é um trabalho que produz mais-valia
(trabalho ndo pago, produzido mediante a cooperacdo entre trabalhadores) e, nesse
sentido, tem um valor de uso especifico para o capital. O trabalhador produtivo & um
trabalhador assalariado, pois vende o “trabalho vive” que ira se incorporar ao processo de
producéo do capital (trabalho objetivado), j4 que ndo somente conservara e reproduzira os
valores adiantados sob a forma do salario, mas como também aumentara, através da
mais-valia, os valores que voltar&o como valorizacio do capital. O trabalhador assalariado
pode, no entanto, néo ser produtivo. Para MARX (s.d.), o trabathador improdutivo tem o
seu trabalho comprado (freqlientemente assalariado) para ser consumido como valor de
uso, como servigo. Ele néo gera valor de troca. O capitalista nao utiliza capital para paga-
lo, mas a renda Nesse caso, ha uma mercadoria (geralmente um servigo) trocada por
dinheiro, processo este do qual resulta a sua posse. Esta, por sua vez, néo se transforma
em fator do capital: “Servigo n&o é em geral mais do que uma expressao para o valor de
uso particuiar do trabalho, na medida em que este ndo é 1Util como coisa mas como
atividade. (...) Nenhum homem compra "prestacdes de servico” médicos ou legais como
meio de transformar em capital o dinheiro assim desembolsado” (MARX, s.d., p. 118-119).
O trabalho a servico do capitalista e a servigo de um consumidor direto € proveniente de
trabalhadores assalariados, sendo que o primeiro produz capital e € um momento da sua
autovalorizacdo, enquanto o segundo possui um valor de uso particular, é 7itil como
atividade. O operario compra um servico com dinheiro para gasta-lo e nfo para
transforma-lo em capital. E de MARX (s.d., p. 115) o seguinte exemplo: “Um mestre-
escola que ensina outras pessoas néo é um trabalhador produtive. Porém, um mestre-
escola que é contratado com outros para valorizar, mediante o seu trabalho, o dinheiro do
empresaric da instituicdo que trafica com o conhecimento (...) € um trabalhador
produtivo.” A distingdo entre trabalho produtive e improdutivo nfo merece de Marx um
espaco amplo em sua exposigdo. Quer parecer que o tratamento do seu objeto de estudo
nao dependia dessa diferenciagdo. Prioritario era evocar o modo pelo qual o capital
valoriza a si mesmo em suas férmulas basicas, demonstrando, com isso, a importéncia do
operariado nesse processo de valorizagdo e a urgéncia da ruptura com o sistema de
exploracao a ele inerente.
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suas premissas e por seus fundamentos materiais. Isso significa que o “processo
de desrealizacdo do trabalhador”, em todas as suas dimensdes, acaba por afetar até
mesmo aquelas atividades que exigem inelutavelmente conhecimento e preparo e
transformam-na em “simples trabalho”, condicionando n&o s6 o valor do tempo de
trabalho das pessoas, mas as condi¢Ges necessarias a sua execugdo (BRAVERMAN,
1987, p. 80).

5.1.3 A centralidade do trabalho no processo pedagogico

Concebida com base no entendimento de que as relagbes sociais sdo
contraditérias, uma vez que tém por sujeitos classes em conflito, definidas pela
posigdo que ocupam na estrutura econdmica da sociedade, as abordagens criticas
da educacdo, com trajetorias marcadas pela sociologia e historiografia das décadas
de 60 e 70, revelam que a escola produz uma forma de organizacdo do trabalho
pedagégico que contribui para a reproducéo das relacdes que alicercam a estrutura

econdmica capitalista e legitimam a ordem social.

FREITAS (1995) conceitua organizagdo do trabalho pedagégico (OTP),
reconhecendo-a em dois niveis: como trabalho pedagogico que se desenvolve
predominantemente em sala de aula e como projeto politico-pedagégico da escola.
Segundo ele, a OTP deveria ser orientada para a “producio de conhecimento (ndo
necessariamente original), por meio do trabalho com valor social (ndo do ‘trabalho’ de
faz-de-conta, artificial); a pratica refletindo-se na forma de teoria que é devolvida a
pratica, num circuito indissocidvel e interminavel de aprimoramento” (1995, p.
100). No entanto, quando inserida na sociedade capitalista, a OTP enfrenta a
oposicdo de grades que a cerceiam: o trabalho material sendo substituido pela
atividade do professor, “amplificador dos interesses das classes dominantes” (p.

102).
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Para o autor, a auséncia de trabalho material, como ponto de mediago para
a apropriacdo/ objetivacdo do saber, a fragmentagdo do conhecimento e a alienacio
deveriam ser superadas na pratica escolar, a luz de um projeto histérico

alternativo. Somente essa superagdo

pode nos conduzir para além dos limites dessa
organizacdo do trabalho pedagégico e permitir, na
pratica, o aparecimento de novas formas de se lidar
com a questdo da formulacdo dos objetivos de ensino,
dos contetdos, métodos, planejamento de ensino,
avaliagdo, com a questdio da relacio entre
professor/aluno e a propria gestdo escolar. (FREITAS,
1995, p. 114)

PISTRAK (1981), imerso, por sua vez, em um contexto revolucionario,
defende que a escola precisa ser transformada, caso queira atender a necessidades
de uma sociedade em transformacéo, em ruptura com o modelo capitalista de
produgdio. Em sua obra expressa-se a necessidade de preparar as criancas/os
jovens para gestarem e gerirem mudancas em uma sociedade que vivencia a
revolucdo, que precisa se modernizar e que necessita de um homem novo para
legitimar o que a sua geracdo conquistou. Para tanto, imp&e-se o compromisso de
contribuir com a elaboracdo de uma teoria pedagégica, necessaria a uma pratica
pedagoégica revolucionaria e alicercada nos parametros tedricos que sustentam a
revolugdo, o materialismo histérico e o método dialético, e nas experiéncias
praticas acumuladas em tempos de luta e de enfrentamento das instituicdes

burguesas.
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A producio de PISTRAK, apesar do problema de acesso a ela, ajuda-nos a
pensar o espaco escolar com base em outros pardmetros que ndo aqueles
concebidos e reproduzidos na escola que ai temos, que se acumulam em nossa
consciéncia e influenciam as nossas possibilidades de ver para além do que esta

dado.

Primeiramente, ¢ importante dar a devida atengdo ao que esse educador
considera © centro da organizacdo do trabalho pedagégico da escola, numa
sociedade socialista, a saber, o trabalho. Ou seja, “o trabalho concebido do ponto
de vista social, na base do qual se forja inevitavelmente uma compreensao determinada
da realidade atual, o trabalho que introduz a crianga desde o inicio na atividade

socialmente atil” (1981, p. 87).

Para ele, o sentido da escola estd em ser capaz de agregar, em um mesmo
espago, a atividade do homem e os conhecimentos cientificos necessarios a sua
compreensdo. A escola deve preocupar-se em formar trabalhadores completos,
capazes de atuar em diferentes lugares (lugares de mando e de subordina¢fo) e
coletivamente. Para tanto, deve possibilitar & crianca e ao jovem experiéncias em
todos os setores do mundo do trabalho, desde o trabalho doméstico até o
improdutivo, passando pela fabrica, pelos trabalhos sociais e pelo trabalho
agricola. Nesse sentido, a escola deve ter seu espaco aberto a sociedade e
construir, com todas essas instdncias, parcerias que permitam aos estudantes

acesso a elas.

A escola do trabalho, tal como denomina a escola em uma sociedade em
transformac&o para o socialismo, tem em sua base uma concepgdo bastante clara de

educacio.
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O que ¢ a educacdo no sentido exato do termo?

Submeter um homem & educacio social, e oferecer-
Ihe dados para resolver a antitese “eu e o outro”,
“individuo e sociedade”, ou seja, é doté-lo de principios
que lhe possibilitardo uma avaliacdo moral de sua
prépria pessoa, enquanto membro da sociedade, a
determinacdo do préprio lugar na grande luta pela
existéncia, que se tornou tdo aspera atualmente. (...) A
escola soviética deve ser organizada de tal forma que a
propria crianca seja obrigada diariamente, pela
dindmica mesma da vida escolar, a se colocar, para
depois resolver, a questdo “eu e os outros” e a resolvé-la
da tinica forma justa. A escola deve agir de uma forma
que responder a esta questio seja uma necessidade
pessoal e irresistivel para a crianca, uma necessidade
que se faca sentir praticamente. Isto quer dizer que a
crianga se encontraré freqlientemente, incessantemente,
diante de questdes que ndo podem deixar de ser
colocadas pela vida e que exigem uma resposta sem
ambigiiidades. (PISTRAK, 1981, p. 87-88)

Face as correntes pedagogicas que assumem o trabalho como principio da
organizacdo da escola, concebendo-o de uma forma abstrata, como disciplina
isolada da realidade, PISTRAK (1981, p. 47) posiciona-se de modo diferente.
Segundo ele, “na base do trabalho escolar devem estar o estudo do trabaltho
humano, a participacdo nesta ou naquela forma de trabalho, e o estudo da

participagéo das criangas no trabalho”.

No processo de escolarizagdo, atravessariam todas as formas de trabalho,
buscando a partir delas tarefas que pudessem ser executadas coletivamente, tendo
em vista desenvolver habitos de vida coletiva: “é preciso que as criangas percebam
o grande papel social desempenhado por todos estes pequenos habitos na
transformacao do conjunto de nossa vida” (p. 50). O acesso a esses conhecimentos

seria, da mesma forma, acompanhado pelo questionamento sistematico sobre o
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porqué de executar tais tarefas e sobre como elas poderiam ser executadas de

modo mais eficiente ou ser mais racionalmente organizadas.4

O que encanta e mobiliza em PISTRAK é a perspectiva de futuro da qual
estdo prenhes os seus estudos e as suas propostas. Sua producdo intelectual
mostra-se convicta sobre as possibilidades que se abrem quando os jovens sdo
educados para construir algo novo. A sua sociedade precisava depositar essa
confianga nas criancas e mobilizar a escola para que, em todas as suas atitudes,
métodos, conteddos, ela acrescentasse mais elementos a essa construcio. Havia
um projeto histérico que imprimia a essa luta uma dinamica que, creio eu, sera

muito dificil reproduzir em outros contextos.

Se ndo dispusermos de uma juventude ativa, curiosa, e
totalmente apta para a criacdo técnica, uma juventude
capaz de construir 0 novo mundo mais rapidamente e
melhor do que nds, serd impossivel transformar o
conjunto de nossa economia, para que supere, no correr
dos proéximos anos, o progresso técnico da Europa
ocidental e da América. (p. 56)

4 Nota-se que a argumentacdo de PISTRAK ¢ influenciada pelo ideario da geréncia
cientifica taylorista, no que se refere ao seu entendimento sobre a organizacdo do
trabalho. O educador reconhece que os principios dessa proposta foram concebidos e
desenvolvidos em paises capitalistas, servindo a este sistema por intensificar a exploracéo
do trabalho humano. No entanto, de acordo com a opgdo feita pelo regime, a base
econdmica da Unifio Soviética precisava passar por substanciais transformacdes. Isso faz
com que, entre outros, ele mesmo defenda a aplicac@o de tais principios, mas com
objetivos opostos aqueles que orientaram o seu surgimento: “tornando-se, entre nés, o
meio mais eficaz de aumentar a producio, de utilizar racionalmente a energia do
trabalho, de reformar metodicamente e economicamente a administracio, a organizacdo
cientifica do trabalho (que € atualmente um meio de exploracdo) se metamorfoseia em
meio de liberta¢ao” (p. 81). Um estudo fundamental para a compreensdo da geréncia
cientifica estd em BRAVERMAN (1987).
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Considerando que o trabalho assume na escola, seja de modo realizador ou
desrealizante, a centralidade do processo pedagoégico, com o auxilio da reflexdo
proposta por sujeitos como PISTRAK, vinculados a projetos histéricos que
remetam & superacdo do modo de producdo capitalista, podemos potencializar
préaticas que possam lancar as bases de relacdes sociais que ndo baseadas na
exploracdo e alienagdo. Mesmo porque as imagens presentes em nosso cotidiano
nos mostram que ou acreditamos nas criangas, como sujeitos capazes de propor e
de construir um mundo novo, ou no resto de nossos dias estaremos nos

escondendo e nos defendendo de nossos jovens.

5.2 A CATEGORIA INTERACAO VERBAL: SINTESE E ESCLARECIMENTOS

Até o momento, situei véarios conceitos que integram a teoria da enunciacio de
Mikhail Bakhtin, deixando a4 mostra a sua pertinéncia para a anlise do trabalho
aqui exposto.> Abordei os conceitos de signo interior, compreensso, exotopia,
enunciacdo, horizonte social e excedente de visdo, além de outros elementos que

circundam tal teoria, tais como as nocBes de consciéncia, atividade mental,

3 Mikhail Bakhtin (1895-1975), intelectual russo, transita entre varias areas do
conhecimento (lingliistica, estética, literatura, filosofia, psicanalise, entre outras} como
um sujeito sagaz, critico e de uma lucidez contagiante. SCHNAIDERMAN (1997, p. 17}
afirma que a multiplicidade de vozes em nosso mundo, defendida por Bakhtin, é “uma
licao essencialmente de afirmacao democréatica e anti-autoritaria, partida de alguém que
era vitima direta da violéncia stalinista”. No Brasil, pode-se ter acesso a algumas de suas
obras: Marxismo e Filosofia da Linguagem, Estética da Criacdo Verbal, Cuestoes de
Literatura e de Estética: a teoria do romance, A Cultura Popular na Idade Média e no
Renascimento: o contexto de Francois Rabelais, Problemas da Poética de Dostoiévski. Em
funcdo de nosso objeto e das categorias que emergiram do material analisado, as duas
primeiras obras deram suporte a este estudo (BAKHTIN, 1992 e 1997).
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epistemologia das ciéncias humanas. Proponho-me a aglutinar esses conceitos em
torno de uma categoria, considerada central na obra desse autor. Refiro-me a

categoria interacdo verbal.

Para BAKHTIN (1992, p. 113), a interacdo verbal é a relacio mantida entre
um locutor e um interlocutor, mediada pela palavra. A palavra ¢ uma “espécie de
ponte” que permite a expressdo de “um e relagdo ao outro”. A expressio de um
sujeito em relagdo ao outro, segundo ele, organiza a atividade mental, modelando-
a e determinando a sua orientagdo. Isso porque, quando o sujeito expressa o seu
pensamento, da-lhe acabamento e tira-o da obscuridade. A atividade mental -
lugar do discurso interior a que ja fiz referéncia - que antecede a expressio nio
existe sem a sua expressdo semiotica, isto &, fora da constituicio por signos. Ao ser
o produto de um consenso entre individuos socialmente organizados no decorrer
de um processo de interag@io, o signo ¢ um objeto que adquire significacio
interindividual e valor social, condicionado pelos interesses sociais em conflito e
pela luta de classes: “O signo se torna arena onde se desenvolve a luta de classes”

(p- 46). Isso faz também com que esteja indissociavelmente ligado ao mundo

exterior e, portanto, a ideologia.

A ideologia, segundo o autor, nfo existe sem signos, porque “tudo que é
ideol6gico possui um significado”, uma vez que “reflete e refrata” uma realidade
que lhe & exterior, remetendo sempre “a algo situado fora de si mesmo” (p. 31).
Aquilo que nada significa ndo pode ser considerado um produto ideolégico,
mesmo possuindo um corpo fisico. Por sua vez, os objetos naturais, “todo produto
natural, tecnologico ou de consumo pode tornar-se signo e adquirir, assim, um

sentido que ultrapasse suas proprias peculiaridades.”

Um signo ndo existe apenas como parte de uma
realidade; ele também reflete e refrata uma outra. Ele
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pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-
la de um ponto de vista especifico, etc. Todo signo esta
sujeito aos critérios de avaliac@o ideologica (isto ¢: se ¢
verdadeiro, falso, correto, justificado, bom, etc.). O
dominio do ideol6gico coincide com ¢ dominio dos
signos: sdo mutuamente correspondentes. Ali onde o
signo se encontra, encontra-se também o ideolégico.
Tudo o que ¢ ideoldgico possui um valor semidtico.
(BAKHTIN, 1992, p. 32).

Isso faz com que a palavra, “fenémeno ideolégico por exceléncia” (p. 36), a
atividade mental e a sua expresséo sejam determinadas pelas condicBes reais, pela
situacdo social mais imediata na qual se dé a interacdo entre os individuos e a
produgdo de signos ideoldgicos. A importancia da palavra torna-se ainda maior ao
ser considerada como ponto de apoio de todos os outros signos, 0s quais, ao serem
compreendidos e dotados de sentido, tornam-se parte da “unidade da consciéncia
verbalmente constituida” (p. 38) e poderdo ser verbalmente abordados pela
consciéncia. Isso significa dizer que a consciéncia tem na palavra um de seus
principais instrumentos, ja que carrega consigo os contetidos ideoldgicos
produzidos pelos processos de comunicagdo social: “ A atividade psiquica constitui
a expressdo semiodtica do contato entre o organismo e o meio externo” (p. 49). Por

isso, a palavra torna-se 0 material semiético privilegiado do psiquismo.

A enunciagdo, como “compreensdo semidtica exterior”, dirige-se a um
sujeito e traduz em signos externos os signos interiores para que o ouvinte, por sua
vez, relacione-os a um contetido interno. A enunciacdo, portanto, renova a sintese

dialética entre a vida interior e a externa.
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Em todo ato de fala, a atividade mental subjetiva se
dissolve no fato objetivo da enunciacio realizada,
enquanto que a palavra enunciada se subjetiva no ato de
descodificacdo [sic] que deve, cedo ou tarde, provocar
uma codificacio em forma de réplica. Sabemos que
cada palavra se apresenta como uma arena em
miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores
sociais de orientagdo contraditéria. A palavra revela-se,
no momento de sua expressdo, como produto da
interacdo viva das forcas sociais.

E assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam
mutuamente no processo tnico e objetivo das relagbes
sociais. (BAKHTIN, 1992, p. 66)

A enunciagdo exige ao menos dois sujeitos socialmente organizados e,
mesmo que um deles ndo seja um interlocutor, o que fala sempre fala para alguém,
para um auditdrio social para o qual orienta a sua palavra (em passagens anteriores,

ao tratarmos do conceito de compreensdo, referiamo-nos ao terceiro).

Assim, é o didlogo uma das principais formas de interagdo verbal. Por suas
possibilidades, lancando-lhe um sentido mais amplo, BAKHTIN (1992, p. 123)
identifica-0 com a comunicacédo verbal, visto que “qualquer enunciagio, por mais
significativa e completa que seja, constitui apenas uma fracfio de uma corrente de
comunicacdo verbal ininterrupta”. O didlogo pressupde o “encontro de dois
textos, do que estd concluido e do que esta sendo elaborado em reacdo ac primeiro.
Ha, portanto, encontro de dois sujeitos, de dois autores” (1997, p. 333). E no
didlogo que o excedente de visio se expressa e atua na ampliagdo do horizonte de

possibilidades de um sujeito face ao seu outro, a todo aquele que esta fora de si.

Pela possibilidade de articular vérios conceitos importantes para a
compreensdo do que aqui se encontra exposto e, associada & categoria trabalho, de

abordar as formas de mediacdo entre o homem e o mundo, o homem e os outros

171



homens, a categoria interacdo verbal é central em nosso estudo. Soma-se a isso o
fato de que a trajetoria das trés professoras-pesquisadoras é indissocidvel de um
percurso de préxis interativa ~ de um trabalho sendo mediado a todo o momento

pela palavra.
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CAPITULO VI

AS CRIANCAS E SUAS EXPERIENCIAS:
O MUNDO QUE INVADE A ESCOLA

Em meu artigo na coletinea produzida pelo GEPEC (DICKEL, 1998), expus
minhas dtvidas acerca da crenga burguesa segundo a qual o acesso ao
conthecimento a ser universalizado pela escola permitiria aos sujeitos condicdes de
disputa superiores as de outros que ndo o tiveram. Isso porque o modo de
organizacdo atual da sociedade faz com que essa crenca seja diariamente
reexaminada. Um sistema que lanca ao desemprego estrutural um terco da
populacdo mundial pSe sob suspeita a histéria da escolarizagdo, principalmente,
do modelo que se tornou hegeménico com as revolucdes burguesas, e a ideologia
que cimenta as expectativas em relagio a ela. E como se o futuro anunciado pela
escola esgotasse paulatinamente suas possibilidades antes mesmo de o jovem
completar a sua trajetoria escolar. A nosso ver, essa situagdo questiona inclusive

producdes como as de WILLIS (1991) e CARNOY e LEVIN (1987).

WILLIS (1991) reconstitui, através da etnografia, as formas culturais
oposicionistas e proprias da cultura operdria, gestadas no interior de grupos, na
sua relacdo entre si e com a escola, organizando a sua reflexdo com base em
categorias marxistas, tais como: forca de trabalho, classe social, relaces sociais,
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relacGes de trabalho, cultura de classe e identidade de classe. Para ele, com base na

sua hipotese sobre o caréter reprodutor da escola, este é o lugar

onde os temas operarios sdo mediados até os
individuos e grupos em seu préprio contexto
determinado e onde os jovens de classe operaria
criativamente desenvolvem, transformam e acabam por
reproduzir aspectos da cultura mais ampla em sua
propria praxis, de uma forma tal que acaba, ao final,
direcionando-os para certos tipos de trabalho. (1991, p.
13)

Tendo por hip6tese central de seus estudos o entendimento segundo o qual
“a relacdo entre educag@o e trabalho é dialética - composta de uma eterna tensdo
entre duas dindmicas: os imperativos do capitalismo e os da democracia sob todas
as suas formas”, Martin CARNOY e Henry M. LEVIN (1987, p. 22) compreendem
a escola como instancia que reproduz imperfeitamente as relagdes de classes, uma
vez que, ao refletir “o conflito social que caracteriza a sociedade capitalista & qual
serve”, oferece também “oportunidade de mobilidade social e de expressdo dos

direitos democréticos” (p. 97).

Em suas obras, os autores elaboram um quadro analitico tendo como um de
seus pressupostos o entendimento da escola como um espaco onde as relacdes
predominantes no mundo do trabalho sdo antecipadas, fazendo com que os jovens
se preparem para assumir um lugar nesse sistema. Ambas, portanto, expressam
uma crenga no poder da escola face as expectativas que os jovens nutrem em
relagdo a sua inser¢@o na esfera produtiva. Essas expectativas justificam tanto a

conformidade em relagéio a seus valores ou a resisténcia a ela, comportamentos
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estes sustentados por uma cultura vinculada ao mundo do trabalho,

independentemente do lugar que nele ocuparéo.

No entanto, o drama de saber que nossas criancas estdo inseridas na logica
desumana que produz continuamente uma massa de excluidos da producdo e do
consumo faz com que o discurso sobre o futuro profissional e educacional
evidencie sua fragilidade para justificar o trabalho de sala de aula e a conduta
nesse meio. Diariamente, na escola publica, os professores recebem nas salas de
aula criangas que ndo refletem linearmente tal situagéo, mas que a subjetivam, isto
é, que apreendem a situacéo da falta de perspectivas e de condi¢Bes de vida digna
a seu modo. Cada sujeito se apropria dos condicionamentos sociais e constitui a

sua personalidade no confronto, na intera¢do com eles.

Além dos estudos de BAKHTIN (1992, 1997) sobre a producio de sentidos e
a relacdo entre a consciéncia e as condicdes concretas vividas pelo sujeito,
anteriormente mencionados, encontro em GONZALEZ REY (1995) - a meu
entender, com uma proximidade teérica e analitica com Bakhtin que poderia ser
explicitada em um futuro estudo - outras pistas para compreender como esse

processo ocorre.

Segundo o autor, a personalidade “ndo representa uma somatéria de
elementos organizados de forma estdtica, que linearmente se expressam em
condutas” (1995, p. 58). O sujeito busca nos elementos existentes no mundo uma
relagéo ativa que lhe permita atuar de modo consciente e intencional. Nessa busca,
ele dota de sentido (e de diversos sentidos e de um modo préprio) os objetos para
os quais volta a sua atengdo e as experiéncias que vivencia. Essa unidade entre o
afetivo e o cognitivo €, para o autor, “o ponto central para compreender o

desenvolvimento da personalidade” (Id., p. 55).
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O sujeito psicolégico caracteriza-se, como aspecto
essencial de seu carater ativo, por ser pensante e
consciente, o que lhe permite refletir e construir
informacGes sobre aquelas esferas ou problemas que
vivencia de forma mais intensa e, por sua vez, a prépria
intensidade de suas vivéncias estara mediatizada por
sua atividade pensante. No entanto, a sua atividade
pensante, nesses casos, nunca serd “neutra”, “objetiva”,
no sentido de seguir somente a légica do objeto em nivel
subjetivo; serd um pensamento organizado sobre um
sistema de sentidos, no qual mundo e configuracio
subjetiva [grifo nosso] formarfo uma complexa unidade
através da qual atuara o sujeito pensante. (GONZALEZ
REY, 1995, p. 55-56)

Essa abordagem auxilia a compreender as diferentes formas com que as
criangas expressam a sua realidade, dela se apropriam, reagem a ela. Cada
vivéncia, cada aprendizagem feita pelo sujeito é incorporada a essa configuracio e
produz algo novo sobre o seu modo de ver o mundo, de relacionar-se com ele,
sobre o seu proprio desenvolvimento. Cada novo sentido reconstruido pelo sujeito
atua sobre a sua configuracéo subjetiva, sobre o seu sistema de sentidos subjetivos.

E nesse movimento que ele constitui a sua personalidade.

O desenvolvimento da personalidade pressupde o
crescimento da pessoa simultaneamente a suas
configuracdes subjetivas, na amplitude, profundidade e
relevancia de sua expressdo pessoal, em diversas areas
da vida.

A personalidade como sistema nfo cresce em todas as
esferas da vida do sujeito, nem este personaliza seu
comportamento em todas as esferas de que participa na
vida social, mas se desenvolve através daquelas esferas
em que se sucedem motivagdes auténticas do sujeito, em
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torno das quais se organizam suas diferentes
configuracdes subjetivas. (GONZALEZ REY, 1995, p. 58)

A crianca que, com um olhar para o futuro, submetia-se a rotina do trabalho
escolar, porque o estudo era a credencial para a sua incorpora¢do ao mundo do
trabalho, confronta-se, agora, com sentidos provenientes de uma situagio perversa:
a organizagfo do trabaltho contemporéaneo langa a situacdo de desemprego parcelas
significativas de adultos, deixando aos jovens poucas possibilidades de ingresso e
de permanéncia nesse mundo. Essa situacdo expressa a fragilidade do paradigma
tradicional do ensino para conviver com a grande massa de trabalhadores incluidos
nas frentes permanentes de reserva.l A escola (0 modelo de escola expresso por esse

paradigma) convive com préticas sociais pautadas por rela¢des de “conexdo ativa

! Para explicitar o conceito de paradigma tradicional de ensino, sou auxiliada pela anéalise
feita por WILLIS (1991, p. 91) sobre a reproducéo da cultura operaria ocorrida no espacgo
escolar. O autor defende que as relacdes presentes na escola nido s@io relacdes entre
classes sociais, nédo sdo sustentadas por “uma tentativa auto-consciente por parte dos
professores para dominar ou suprimir, quer os individuos da classe operaria, quer a
cultura operaria como tal”. Segundo ele, e & 0o que também geralmente observamos nas
escolas, os professores “séo dedicados, honestos e sinceros e, de acordo com seus
préprios critérios, estdo fazendo um trabalho exigente, com paciéncia e humildade”. Néao
ha entre eles “desejos sinistros”, vontade de educar mal ou oprimir as criancas/os jovens
provenientes da classe operaria; ha, sim, uma tarefa a ser cumprida e que é cumprida de
acordo com um ceonjunto de formas, estruturas e praticas materiais, avalizado e
sustentado pelos professores. A isso WILLIS chama paradigma de ensino ou paradigma
educacional, Segundo ele, o “professor recebe do estado a tarefa do controle formal sobre
seus alunos, mas ele exerce seu controle social através de um paradigma educacional,
nio um paradigma de classe”. Preferimos esse conceito para designar o conjuntoc de
praticas que professores cotidianamente referenciam e reproduzem ao conceito de senso
comum pedagdgico, bem mais conhecido entre nés, porque este, ao compreender a acéao
pedagogica sendo orientada por um modo de entender a escola, a crianga, o préprio
professor, o conhecimento, assimilado espontaneamente e sem critica, nao contempla o
fato de que essa compreensdo € buscada, defendida, avalizada pelos professores como
meio mais adequado e mais eficaz de proceder na escola, na sua relagdo com o aluno. E
claro que esse entendimento incorpora, de mmiltiplas maneiras, uma variedade nem
sempre coerente de tendéncias tebrico-pedagdgicas, cuja procedéncia ndo &, muitas vezes,
reconhecida pelo professor. Mas néo € isso que importa a ele. Ao querer ensinar e cumprir
a tarefa a ele delegada, o docente busca a melhor forma de fazé-lo: a forma validada por
sua experiéncia efou pela experiéncia daqueles que o precederam. Por isso, agrego a
expressao de WILLIS o termo tradicional,
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com o mundo concreto” (WILLIS, 1991, p. 13), sobre as quais os seus sujeitos,

principalmente os seus professores, tém pouco conhecimento.

Nao & meu objetivo aqui investigar profundamente a visdo de mundo que as
novas exigencias do mundo do trabalho e a “cultura da miséria” configuram, como
o fez Paul WILLIS acerca da “cultura operaria”. No entanto, considero que essa é
uma problemdtica importante de ser interrogada para que a sua analise possa
contribuir com os estudos sobre a relacio escola-sociedade-mundo do trabalho-
subjetividade. Ao mesmo tempo, ndo é meu desejo tornar os episédios narrados a
seguir exemplos da perversidade do sistema socioecondmico, uma vez que 0 nosso
dia-a-dia €, nesse sentido, muito mais rico do que qualquer recorte da realidade

que possa ser feito.

Pretendo, isto sim, situar o lugar onde se insere o trabalho de campo
realizado e a pratica das professoras com as quais convivi no periodo da pesquisa,
partindo das suas vozes e das vozes das criangas sobre esse lugar, sobre as préticas
e vivéncias que constituem o seu cotidiano, sobre como isso tudo invade a escola e
interfere no trabatho pedagégico. Sdo falas que, a0 serem escutadas, permitem a
nos, tdo distantes da dureza de seus dias e tdo préximos das contradictes que os
produzem, sermos tocados pelas condi¢Ges de vida das criangas, pelo modo como
elas compreendem sua vida e os sujeitos com os quais convivem, pelos sentidos

que configuram em sua busca por um lugar nesse mundo.

Trarei, inicialmente, algumas informages a respeito das comunidades e da
escola onde foi desenvolvido o trabalho de campo, tendo em vista auxiliar meus

interlocutores no entendimento dos epis6dios a serem apresentados e analisados.
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6.1 ALGUNS ASPECTOS SOBRE A CONSTITUICAO SOCIAL E ECONOMICA DA
VILA IPIRANGA E SOBRE A ESCOLA IRMA MARIA CATARINA?Z

A Escola de Ensino Fundamental Irm& Maria Catarina atende a criancas
provenientes de trés comunidades. Uma delas, a Vila Ipiranga, ? existe ha cerca de
trinta anos, mas foi nos dltimos vinte anos que o seu povoamento se intensificou
com a chegada de pessoas provenientes do campo, expulsas pelo fenoémeno
conhecido como éxodo rural? De modo aleatdrio, os terrenos foram sendo
ocupados e até hoje h4d familias que nfo possuem a sua escritura, mas um

documento que autoriza o uso de terreno urbano, concedido pela Prefeitura.

Problemas com a infra-estrutura agravam a situacdo de vida da
comunidade. Para se ter uma idéia do descaso que vitimou essa localidade, uma
“bica ptiblica”, com a agua da CORSAN (Companhia Rio-grandense de
Saneamento), foi instalada em 1985 (quinze anos depois das primeiras ocupacées).
Em 1986, chegou a rede de energia elétrica e, em 1988, uma linha de transporte
municipal. Muitas familias, ainda hoje, vivem sem saneamento basico (esgoto ou
fossas sanitarias) e agua encanada em casa. No bairro, ha setores (0s “becos”) que

possuem apenas uma torneira para uso comum. Tal situagdo provoca o

2 O conjunte de informacdes contido nesta secéo teve por fonte principal o Plano Global
da escola (1995/1999) (ESCOLA MUNICIPAL, 1995}, elaborado pelos professores que
fizeram parte de seu quadro no inicioc desse periodo. Agradeco & Direcdio por té-lo
disponibilizado a mim prontamente.

3 Diferentemente de alguns lugares do Brasil, vila aqui nomeia regides da zona urbana da
cidade, que, por sua disposi¢ido, formam um corddo chamado de periferia. Entende-se
periferia em seu duplo carater: “um geografico, enquanto localidades distantes do centro,
as margens da cidade, geralmente carentes de infra-estrutura; e um social, ao ser
habitada por segmentos do lumpesinato e das camadas inferiores das classes
trabalhadoras” (DICKEL, 1996, p. 15). Para evitar ambigiiidade, na continuidade da
exposicio, preferirei o termeo bairro ao uso do termo vila.

% O municipio de Passo Fundo, com seus mais de 150 anos de emancipacéo, possud uma
populagao, segundo o tltimo senso demografico (IBGE), de 168.440 habitantes, dos quais
163.748 residern na zona urbana.
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surgimento e a permanéncia de varias doencas, bem como a proliferacio de

diversos parasitas (piolhos, sarna, furtinculos, pulgas, etc.).

No infcio, as mulheres das familias da Vila Ipiranga trabalhavam como
faxineiras e lavadeiras nas casas de prostituicio e boates que formavam a zona de
meretricio de Passo Fundo. Tais casas compunham o que, atualmente, ¢ a Vila

Xangril4, cujo povoamento iniciou também por volta de trinta anos atras.

Com o passar dos anos, nesse bairro se alojaram pessoas de diversas
profisses, perdendo a caracteristica especifica de origem. Muitas familias
ocuparam ilegalmente o barranco que fica entre a RS 324 e a Avenida Brasil (via
que atravessa a cidade de Passo Fundo de um lado a outro). O seu povoamento
intensificou-se com a instalacdo de uma serraria, no ano de 1978. O proprietério
adquiriu muitos terrenos com casa nos arredores, cedendo-os para seus

empregados.

A formagdo da terceira comunidade atendida pela escola, o Bairro Prof.
Schisler, iniciou por volta de 1987, quando os moradores comegaram a ocupar os
seus terrenos, mediante documentacdo legal de compra. Por se tratar de um
loteamento, a rede de 4dgua e a energia elétrica chegaram as casas mais
rapidamente. Em 1988, os seus moradores fundaram a propria Associacio de
Bairro, desvinculando-se da existente na Vila Ipiranga, bastante desmobilizada e
omissa. Entre outras coisas que caracterizam o contraste entre esse e 0s demais
bairros, estd o fato de marido e mulher trabalharem fora, geralmente em servicos
estaveis, com carteira assinada e salério fixo. Entre eles encontram-se vigilantes,

motoristas, domésticas, serventes.

Dados mais precisos em relacéo a trabalho, foram obtidos pelos professores
em entrevistas a cem familias dos diferentes bairros, em 1994. A maior parte dos
adultos (cerca de 60%) exercia atividades junto ao setor informal. As tarefas, em

sua maioria, ndo exigiam dos trabalhadores maior qualifica¢do: eram capinas,
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servigos gerais, faxinas, servicos domésticos, atividades de comércio, etc. A falta
de escolariza¢io é um fator que corrobora essa situagdo. O maior namero de
pessoas estd na faixa que vai do analfabetismo & 5* série do ensino fundamental. O

Plano Global da escola traz relatos sobre como as pessoas percebem essa condigao.

As respostas dadas & questdo “Por que trabalham na
profissio em que estdo?” (..) comprovam que a
ocupagdo mantida presta-se mais a sobrevivéncia
exclusivamente do que a um valor para a realizagdo
humana. Ouvimos respostas tais como: E um meio para
sobreviver; porque precisa; porque ndo tem outra coisa;
foi o que conseguiu, 0 que apareceu no momento;
porque nio acha emprego fixo; porque é um servigo
geral; porque ndo tem profissdo definida, especializada.

Das 511 pessoas das quais foram obtidas informagdes, 156 mantinham
algum tipo de atividade. Isso significa que, em média, mais de trés pessoas eram

dependentes daquele que trabalhava.

Outro dado para o qual o documento da escola chama a atengdo diz respeito
ao constante fluxo de migracéo interna, observado pelo nimero de transferéncias,
evasdes e pelo mapa desenhado pelas familias até chegarem onde hoje estdo. As
razbes que as levam de um lugar para outro se confundem com a busca de

condigdes de vida melhores (proximidade com o trabatho, satide, escola).

A auséncia das criancas, residentes, em sua maioria, na Vila Ipiranga, em
determinados perfodos do ano, chamadas pelos pais a contribuirem com a renda

familiar ou a ficarem em casa com os irmédos menores para que as mées possam
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trabalhar, é outra situacdo que merece destaque na caracterizaciio das condicoes

em que elas vivem, apresentada pelo documento.

José de Souza Martins, no artigo “A valorizagdo da
escola e do trabalho no meio rural”, analisando o
significado da escolarizacio para os diferentes grupos
sociais, afirma que quando a atividade escolar, como
fase da vida infantil, precede o ingresso na forca de
trabalho ou determina o prosseguimento dos estudos,
isso reproduz a situagdo de classe da familia, os limites
sociais da mobilidade. O adolescente, ou mesmo
criangas, precisa atender a outras normas do seu meio,
sendo que o trabalho imp&e-se como necessidade e
como valor. Isso significa que existe um tempo para
que a crianca fique na escola e esse tempo é
determinado pela condicdo de vida e pelas expectativas
que movem o dia-a-dia do grupo ao qual pertence.
Muitas de nossas criancas expressam vontade de serem
motoristas, caminhoneiros, secretdrias, modelos, etc.,
permitindo a nds, a partir disso, vislumbrar seu
horizonte de expectativas em relacio a vida e,
conseqlientemente, em relacdo ao que esperam da
escola.

Outro dado que sempre despertou a aten¢do dos professores diz respeito a
dificuldade de organizacio dos moradores da Vila Ipiranga. Apesar de terem uma
associacdo de bairro, poucas atividades s@io desenvolvidas e reivindicactes
encaminhadas. Nao ha capelas, ou quaisquer templos religiosos, posto policial,
sede para a associagdo. E importante observar como, na escola, essa situacio é

compreendida.
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Sem a atencdo dos érgdos oficiais, em varias situacSes
de conflito, percebemos que os problemas sdo
resolvidos sem a presenca de autoridades mediadoras
(policia, padre, vereadores). Na escola, os conflitos
entre alunos demoram a chegar até os professores. Eles
tendem a ser resolvidos sem a chamada dos adultos,
que, no caso, representam a instituicdo. Quando as
coisas florescem ja tomaram um rumo bem diferente
daquele dado pela Direcdo ou por outros professores.
Em sala de aula, os problemas sdo resolvidos de forma
direta: alguém ndo ficou satisfeito com a atitude do
colega, levanta e vai “tirar explicacdes”, sem que,
muitas vezes, a professora seja chamada a interceder.
Talvez sejam sinais de contestacdo frente a organizacéo
das institui¢des que sempre deixam muito a desejar no
que se refere a prestacio de servigos. Isso se reflete até
mesmo no modo como expressam sua religiosidade.
Pelas entrevistas observamos que pelo menos sete
religides sdo seguidas por diferentes pessoas. No
entanto, inexiste um templo sequer nas vilas.

Quanto aos espagos educativos instituidos, destaca-se a presenca do Centro
de Juventude, mantido pela Assisténcia Social Diocesana Ledo XIII, construido na
Vila Ipiranga, em 1985, através de mutirdo. Nele, sio atendidas criangas e jovens,
entre trés e catorze anos, através da oferta de alimentacdo, recreacdo, reforco
escolar e preparacdo para o trabalho (através de oficinas). Em seu prédio, sdo
realizadas atividades comunitdrias, como celebracdes religiosas, aulas de
catequese, festas, e prestados servicos de assisténcia social, médica, odontolégica,
psicolégica e de enfermagem (quando ha a oferta desses servigos pela Prefeitura ou

Estado).

A Escola Irméa Maria Catarina foi construida, de forma proviséria, em 1985,
como resposta aos freqiientes acidentes com mortes, ocorridos na RS 324,

envolvendo criancas dos trés bairros, que se deslocavam para estudar em uma
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localidade proxima. O nimero de alunos cresceu ano apés ano. Em 1990, eram
169 alunos. Em 1991, 205. Em 1997, ano de meu trabalho com Rosane e Claudia
esse namero chegava a 345 e, em 1998, a 371. Apesar disso, a escola nio enfrenta
problemas de vagas, mas problemas de espaco. A escola “definitiva” foi
construida dez anos depois da proviséria e, a despeito disso, dois anos depois,
duas novas salas tiveram de ser construidas e a sala dos professores “sacrificada”.
Vale a pena ressaltar que as duas novas salas foram resultado da intervencgéo do

Rotary Club, em suas iniciativas assistenciais.

O maior problema enfrentado pela escola diz respeito & reprovagio na
primeira série do ensino fundamental. O gréfico abaixo expressa a problematica

que a professora Rosane tenta enfrentar em seu trabalho.

1° SERIE
M aprovacao
80 B reprovagéo
# evasao , 71
70 Eltransferéncia
60 63

60 l 58

AR 1Kk ;

E : : . : j
1985 1936 1987 1988 1989 1980 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997

1984

Quadro do movimento e rendimento (1984-1997) na 12 série, na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Irma Maria Catarina (em percentuais).

Fonte: Plano Global da Escola Municipal de Ensino Fundamental Irma Maria Catarina (1995) e
relatérios anuais obtidos na secretaria desse estabelecimento (1995 a 1997).
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Como em 1985, o nfvel de reprovacdo, em &ambito municipal, foi
elevadissimo (63%), a Secretaria Municipal de Educacdo elaborou um projeto em
resposta a essa problematica. Os alunos reprovados eram encaminhados & APAE
(Associagdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais) para uma “triagem” e,
posteriormente, de acordo com o resultados dos testes, passavam a fazer parte de
uma classe especial, formada por 12 a 17 alunos. Essas turmas recebiam
acompanhamento de psicélogas e orientadoras da APAE. A professora - no caso
da Escola Irma Maria Catarina, a professora Rosane -, apos treinamento, trabalhava

com atividades para alunos com deficiéncias leves ou limitrofes.

Os resultados n3o foram os esperados e o programa acabou por ser
suspenso. O documento que nos auxilia nessa recomposiciio registra as

aprendizagens desse momento.

A partir daquela experiéncia poderiamos dizer que os
alunos de periferia ndo sdo menos inteligentes do que
criancas que ocupam lugares sociais mais privilegiados.
Atribuir a reprovagdo a QI baixo é colocar a culpa na
vitima: se existe algum tipo de limitagdo, certamente
ndo advém deste fator e, sim, das condicdes econdmicas
e sociais desfavordveis a que sdo submetidas essas
criangas e que acabam por impedir o desenvolvimento
de todo o potencial intelectual do qual sdo portadoras.

Algumas professoras comecaram, a partir disso, a buscar explica¢des para o
que acontecia. E importante considerar que, nessa época, comecavam a proliferar

obras e eventos divulgando a abordagem construtivista do processo de
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alfabetizacdo, e isso trazia aquela realidade novas questdes. Algumas delas estdo

registradas no documento que me serve de referéncia.

- onde estd o problema da repeténcia: no método, na
crianga, na Escola?

- as condi¢des de vida das criangas influenciam no seu
desempenho?

- a alfabetizacfio é concebida como um processo? A
avaliagdo é vista de que forma?

p

- o conhecimento ¢ construido ou meramente
assimilado?

Mais uma tentativa, entdo, marca a historia dessa problematica. Em 1991 e
1992, decidimos (porque dessa decisdo participei), com base nos avancos que os
alunos apresentaram durante o ano, aprovar para a série seguinte aqueles que
estivessemn apresentando uma escrita sildbica. Isso exigiria a organizacdo de uma
classe de apoio no ano seguinte, o que foi conquistado junto a Secretaria de
Educacdo. Apesar dos esforgos, nas segundas e terceiras séries dos anos seguintes,
a repeténcia aumentou e muitas criancas sofreram com a discriminacio,
principalmente, por parte de professores que discordavam da medida e nio se
sentiam preparados para dar continuidade ao processo de alfabetizacio em séries

avangadas. Essa experiéncia produziu novas aprendizagens.

Desta pequena abordagem do problema colocado mais
especificamente como repeténcia, podemos concluir
que a situac8o se torna ainda mais grave 4 medida que
ndo se refere apenas a nossa Escola, mas a intmeras e,
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ndo por coincidéncia, a escolas de periferia. Portanto, ¢
um problema de fundo politico, tendo, principalmente,
a miséria social como fator desencadeador. Nio
estamos aqui afirmando que exista apenas uma causa,
mas que a repeténcia decorre de um conjunto de fatores
interdependentes que trazem conseqiiéncias diretas
para a educacéo dos grupos menos privilegiados.

E importante retomar uma informagio que anteriormente ja havia
apresentado. Essa escola sofre anualmente com a alta rotatividade no seu quadro
docente. Alguns motivos levam a isso, dentre 0s quais o fato de a escola localizar-
se distante do centro e a dificuldade de conviver com conflitos emergentes do
contexto e das diferencas existentes entre as visdes de mundo dos professores, das
criancas e de suas familias. Essa situagio é agravada pelo crescente processo de
precarizac@o do regime de trabalho vivido pelos professores: boa parte dos que
aceitam trabalhar nessa escola é “contratada” pelo dobro da carga horaria que
possui por intermédio de concurso (trata-se do regime especial) ou recebe uma
bolsa-trabalho, pela vinculacido com cursos de graduacfo (licenciaturas) da

Universidade de Passo Fundo.

Ha, no entanto, professoras que, ao permanecerem, “fazem-no por opcio.
Isto ¢, apesar de terem sido, em sua maioria (...), ‘designados’ para esta Escola,
optam por realizar ‘aqui’, apesar de todas as dificuldades impostas pelo contexto,

suas fungdes docentes”. Dentre elas, reconhego as professoras Rosane e Claudia.
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6.2 DE QUE MODO O MUNDO DA CRIANCA CHEGA A ESCOLA?

A situacdo de miséria que atinge boa parte das familias atendidas pela
Escola Irmd Maria Catarina chega a ela de diversas formas: pela fome que
acompanha as criancas, pelas condicbes de satide e higiene, pela revolta com a
privagdo e a injustica, pela arbitrariedade com que suas vidas sdo dirigidas pelos

adultos, pelas estratégias que criam e recriam para sobreviver.

Observar situacdes que expressam esse quadro, a cada momento mais
volumosas, gera um estado de perplexidade que, por vezes, imobiliza e, por
outras, provoca as professoras a uma acdo, ao enfrentamento dos préprios medos,

da vergonha e da impoténcia.

Uma das memorias de Claudia ajuda-nos a compor um desses momentos.

Episodio 1

Dia 12/11/97

Cheguei animada para trabalhar e jamais pensei que iria passar por duas situacdes ou
momentos tio dificeis como passei essa manhi.

Primeiro, comecei a trabalhar com os alunos, quando ouco choro na frente da minha sala de
aula, olho e dou de cara com o Pedro e o seu pai lhe surrando com uma vara na frente de
todos nos. Bom, virias turmas e professores viram a cena. Eu tentava separar o pai do filho e
me senti super mal, porque no dia anterior havia avisado o Pedro que ele s6 entraria na sala
acompanhado de seu pai, porque a folia estava demais e que a mie eu nio queria porque ele e
seu irmio o Paulo ndo davam ouvidos a ela.

Me senti culpada. O pat foi embora protestando e o menino ficou na sala, chorando.

A partir dai a aula ja mudou de cara, o clima ficou pesado e as criancas ficaram num siléncio
anormal. Isso era apenas 8 horas e pouco da manhi.

O segundo momento dificil, foi quando percebi que a Fernanda nio estava bem. Ela dizia
que ndo conseguia respirar direito. Sai da sala com ela e levei ela para a sala dos professores.
A menina chorou e disse:

- Nio agliento pro.

Chorava de cabeca baixa.
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Fui atras da Rosane que estava atendendo uma mie, pedi licenca e ela despachou a mulher.

Entio, resolvemos leva-la no Pronto Socorro.

Bom, era o “quadro da dor” como diz a Neusa, nds na sala de espera com ela toda suja,
cheirando a fumaga, com piolhos andando na cabega, de cabeca baixa, puxando uma perna
para andar e chorando.

A situagdo era tio triste hoje de manh3 que as pessoas olhavam para nés e para ela e
balangavam a cabega, também passamos na frente de todos que esperavam para ser atendidos.

Eu e a Rosane, teve uma hora que nos olhamos e enchemos os olhos de lagrimas, mas cada
uma s segurou como pode.

A Rosane dizia para a Fernanda:

- Reaja Fernanda, erga a cabega, seja forte.

O médico, quando viu ela, s6 balancava a cabeca.

Ela estava também traumatizada porque a casa deles incendiou na noite de 22 feira, depois
do temporal. Eles perderam tudo.

Bom, saimos dali e fomos a procura dos remédios no Posto de Satide, na SEMCAS e no
SUS (antigo INSS) e ndo conseguimos nada. Entdo, acabei chegando na farmécia e
comprando o medicamento.

Bom, veio tanta coisa na minha cabega e tantos sentimentos, que resolvi escrever para ver
se alivia. Sent revolta, por a gente viver numa sociedade onde poucos tém muito e tantos
como ela ndo t€m nada ou quase nada. Senti pena dela e de nés por estarmos indo de um
lugar a outro pedir remedios com uma receita que passava de mio em mio. Sent muita
vontade de chorar, como estou fazendo agora, pois 2 vida de algumas pessoas é dura, muito
dura de ser suportada e uns comecam cedo demais a sofrer, como a Fernanda. Tem dias em
que 2 pobreza “pesa mais para nds”.

VMIM121197)

Ha aqui pelo menos trés situagGes importantes de serem abordadas: uma
diz respeito a perversidade do abandono por que passam as criancas; outra, ao
papel da escrita no momento vivido por Claudia; e, finalmente, ao modo como a

relagdo entre escola e familia é sinalizada nesse episédio.

O abandono - a crianga sendo deixada a si mesma, sem cuidado e
assisténcia - ndo ocorre apenas em virtude de os pais terem de se afastar para irem
em busca de trabalho, mas também em funcio do descaso e da auséncia do Estado
em suas vidas. Sem recursos para sustentar 0s servicos basicos destinados a
populacéo, a “méio esquerda do Estado” deixa pouco aqueles que dela dependem
para terem satde e educacdo. BOURDIEU (1998, p. 10-11), ao cunhar essa

expressdo, designa “o conjunto dos agentes dos ministérios ditos ‘gastadores’, que
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sdo o vestigio, no seio do Estado, das lutas sociais do passado”. Tais setores, nos
quais se incluem as professoras da Escola Irm3 Maria Catarina, entre tantos outros
profissionais, “s&o enviados a linha de frente, para desempenhar as funcdes ditas
‘sociais’ e suprir as insuficiéncias mais intoler4veis da l6gica do mercado, sem que

Ihes sejam dados 0s meios de cumprir verdadeiramente a sua missao”.

Tais contradicbes sdo vividas pelos sujeitos como se fossem dramas
pessoais, uma vez que a logica que por elas se expressa 0s submete ao limite das
possibilidades decorrentes das opgbes governamentais, redundando no que
BOURDIEU chamara de sofrimento social. A Claudia, na sessdo de estudos em que
lera a memoria relatando o fato ocorrido com Fernanda (SE161297), afirma ter se

sentido “tdo pobre quanto ela”, tdo sofredora e humilhada quanto a menina.

Nesse caso, a escrita surge em um contexto de monélogo (“veio tanta coisa na
minha cabeca e tantos sentimentos”), com um objetivo bastante especifico (“resolvi
escrever para ver se alivia”). No entanto, o seu texto cumpre um papel na esfera da
comunicacio: trata-se de uma réplica, de uma reacéo a outro texto, de uma reacio
a si mesma, & situacdo de vida da crianca, & auséncia do Estado, a violéncia velada
do dia-a-dia. Segundo BAKHTIN (1992, p. 98), “toda enunciagio monolégica,
inclusive uma inscricio em um monumento, constitui um elemento inalienavel da

comunicacio verbal”.

Toda enunciacio, mesmo na forma imobilizada da
escrita, é uma resposta a alguma coisa e é construida
como tal. Nao passa de um elo da cadeia dos atos de
fala.  Toda inscricido prolonga aquelas que a
precederam, trava uma polémica com elas, conta com
as rea¢0es ativas da compreensio, antecipa-as.
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Outro dado importante nesse relato diz respeito as contradicdes presentes
no modo como a professora vive essa situacdio de perplexidade. Mesmo
assumindo o sofrimento inerente 4 sua presenga naquele lugar, Claudia, no
episédio narrado, favorece a ocorréncia de novas situagdes de violéncia na vida de
Pedro. Ao chamar por seu pai, retirado da dindmica de seu dia-a-dia, reforca o
papel que ele pensa ter de assumir perante a escola. Como a atitude da mae ndo
era adequada e a repreenséo deveria vir de quem tivesse maior autoridade, o que,
em uma visdo de senso comum, significa poder dispor da vida do outro e até
mesmo de seu corpo para imprimir-lhe as caracteristicas e 0s comportamentos
julgados adequados, o pai desloca-se a escola para atender a expectativa que ela

possui a seu respeito.

S3o muitos os momentos em que se ouvem, principalmente através da fala
de professores, reclamacOes sobre a auséncia dos pais na vida escolar dos filhos.
No entanto, historicamente, a escola estabeleceu-se em um processo de ruptura
com a familia. Educar, a partir do séc. XVIII, caberia ndo mais a familia ou a
pessoas por ela designadas, mas a uma outra institui¢do distinta da de origem, com
uma dinémica - tempo, espaco e conhecimentos - especifica, cuja organizacio era

pertinente tdo-somente a ela.

Sabe-se que essa ruptura cumpriu uma funcio histérica, a saber, preparar os
sujeitos para atuarem em espagos produtivos distintos dos de sua casa, no convivio
com muitas outras pessoas, todas elas organizadas conforme uma dindmica que
inclui tempo, espago e conhecimentos também especificos. Com certeza, essa
ruptura precisa ser questionada no sentido de superar o isolamento no qual as

familias se mantém.

FREINET (1994), assim como PISTRAK (1981), considera a presenca da
familia na escola fundamental para a mudanca da estrutura desta instituicio. A

familia cabe ndo somente o controle da vida dos fithos e da propria escola. Ela
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precisa auxiliar e participar de atividades escolares. Isso constituiria, segundo
esse educador, uma faceta da integracdo da escola com o complexo social, cuja
expressdo maior, a semelhanca de PISTRAK, é o trabalho e a participacdo. No
entanto, exigir que os pais acompanhem todo esse debate sem qualquer

intervencdo da escola é ingenuidade e um erro estratégico.

Por outro lado, o motivo que levou Claudia a chamar pelo pai (“porque a folia
estava demais”) remete a uma outra dimensdo do mesmo problema. Se, por um
lado, historicamente os pais foram sendo destituidos de seu poder de educar, por
outro, sdo chamados & escola, na maioria das vezes, em virtude de problemas que &
ela cabe resolver, uma vez que dizem respeito a0 modo como a crianca esta se
relacionando com o trabalho proposto pela escola e pelo professor. Situacdes
problematicas vinculadas a isso estdo no ambito de intervenciio dessas duas
instancias, principalmente, se considerarmos os limites que os préprios pais
apresentam de assumirem as criticas a respeito de seus filhos de modo a nio
promover mais violéncia sobre eles, dificuldade essa que um trabalho de

esclarecimento e formacao, implementado pela propria escola, poderia minimizar.

Com isso, ndo refuto o fato de que existem circunsténcias externas que
condicionam a conduta em aula, sobre as quais os professores tém pouco poder.

Nesse artigo, o GESPE salienta claramente esse limite.

5 Célestin Freinet (1896-1966) tem sua producio marcada pelas transformacdes ocorridas
no mundo, na primeira metade do século XX, ¢ por seu trabalho como pedagogo e
militante politico. Assim como Pistrak, esse educador francés constata que a escola
expressa um mundo estranho & vida das pessoas e que, apesar de necessitarem de
instrugéo, as criangas nutrem uma aversdo ac aprendizado escolar. Disso e da
necessidade de adaptar a escola as necessidades emergentes dos movimentos de
transformacio social que se desencadeiam pelo mundo, Freinet depreende a urgéncia em
mobilizar os educadores para construirem a Escola do Povo, a Escola Popular: uma escola
que lute contra a ignorancia cormno wmoa forma de lutar contra a miséria. Segundo BENS
{1998), a educacdo para Freinet “era um projeto politico no sentido mais profundo do
termo (alids, jamais a entendeu de outra forma), o do lugar do homem na pélis”. Trés
pilares sustentam a sua pedagogia: a educacéo para o trabalho ~ $6 o trabalhoe forma —; a
preocupacéo com ¢ desenvolvimento das possibilidades da crianca; e a necessidade de
expandir, na crianca, o sentimento de pertencimento a uma coletividade. E por conter
tais marcas gque a sua proposta € relevante para este trabalho.
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E preciso reconhecer o que est4 realmente ao alcance da
professora fazer quando percebe que o aluno pode ser
indisciplinado devido, por exemplo, ao tratamento que
recebe no ambiente familiar. Existem fatores, proprios
desse contexto, que interferem no comportamento das
criancas em sala de aula. Tem-se o caso de um aluno
considerado impossivel: ndo se interessava por nada,
incomodava os colegas e roubava em sala de aula.
Soube-se que ele ndo conhecia o pai e que sua mae
estava casada com outro homem com quem tinha mais
filhos. Ela disse, ao ser chamada a escola, que o menino
sempre fora “bagunceiro e revoltado” e que, para ele
estudar, “s6 se ela batesse com cinta nele”.
(ANDREOLLA; DE MARCO et al., 1995, p. 52-53)

O caso do Carlos, agora pela voz de Rosane, traz-nos mais indicios sobre o
abandono vivido pelas criangas e sobre a sua submissdo a adultos que pouco

sabern sobre como agir diante delas.

Episodio 2

Rosane - ... Hoje o Carlos me deu um tapa de luva assim que eu cheguei a ficar... Ele fez um
trabathinho de recortar o mimero com o material, com as barrinhas... Af ele pintou e tal e,
quando ele foi recortar, ele recortou tudo, sabe, aqui, [mostrando o material] ele entrou. Eu
disse: Mas, Carlos, o que é iss0? O que tu fez ai, pelo amor de Deus? Serd que tu niio sabe recortar? Bem
assim eu disse para ele. Turzszbmldapnnﬂmsm Carles, e tu vt para segumda série recortando
desse jeiro?! E me fui fazer ndo sei o que... Quando eu voltei, o gurl tinha feito outro. Foi 14,
abriu meu caderno, que eu tinha guardado um, abriu e pegou a fotha. Pois fez bem direitinho e
recortou bem direitinho. O gue tu fez Carlos? E em outros tempos, eu ia xingar mesmo, eu ia
dizer por que foi mexer la, dai eu disse para ele: mus, dba, pamabéns pela tua iniciatina.. Que ele
poderia ter sentado

Adriana - E rasgado e posto no lixo.

Rosane - E posto no lixo, porque a minha reago nio foi legal... Porque ele é canhoto, ele tem
mais dificuldade, tem imensas dificuldades. ...S6 que ele j4 entende um pouco de mim ... Ele
disse pra mie dele: Mg, 4 professora Rosane e amm. (risos) Pode? A mie dele: Pri ele me disse isso
Al eu disse pra ela Mas ex adoro ele mesn, ele sabe. Ele é muito querido, ele é uma crianga que viu

195



os pais quase se matarem o ano passado. O pai pegou a faca e nfo conseguiu matar a mie,
tentou se matar, se cortou na frente de quatro criangas, ele é o maior. Alf ele teve que ir na tia
para a tia chamar a policia. Isso tudo no meio da madrugada. Daf aquela confusio. Sete horas,
no outro dia, ele estava na escola tranqiiilamente na aula e eu nfo sabia que ele tinha passado
por tudo isso. Toda essa histéria no ano passado. Esse ano de novo. O pai saiu de casa,
depois de tudo que aconteceu, ela registrou queixa, ele nio foi preso, nio sei como é que foi.
Esse ano ele voltou, como a casa é fechada s6 com um cordiozinho, um fio, ele entrou na casa
e tentou mata-la de novo. As criangas tiveram que sair, vieram os vizinhos socorrer, chamaram
a policia. Ele foi chamar o vizinho, o Carlos, € a policia veio. O ano inteiro ele foi responsavel
pelos trés menores desde tirar da cama até levar na creche. Af quando ele chegava com as
menininhas, as menininhas choravam e ele ficava dentro da sala. Olha, me d4 vontade de
chorar s0 de pensar, nas coisas que ele vive. Estava a menininha, tinha feito cocd, toda
molhada, sentadinha numa cadeira, no fundo da creche. A menina chorou. Eles disseram:
Carlos € a tua irmi. Como eles sabiam, eu sempre fechada 1 dentro. Eu abri a porta e olhei a
crianga toda molhada. Ele me olhou, ele pensou o gue ex fag?, bom, wirms fazer o segunte en wu
harmar a prd Clasudia e eles vio ter que trocar @ menina. Porque é uma creche, estava a menina 4,
porque o professor tem trinta e poucas criangas, nio podia deixar os trinta 14 dentro e levar a
menina para lavar, porque tinha de dar um banho. Entio, ele foi responsével pela familia. Esse
é o problema. Ela nio tem tempo de organizar a vida dele. Cada vez que eu dava um caderno
para ele, ele chegava em casa, as menininhas pegavam e viravam. Ela foi varias vezes 14 ma
escola, eu conversei com ela, encaminhei as coisas, como é que ela tinha que fazer, estudar o
alfabeto com ele, botar o alfabeto na geladeira, tudo isso ela fez. S6 que ela é uma mulher,
Adriana, ela é doméstica, ela sustenta quatro filhos, ela tem que se divertir - Pryfessons fisi ro
baildo coma minba mée. Como € que fica as cabegas das criancas gente?®

(SE171097)

A situagdo de abandono vivida pelas criancas, a qual j4 fizemos referéncia

anteriormente, ja fora diagnosticada pelo GESPE.

A maioria das criangas com as quais se trabalha vive
diariamente solta, sem alguém que controle o seu tempo
e as suas agOes. Alguns pais sdo alcodlatras, outros,
presidiarios, outros, ainda, abandonaram a familia;
outros recebem pouco pelo que fazem, e quem se torna
responsdavel pela casa e pelos filhos sdo as maes. Assim,
para poder suprir ou auxiliar a suprir as necessidades

& Em 1996, por falta de espago no prédio da escola, a professora Rosane ocupava com a
sua turma de 1® série uma sala do Centro de Juventude, situado frente a escola.
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basicas da familia, [elas] saem para trabalhar e ficam
fora de casa o dia inteiro. (ANDREOLLA; DE MARCO
etal., 1995, p. 49)

Chama a atencdo, no entanto, o fato de as criangas, vivendo em situacio de
abandono, continuarem indo & escola e buscando um lugar onde possam ser
atendidas. Em sua producdo sobre a periferia, buscando explicitar a sua
compreensdo sobre esse espaco e fundamentar as razdes que o levam a afirmar
que, em relagdo ao trabalho pedagégico, ha exigéncias especificas que nesse lugar
lhe sdo feitas, o GESPE trabalha com um conceito, o de autodeterminacio, para
expressar a disposicdo da crianga para assumir sozinha incumbéncias que nao
seriam suas, mas de adultos que, por sua vez, nio as assumem ou ndo podem
assumi-las. Encontro em GONZALEZ REY (1995, p. 61) algo que reitera esse
entendimento. Segundo ele, um individuo “alcanca a condicdo de sujeito quando,
ao longo de seu desenvolvimento, adquire a capacidade de autodeterminacgdo, de

definir objetivos préprios e segui-los através de sua atividade volitiva”.

Observo, no trabalho realizado e no didlogo com as professoras, que esse
conceito diz muito, mas ¢ insuficiente e controverso. Por focalizar dessa forma a
acdo das criancas, percebendo nelas capacidades de resposta e de enfrentamento
da prépria condi¢éo e minimizando os condicionamentos que as pressionam a agir
dessa forma, o conceito de autodeterminacio permite o risco de se perceber essa
possibilidade como algo positivo e essencial para o desenvolvimento da identidade
pessoal. Nao desconsidero a sua importancia em evocar a resposta da crianca a
uma situacdo que lhe é desafiadora, em expressar a disposico de muitas delas
para serem diferentes do que sdo, para tomarem atitudes diante de problemas,
para buscarem alternativas para as tensdes enfrentadas. Por outro lado, considero

relevante compreender tais situacdes de um ponto de vista que considere a
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condicdo de abandono vivida pelas criancas e a fragilidade da atuagdo dos adultos

perante o mundo infantil.

O abandono ao qual estou a me referir nio se caracteriza somente pela
auséncia do Estado ou dos pais na organizacio do dia-a-dia da crianca, mas pela
timida presenca do adulto e de sua acdo como mediador entre ela e as exigéncias
que lhe séo feitas no seu processo de desenvolvimento intelectual, afetivo e social.
Essa timida intervencdo €, geralmente, exercida de modo contraditério ja que,
muitas vezes, 0 adulto nega esse papel, recusa-se a ser (ou ndo sabe ser) a
referéncia para as transformag¢bes que na crianga ocorrem e assume uma versio
repressiva e restritiva de autoridade. Ao exigir da crianca algo que, na visdo desse
adulto, ela ja deveria estar sabendo ou fazendo, recebe uma resposta nem sempre
adequada a este modelo. Como resultado, a crianga é punida com a violéncia fisica
e/ou com a constante subserviéncia do mundo infantil ao mundo do adulto.
Muitas dessas criangas ndo aprendem a dispor da mediacdio da palavra para
compreenderem o que sentem, o que fazem, o que ocorre com 0s outros.
Assumem responsabilidades préprias daquele mundo e s@o submetidas 4 sua
dindmica, ao seu tempo, aos espag¢os e as fungdes por ele definido como seus.
MARTINS (1997, p. 131) faz referéncia ao cotidiano dessas criancas de modo muito

sensivel.

A alegria da brincadeira como excec#io circunstancial é
que define para as criancas desses lugares a infancia
como um intervalo no dia e ndo como um periodo
peculiar da vida, de fantasia, jogo e brinquedo, de
amadurecimento. Primeiro trabalham e depois vdo a
escola e depois brincam, no fim do dia, na boca da
noite. A infancia é o residuo de um tempo que esta

acabando.
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O caso de Carlos é um, mas o de Vera e Lucia ajudam a compreender um
pouco melhor o que estamos entendendo por subserviéncia do mundo infantil ao
mundo adulto. As criancas sdo, em sua maioria, reféns dos adultos e, ndo raras
vezes, sofrem diretamente a violéncia das quais eles também sdo vitimas. N&o é
preciso dizer, que nesse processo contraditério, como ja vimos, atuam as préprias
professoras, quando ndo conseguem deixar de subordinar o conjunto de relacdes e
sentimentos vividos pela crianga aquilo que julgam adequado. Um fato ocorrido

em uma das aulas de Rosane ajuda a compreender essa tenséo.

Episédio 3

Ao passar pelo Roberto, ele me chamou e perguntou se eu havia assistido ao noticiario no dia
anterior. Disse-lhe que nfo. Contou-me, entdo, que o “V.” fora condenado pela morte do F. e
que ele fora 20 julgamento. Na hora, nio h'guei a historia com outra que sabia, o que fui fazer
mais tarde em conversa com a Rosane. Ha tempos atras, ° pai de um aluno da escola, bébado
e drogado, atirou em d.lregao a criangas que brincavam préximos de um bar que existe na vila.
O tiro acertou no F., irm3o de um aluno da escolz, e o matou. O desfecho entio estava dado:
sua condenagio. Pedi a0 Roberto o que ele era do menino que morrera: “era quase um
irmio”. Enquanto me dizia isso, a Licia, que estava sentada 4 sua frente, saiu em defesa do V.,
dizendo que fora um acidente, que o revélver enroscou em sua calga e disparou. Isso gerou
um pequena discussdo. A Rosane se aproximou, eu lhe contei o ocorrido e ela, ouvindo a
defesa da aluna, pediu-lhe: “Voce estava 122 Vocé viu isso que vocé estd dizendo?” Tentando
dizer que ndo estava, mas que sabia o que tinha ocorrido por outras pessoas, ela recebeu uma
forte oposicdo da Rosane: “Essa é uma versio. O que se conta e que para mim € o certo é que
ele pegou o revolver e atirou por livre e espontinea vontade.” A menina se aquietou e,
observando-a, passou a fazer muito lentamente tudo o que a professora pedia que fizesse.

(DC181197b)

Havia vozes em confronto, que faziam ressoar versdes distintas do mesmo
fato. Diante delas, a professora assume uma posico: a defesa da vida. E gue a vida
¢ um valor universal. No entanto, o universal ndo tem sentido no local, quando os
afetos e as necessidades falam mais alto, quando as pessoas estdo presas a sua

singularidade, a sua cotidianidade (HELLER, 1992). As versfes continham

199



verdades, cada uma a seu modo, que expressavam toda a contradicdo da vida

nesta sociedade.

As conseqtiéncias de tal enfrentamento ndo demoraram muito a aparecer.

Episédio 4

.. encontrel-me com a Rosane. Ela entrou na sala dos professores (e eu junto). L4 estava, no
canto da mesa, a Lucia. A Rosane disse 2 ela algo como: “Hoje nada feito? Nio vai fazer
nada?” Ela ndo levantou a cabega, mantendo a postura até o final das interrogacdes. Estava
pintando um desenho ja pronto e assim ficou. Fui até o banheiro com a Rosane. Assim que
pude, pedi-lhe o motivo da permanéncia da Liicia na sala dos professores. Ela me disse que ela
s6 faz as coisas quando quer. Faz um pouco e diz que cansa. Nos dois dldmos dias tem
resistido a qualquer tipo de atividade. Pediu-me que falasse com ela para ver se conseguia tirar
dela alguma coisa que explicasse suas atitudes. Fui para a sala de professores. Cheguei,
cumprimentei-a. Fiz varias voltas para perguntar o porqué de sua atitude de nio querer fazer
nada. Ela me disse que tinha feito uma parte e que a Prb Rosane tinha cobrado dela que fizesse
mais, mas ela estava descansando. Também justificou-se dizendo que o outro menino
(Roberto) ficava lhe chamando o tempo inteiro e que a prd chamava a sua atenclo e nio a
dele. Quis saber dela que horas tinha ido dormir. Disse “antes da mie”. Perguntei se tinham
TV em casa. Disse que o V. [o rapaz que fora julgado] ia levar para consertar. Perguntei,
entdo, se estava estragada. Disse-me que a TV estava “reinando” e o pai dera um soco nos
botdes, enflando-os para dentro. Contou-me, a partir disso, coisas de sua vida: o pai mora em
Porto Alegre e de vez em quando vem visitd-los. Ele tem outra mulher com quem teve um
filho que agora estd com a avé. Esta bebe e maltrata o neto. Ele pretende, segundo a Liicia,
trazé-lo para morar com ela, em sua casa. A irmi mais velha vivia com o V. - 0 homem
(motivo de discussdo na terca-feira) que fora condenado na semana passada pelo assassinato
do F., um aluno da escola. Esta gravida e reparte a casa com a filha do V. que est4 gravida do
seu lrmido que mora “adiante de Sdo Paulo”. Disse-me que ele esti por vir para ajudar a sua
companheira e 2 sua irmd. L4, ele trabalha como gargom em um restaurante. Disse que a mie e
a irmé foram a0 julgamento do V. e que viram a mulher que o denunciou rindo na parada do
6nibus. Disse que a famila pretende se mudar, porque nessa vila tem muita matanca. Dias
atrds mataram o “Roma” (o Romar - ex-aluno da escola), amigo da famflia. Perguntei-lhe se
tinha ficado magoada com o que a pré Rosane tinha dito do V. na terca-feira. Assentiu coma
cabega. Disse-lhe que, embora ela assumisse uma posicio, isso nfio mudaria a situacio dele e
que cada um pode ter opinifo diferente da do outro. Disse-lhe que s6 faltavam poucos dias
para terminar o ano e que ela pode ir adiante - para a segunda série. Disse-me que se rodar vai
para Porto Alegre com o pai. Perguntei-lhe se queria isso. Respondeu-me que sim e que o pai
teria dito 1sso. Perguntei-lhe se ndo teria saudade da mie. Fez sinal de sim com a cabeca.
“Mesmo assim voceé vai?” e ela afirmou que sim. Disse-lhe, entio, que seria melhor se ela
fosse ja na segunda série. Disse-me que ndo haverd problema se reprovar. Nisso ela concluia
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(porque em nenhum momento ela de:;xara de pintar) o desenho. Perguntei-lhe se nio quena
voltar para a sala. Disse-me que a prd ndo deixaria entrar. Disse-lhe que eu falaria com a pré.
Concordou em voltar para a sala e fazer as coisas. Fol comigo de mios dadas. No caminho,
encontramos a diretora e ela perguntou para onde ela ia. Respondi-lhe e fomos em direcio a
sala. Nela chegando, ela se sentou no lugar de onde, no inicio, havia saido. Acabou fazendo as
atividades junto com os outros.

(DC201197b)

Em uma situacdo de impasse como essa, a professora precisou da ajuda de
outra pessoa (que nesse caso fui eu) que ouvisse a crianga, que a ajudasse a
elaborar a sua contrariedade, em um espago de escuta deslocado da sala de aula.
Expor seus sentimentos permitiu & menina reconhecer o que de fato a incomodava
e ser ajudada a reorientar a sua acio (néo necessariamente precisou de alguém que

dissesse a ela o que fazer).

Ja me referi anteriormente, ancorada nos estudos feitos por BAKHTIN (1992,
1997), ao quanto a expressdo auxilia na organizacdo do préprio pensamento, na
medida em que, ordenada por ele, retorna a ele dando-lhe nova configuragéo.
Mencionei, também, que isso acontece somente em resposta a um outro (mesmo

que um outro ausente).

Na verdade, nos dois dias que se sucederam ao fato narrado no episédio 3,
Lacia néo silenciou. Ficou a enfrentar a quantidade de sentidos e de emoges que
o embate com a professora lhe suscitara. A compreensdo responsiva de Liicia ndo
estava sendo produzida e manifesta através de palavras, mas de atos que iam, aos
poucos, revelando a sua discordédncia frente a postura da professora e as posicdes
por ela assumidas. BAKHTIN (1997, p. 290-291) chama a atengdo para o fato de
que toda “compreensédo é prenhe de resposta” e que essa resposta pode se realizar
de diferentes formas: como um ato, como um gesto; ou “pode permanecer, por um
curto lapso de tempo, compreensio responsiva muda (...): [mas] cedo ou tarde, o
que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou

no comportamento subseqtiente do ouvinte”.
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No encontro com Liicia, eu, que havia presenciado o confronto em sala de
aula, tentei inserir nosso didlogo na “cadeia” dos enunciados anteriores, sem,
portanto, prescindir da compreenséo produzida naquela ocasido. Isso me permitiu
uma aproximacdo com o que de fato a incomodava (“Perguntei-lhe se tinha ficado

magoada com o que a Pré Rosane tinha dito do V. na terca-feira. Assentiu com a cabega.”).

Néo foi qualquer escuta, portanto, que possibilitou compreender como a
menina reagia a situacdo de conflito com a professora, mas uma escuta que
conseguiu ndo somente inserir a sua fala, mas os seus gestos, na “cadeia muito
complexa de outros enunciados”. Em fungéo disso, considero critico o problema
do ativismo na escola e da falta de investimento no corpo docente, no que se refere
a tempo disponivel para estar com as criangas ndo somente em aula, para ouvi-las
e com elas conversar. N&o defendo a presenca de um especialista especificamente
dedicado a atender as criancas e aos jovens (psicologo, psicopedagogo). Entendo
que faz parte da dimens&o profissional do professor a habilidade de descobrir e
compreender o que se passa com os alunos e a luta por condi¢des que permitam a
ele ser um sujeito capaz de produzir um excedente de visdo que, situando o outro,
possa ver mais do que ele. No caso especifico da periferia, da vida com privacdes
em amplo sentido, isso seria algo que, em muitos momentos, modificaria a escola,
que modificaria ndo a vida da crianga, mas os sentidos por ela produzidos naquele

espaco e na sua relacdo com os outros sujeitos que 14 estfo.

Um aspecto presente nesse dltimo episoddio, sobre o qual ndo gostaria de
deixar de tecer um comentario, € marcante na fala de algumas criangas. Refiro-me
a possibilidade que a elas se apresenta ou ao desejo que elas expressam de irem
para outro lugar, distante daquele onde vivem. Muitas vezes, apesar de ndo
corresponder & realidade, é como se a crianga forjasse uma situagdo ideal que lhe
permitisse se projetar para fora da dureza de seu dia-a-dia. Segundo MOLLO
(1977, p. 126), a evasdo para a fantasia “fornece a crianga a ocasido de reorganizar o

seu universo quotidiano ou, quando ndo consegue ‘desligar-se’ do real, de
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exprimir no registro do onirismo, a sua decepcdo, o medo ou o desejo de

vinganga”.

O confronto entre perspectivas distintas a respeito da vida e de como se
considera correto reagir diante dos infortiinios pode ser percebido também na

historia de Vera.
Episodio 5

Quando cheguei a Secretaria, Ia estava a Solange (a Diretora), a Rosa (a Secretaria) e a Neusa
(professora da segunda). Em um canto, logo na entrada, estava a Vera (aluna da Rosa.ne)
Pergunter-lhe, depois de cumprimenti-la, o que houvera. A Solange me ordenou que nio
falasse com ela, que nfo me dingisse a ela. Ninguém mais falaria com ela na escola. Nem a
trataria bem, com amizade. Tinham cortado relagbes com ela. Nio entendi o que acontecia. A
Solange me estendeu um pedago de papel: “Olha o que ela escreveu para a pr Rosane, a prd
que esteve com ela o ano inteiro.” Peguei o bilhete e abri. Estava escrito: “puta vagabunda”.
Olhei para ela com sincero espanto. Creio que ela o percebeu. Olhou-me nos olhos e parecia
buscar alguma coisa. Acho que quando percebeu a minha estranheza, mudou o olhar. A mim
pareceu um olhar de arrependimento, como se estivesse tnste com o que eu tinha visto.
Perguntei-lhe: “Por qué? Sera que era para a pro Rosane que vocé escreveu isso? Sera que era
para ela que vocé tinha vontade de dizer essas coisas?” Ela baixou a cabega, mexia nas unhas.
Levantei-me e fui 3 procura da Claudia. ... Quando entramos, eu ¢ Claudia, [novamente na
secretaria] a Rosane veio também. Quase a0 mesmo tempo, chegou a mie da Vera. Fiquei na
porta. Quena escutar a conversa. A mide com um bebé no colo, parecia estar grivida,
Perguntou a Vera porque ela nio fora para casa a0 meio-dia. Onk ﬁz:w.? Nio ouvi a resposta
da menina. Conversaram com a Diretora. Nio consegul mais ouvir. Quando terminou a
nossa sessio [entre mim e Claudia}, tentei conversar com a Vera. (vael, mas ndo ficou bem a
gravacdo). Ela me disse que quena ficar com a pr6 Rosane. Eu (Adrana) s ia na aula dela,
entdo queria ficar com ela. Pedi-the se queria me ver. Disse-me que sim. Perguntei-lhe o que
sentia por mum. Ela pdo respondeu. Olhei para as suas unhas, Havia sinais de esmalte
vermelho.

Adriana - Quern pinta as tuas unhas?

Vera - A mie.

Adriana - Ela pinta as was unhas?

Vera - Sim (rindo).

Adrnana - A tua mie é legal? Vocé gosta dela?
Assentiu com a cabeca. Disse:

Vera - Quando eu briguet na escola outro dia, o pai me deu uma paulada.
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Adriana - Paulada? Pau de onde?

Vera - De lenha. E tinha um prego.

Adnana - E onde acertouw?

Vera - Na perna.

Adriana - Machucou?

Assentiu com a cabega.

Adriana - O pai bate em vocés?

Vera - Sim, quando bebe briga mais.

Adriana - Em quantos vocés sio?

Vera - Cinco.

Adriana - Ele bate em vocés?

Vera - Quando um apronta, todos apanham.
Adriana - Ele briga com a mée?

Vera - Sim. Ele nio quer que a mée vé nos parentes dela. Ela vai daf eles brigam.
Adriana - E vocés o que fazem quando eles brigam?
Levantou os ombros e olhou para o lado.

Vera - Se a gente chora, depois que ele surra a mie, ele faz a gente parar de chorar e surra
todos nés.

Vera - Outro dia ele tocou a mie de casa. Ela foi para a casa da tia.
Adriana - Vocés foram com ela?

Vera - Sim. A gente 1a todo dia pegar dinheiro para comprar comida. Ele mandava leite pro
nené.

Repentinamente mudou de assunto.

Vera - A pr6 Rosane mentiu. Ela disse que eu tinha passado sem recuperacdo. E depois disse
que eu tinha que vir. Ela mentiu.

Adriana - Vocé ouviu o que ela falou pra tua mie? Ela disse que vocé passou de ano e por isso
vocé estava indo com a outra pro.

Nisso a Rosane entrou. Perguntei-lhe se era verdade que a Vera tinha passado de ano.

Rosane - Claro que é. Ela esta fazendo atividades para ir para a segunda série. As atividades
que eu estou dando para aqueles alunos séo muito faceis para voct. Vocé tira de letra, vocé j

sabe.

Deixei-as conversando ... ... Quando voltei ainda conversavam. A Rosane dizia-lhe para rasgar
e colocar no lixo (tratava-se do bilhete). Ela a olhava e rasgava o papel. Eu disse a Rosane que
gostaria de terminar a conversa com a menina. A Rosane saiu.

Adriana - Vocé rasgou o bilhete?
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Vera- A prb Rosane mandou.

Adriana - Vocé queria rasgar o bilhete?

(Ficou em siléncio, depois assentiu com a cabega).
Adriana - Vocé volta amanh3 para a escola?

Vera - Tem prova.

Adriana - Vocé vai fazer a prova?

Vera - Sim. $6 que a prb Rosane tinha que ter dito pra méie que tem prova amanhd. Se eu
disser, ela ndo vat acreditar e ndo vai me deixar vir.

Adriana - Niéo, vocé diz que tem prova. E faca tudinho, porque vocé sabe. Te vejo amanha.
(DC161297)

Essa menina, a Vera, foi incorporada & turma de Rosane em maio, conforme
consta de seus registros (MM280597). Em um deles, em junho, a professora admite

que a sua relagdo com a menina ndo € a mais trangiiila.

Episédio 6

Vera: também ¢é entre tapas e beijos; parece que espera sempre o pior de mim, nio entende
COmO POssO gostar dela e eu gosto dela, admiro como ela apesar de tanta adversidade consegue
avangar no processo, € uma vencedora. (MM280697)

Em julho, em seu parecer descritivo, documento que registra a avaliacio

bimestral que a professora faz de suas criangas, Rosane fala um pouco mais sobre o

ue significa esse “eme e beics” .
q

Episodio 7

Vera - um dia estd muito bem, as relagdes sdo boas, comigo e com os colegas, mas no outro
dia, geralmente quando apanha de manh3 cedo (porque faz xixi na cama) chega e qualquer tipo
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de contrariagdo a faz amassar e riscar seus trabalhos, me chama de diaba e de desgracada, is
vezes encaro bem, mas tem certos dias que ndo sei o que fazer, ndo posso aceitar este tipo de
conduta agressiva. O que fazer? (PD000797)

Além dos trés episédios que acabo de apresentar, ha um outro que nos

ajuda a compreender quem é essa menina. Em uma meméria de agosto, a

professora relata situa¢Ges vividas por Vera no seu dia-a-dia.

Episédio 8

A Vera chega “sempre” na aula, emburrada e cheirando a xixi. Geralmente apanhou porque faz
xixi e & obrigada ainda a fazer servicos da casa antes de vir 3 escola e olha que nosso horario de
entrada é bem cedo (7:30), outro detalhe é que os irméios também apanham: os que fazem e os
que ndo fazem xixi e mais um detalhe a m3e amassa, rasga e pde no fogo os trabalhos que os
filhos fazem na escola. Resultado: a menina me perturba e incomoda os colegas que
questionam as atitudes da colega. Além de estar sempre brava, ela risca, rasga, é desleixada,
amassa os seus trabalhos na primeira dificuldade que encontra, nio se acha capaz apesar de
estar avangando muito em todas as 4reas de conhecimento. (MM100897)

O sujeito aprende desde que nasce e, ao nascer, ji toma parte em uma
cultura. VIGOTSKII (1994, p. 115), em sua polémica com as varias abordagens da
Psicologia de seu tempo a respeito dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem e das relacdes existentes entre ambos, compreende o aprendizado
como “um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual
daqueles que a cercam”, isto é, um processo que “pressupde uma natureza social
especifica”, que “pSe em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (p. 118). A crianca comeca a

aprender antes de ir & escola e as aprendizagens relacionam-se com o seu

desenvolvimento, antecipando-se a ele, desde o seu primeiro dia de vida.

Quando Vera aprende que o seu trabalho na escola pouco diz a quem vive
com ela e que o importante s&o as tarefas que executa em casa, a menina aprende
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bem mais do que de fato a mée quer ensinar. Ela aprende que o seu destino é
aquele e que a sua produgdo ndo lhe confere valor algum na sua relacdio com a

familia. Isso faz com que se sinta desmotivada e, portanto, avessa & pressdo

exercida pela escola.

Quando, em setembro, Rosane faz um desabafo, em forma de memodria,
enumerando as situagdes que lhe “desestruturam”, no cotidiano de sua turma, e

lhe deixam “perplexa” e “desnorteada”, uma delas envolve a nossa menina.

Episodio 9

A Vera mais uma vez voltou para a sala de aula depois de varios dias de falta pois mandei
chamar o seu pai. Tomei mais uma vez esta atitude por ndo saber mais o que fazer com a sua
indisciplina (agressividade, desleixo, palavrdes). Nao posso simplesmente deixé-la agmdo de tal
marneira, mas nem eu nem a escola temos uma solugdo para o caso. A mie veio trazé-la na
segunda-feira e me contou na frente dos colegas que o pai bateu na Vera com uma ripa. A mée
contava e Vera chorava O que eu posso fazer. Ela continua agindo da mesma maneira que
sempre age. Isto é pesado e inquietante. Vocé sentir-se impotente diante de varias situacdes.

(MMO00957)

Novamente, tal como viramos na andlise do episédio 1, envolvendo um
aluno de Claudia, a a¢do da professora face a rebeldia de Vera reitera a situacio de
agressdo vivida pela crianca. Com certeza, era uma histéria para a qual ndo se

poderia prever um final muito feliz.

O meu encontro com ela foi narrado no diario de campo de 23.10.97. Ela
ndo estava presente na primeira aula da qual participei, reforcando a informacio

sobre as suas auséncias freqiientes, enunciada pela professora em seus escritos.

Episédio 10
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Ao sinal, as criangas foram todas para as salas de aula. Nio foram feitas as tradicionais filas.
Eu entrei com a Rosane e busquei com os olhos a cadeira e a mesa que havia trazido 4 sala, na
primeira visita. Ela estava em um canto 3 frente, com caixas de matertais sobre ela. Dei bom
dia a elas e ful me sentar. A Rosane observou que uma menina, a Vera, ficou me olhando e
ouviu-a dizer: “que pr6 Adriana ¢ essa”? E apresentou-me entio, 2 Vera ..”. A Vera, que
passava muito tempo olhando para mim e sem fazer o que era para ser feito no caderno, era
objeto da atengdo da Rosane. Chamou-lhe varias vezes a atencio, dizendo-The que, entéio, mdo
0 que haviam conguistado ia por dgua abaixo, que nio e porque a prb A driana estara ali que ela ndo faria
as coisas, etc. Aré que ela disse: “wii cormersar coma pré A driana, depois wita para fazer as atividades” .
Ela veio toda envergonhada e sorridente, a0 mesmo tempo, falar comigo. Perguntei-lhe o que
ela queria saber e ela ndo me respondeu. Perguntei-The o seu nome e el me disse Vera alguma
coisa de Aparecida. Disse-lhe que havia uma cidade com o nome de Aparecida ¢ que eu
morava perto dela, em Sao Paulo, até pouco tempo. Vo quer saber se eu terbo filhos? E u ternbo um,
respondi, mediante o seu assentimento. Ele se damu Emesto. Disse-lhe que traria uma foto dele
na proxima aula. Ela voltou para sua classe e comecou a fazer as atividades.

(DC231097)

Nenhuma das informacdes contidas nos episédios anteriores a este tiltimo
estava & minha disposicdo. Encontrava-me desprovida de dados sobre Vera, no
encontro com ela. A Rosane auxiliou-me nesse sentido, falando dela somente
quando solicitada. Isso foi importante na minha relacio com a menina, pois lhe
deu a chance de mostrar faces que aqueles que ja a conheciam nio conseguiam

perceber.

Em nossa sessdo, logo apos eu ter conhecido a menina, Rosane fala de sua
frustracdo pela resposta que ela tem dado ao trabalho desenvolvido no ano: “... a
Vera, tu tem que brigar com ela, porque se tu d4 muito mole para ela, ela nfo faz, a Vera é uma
crianga, Adriana, que comegou melhor do que isso [mostrando os seus escritos]. Nos primeiros
meses a Vera escrevia tudo, a Vera esta regredindo, olha o que ela fez ontern, a Vera nio é isso

aqui” (SE241097).

Em nossas sessdes, muitas vezes a referéncia a ela repetia-se. Nem sempre
conseguiamos trabalhar a situacéo, o desconforto, o incdmodo que as suas atitudes
provocavam. Em uma das sessbes de novembro, finalmente chegamos a isso,

auxiliadas pela memoéria produzida por Rosane.
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Episodio 11

A pratica pedagbgica em escolas de periferia nos traz sempre conflitos, angistias,
perplexidades, sentimentos de impoténcia, etc. O professor que se propde a ser pesquisador,
tenta romper com as situagdes do cotidiano de sala de aula que trazem os sentimentos acima
citados. A observagio, o registro e a membria os auxiliam na caminhada em busca de uma
Pedagogia competente as necessidades das criangas que encontramos neste contexto especifico
de periferia.

A realidade da miséria & cruel e leva para dentro da Escola criancas com defasagem em
relagio ao mundo letrado, criangas com fome e com sono e cansadas da vida, prematuramente
adultos, mas adultos sofridos, maltratados pela subnutrigio, alcoolismo, drogas,
promiscuidade, mundo da rua e trabatho infantil. As criangas que sentam a cada dia em nossas
carteiras escolares, sdo sujeitos com uma compreensio e vivéncia de mundo que, muitas vezes,
confronta-se com nossas proprias visdes de mundo, pessoa e escola.

Este conflito instaura-se a qualquer, quando nio a todo momento do fazer pedagégico. O
fazer pedagdgico tem suas regras, seu tempo e avaliagSes que precisam ser respeitados, o aluno
tem uma historia e uma cultura que também precisam ser respeitados e neste contexto o
professor fica com a fungio de fazer uma mediagio entre esses dois mundos: escola x mundo
da crianga. (...

Optar por uma visdo dialética da sociedade e comecar a mexer com estruturas que a
“olhos” de muitos colegas parece natural. Olhar para a escola de periferia com os mesmos
olhos que se véem as escolas do “centro” é legitimar e aceitar a evasio, a repeténcia, a baixa
producio dos alunos como coisas que sempre existiram e sempre vio existir. Aceitar a
repeténcia sem questionamento, na escola de periferia é dar mais um passo para o apartheid
soaal existente no terceiro mundo. Promover este apartheid no interior de nossas escolas,
certamente compromete o futuro de nossas criangas como o futuro da escola piblica. Por que
se esta escola ndo ensina, como aceitar a sua legitimidade?

(MM141197)

A memoria de Rosane propiciou-nos um contato com as determinacdes
mais amplas que geram conflitos em aula, localizadas em um universo para além
do circuito professora-aluno, para além das emocBes que elas suscitam. Nela, a
autora trata da condicdo vivida pela infancia, do confronto entre mundo da escola
e mundo da crianca: dois mundos distintos e, por vezes, antagdnicos. Fala ainda
da naturalizacdo de um modelo de escola como o legitimo, em conflito com a
permanente exclusio que provoca entre grupos sociais expropriados de condictes

de vida digna. Esse seu texto suscitou em nés, na cadeia de comunicacio na qual
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se inseria, face & experiéncia com Vera, novas reflexdes e a suspensdo das emocdes

que suas agressdes, seus desleixos, suas recusas provocavam.

Episodio 12

Fomos conversando sobre o que a escola significa para nés, o interesse dos pais para que
estuddssemos. Dizia que, dentre a vizinhanga, a familia que teve seus filhos fazendo curso
universitario foi a sua. Os outros pararam de estudar. Conversamos sobre os estudos que
existem sobre a reproducio do nivel de escolaridade por parte dos filhos, isto &, sobre as
criangas que tendem a reproduzir o lugar dos pais em termos de escolarizagio. Chegamos,
entdo, a algumas coisas que lhe t€m angustiado: o pouco valor que tem a escola na vida de
alguns alunos. A partir dai comecet a gravar.

Rosane - ..Pra nos nunca existia possibilidade de se ficar em casa, eu me lembro. Aquelas
geadas no campo do Fagundes, a gente passava aquela geada de chinelo de dedo, depois conga,
a mie comegou a trabalhar, ai era conga, e a gente religiosamente, era urma religizo.

Adriana - De ir doente para a escola, eu me lembro quando eu tive caxumba, passados os dias
de pico da doenga, era frio, ia pra escola com aquela toca horrorosa.

Rosane - Ndo se questionava, eu nio me lembro, claro que eventualmente, a gente vai
crescendo e inventava alguma desculpa para ficar em casa, mas nio tinha jamals esse
questionamento que as nossas criangas tém la, porque sio elas que se determinam muitas delas
diante dos pais: eu nio vou.

Adriana - E se elas resolvem no caminho ndo ir

Rosane - Elas nfio vio. (siléncio) E dificil de aceitar a postura deles diante da escola. Vejo na
maioria das minhas colegas, porque isso nos atinge, nos revolta em determinados momentos, a
postura deles: como que tu nfo quer o conhecimento que eu estou te dando? Que a escola esta
te dando? Se isso é para o teu bem? Isso é uma coisa que passa. De minha parte é pela
experiéncia que eu tenho de ndo questionar a escola e o conhecimento, nio questionar o valor
da vida, da formagio de uma pessoa. Agora é claro que nio é a mesma visio que eles tém 4,
apesar de eles, quando tu pergunta se a escola é importante, todos eles dizem que sim, todos
eles dizem que a escola é importante.

Depois de seguirmos, em nosso encontro, analisando vérias situactes de
conflito na sala de aula, voltamos a reconhecer a repercussio que a nossa visdo do
mundo e a nossa cultura tém sobre a relacdo que estabelecemos com algumas

criancas. No caso de Rosane, a menina Vera era a que manifestava mais
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fortemente (e, porque n#o, violentamente) a recusa das razbes que a nosso ver

justificariam a sua presenca na escola.

Adriana - Isso que vocé diz, que vocé s vezes percebe que eles se excedem e que hé situaces
de indisciplina, 1sso te incomoda?

Rosane - As vezes sim. Me incomoda, Adriana, quando eles ndo desenvolvem a atividade.
Porque, por exemplo, a Maria é uma bagunceira, mas no me incomoda, porque quando eu
digo Mana, esta pronto o que tem por fazer? Nio, professoral, da uma risadinha, vai 4 e faz e vem,
tem uma relagdo, ela vem e te mostra, dai tu 7ig, agrd, 0 que et faltando? Ela vai 14 e se tiver que
ir cinqiienta vezes ela vai, mas na volta, ela corre, ela resvala, vira o bad, ela vai na janela, vai na
porta, ela faz cingiienta coisas. E todo dia assim.

Adriana - Mas isso ndo te
Rosane ~ Nio. Agora a Vera me mcomoda.
Adriana - Por que ela te incomoda?

Rosane ~ A Vera me incomoda, Adriana, eu nio sei. E uma coisa dificil de explicar. Ela me
mcomoda, eu me incomodo com ela, eu me irrito com ela.

Adrnana - Mas tu te 1rrita com o que ela faz

Rosane - Com que ela ndo faz. Porque a Vera assim.Eu nio sei, eu ainda nio quero julgar, eu
acho, néo sei que tipo de julgamento, que tipo de avaliagio se deva fazer do trabatho que eu fiz
esse ano, mas pelo conjunto de atividades, pelo que eu fiz esse ano, eu vejo que a Vera poderia
estar cem por cento, a Vera nio esta cem por cento, ela nio escreve melhor do que ela escrevia
em mar¢o, em abrl, porque 2 metade do tempo ela fica te dizendo que ndo sabe. Isso me
incomoda. A Vera, a Licia me incomoda, mas a Licia ¢ uma criatura assim que ela tem uma
compreensio contigo, pode olhar para a carinha dela. As vezes ela deve pensar assim: O gue
essa lowca estd querendo de mim, ela niio # que en sei? Porque tu viu ela dentro do ritmo dela ela copia
uma letra, ela vira para ca, ela vira para 14. Mas dentro da turma é a Vera que mais me (siléncio).

Adrnana - Incomoda o fato dela ficar onde esta?

Rosane - De ela ter estacionado, de ela ter estagnado, a0 menos eu vejo assim, parece, Adriana,
que foi um ano (siléncio).

Adnana - E ai quando ela faz alguma coisa, a tua reagdo nio é pelo que ela esta fazendo
Rosane ~ Nio.

Adriana ~ Mas é por isso tudo que tu pensa dela.

Rosane ~ E, € isso. (siléncio) Sabe, eu nfo sei como me relacionar com uma crianca que nio
pensa da escola a mesma coisa que eu penso, entende como é que é? Que nio d4 para a escola
o valor que eu dou. E essa a questio. Ela me desafia, ela esta constantemente desafiando,
porque quando ela diz eu ndo sei e tu sabe que ela sabe e se ela nio sabe se ela prestar a

atengdo ou se ela se dedicar, se concentrar, ela vai fazer e faz. S6 que ¢ assim, é uma questio de
choque de mundo, e ai eu rejeito, eu rejeito ela. (siléncio) Eu rejeito ela, eu ja agi de varias
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maneiras com ela. Ela & uma crianga dificil, ela nio tem muitos limites, entdo se tu vem com

catinho ela abusa.
Adriana - Se vocé agride, ela agride também.

Rosane ~ Ela agride mais ainda. E todas as vezes que foi chamada a familia ela apanhou,
apanhou, apanhou de ficar marcada e essa {ltima vez o pai dela foi 14 na escola e me ameacou,
ameagou que ia me surrar e ai isso para ela fol o maximo. (siléncio) Eu vejo nela todas as
condi¢Ges de urma crianga inteligente que ela é, s6 que ela te diz nfo o tempo inteiro e af tu ndo
consegue se colocar no lugar dela. Eu nio consigo porque eu nfo vejo o mundo assim, eu nfo
vejo as coisas assim. Por outro lado, a gente tem que se trabalhar no sentido de entender esse
mundo.

(SE1411972)

Incomoda-nos nessa crianga a sua reagdio a nossa proposta: o seu
inconformismo, a sua rebeldia, a sua coragem de dizer/mostrar que nio aceita o
que a escola oferece, 0 que a escola apresenta como jogo, como pacto possivel.
Nesse caso, os mudos falam coisas que os surdos ndo querem ouvir, mas que, nem

por isso, podem deixar de escutar.

As mais desgastantes situacGes registradas envolveram criancas que, como
Vera, ndo aceitam os acordos que as professoras propdem. Suzane MOLLO (1977)
fala do conformismo como primeira conquista da crianga: exposta a uma relacdo
assimétrica (professor > aluno), & crianga ¢é oferecida a palavra (palavra concedida),
que € por ela usada para dizer somente aquilo que ser4 aceito, aquilo que nio abala
0 “equilibrio” dessa relacdo. Para dar visibilidade a esse fendmeno, MOLLO
comp0e uma metdfora: “os mudos da relaciio educativa s6 o sio relativamente aos
surdos” (p. 147), ou seja, a crianga fala algo que ndo é seu, mas, por sua palavra,
expressa a crian¢a necessaria & manutencio do aparente equilibrio; os professores,
como tém necessidade dessa crianca, ndo ouvem nada além do que a superficie

lhes oferece.

Em nossa andlise, o conformismo tende a ndo ser o padrio de
comportamento dominante na escola onde atuam as professoras-pesquisadoras. A

crianca invade esse espago com o seu grito, com a sua recusa, extrapolando os
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limites a ela concedidos para que se expresse. Ela nZo se entrega facilmente &
légica da escola. Ela contesta o seu discurso e a sua organizagdo, o que, sem
ddvida, concordando nisso com MOLLO, produz uma angustia, ausente na opgao
pelo conformismo.” Tal estado ndo somente langa a crianga a uma situacdo de risco
(de rejeicao, de reprovagéo, de expulsdo, de outras tantas sanc¢bes), mas também o

professor.

A compreensdo desses sentidos, presentes na relacdo com Vera, permitiu
que tanto nés, professoras, quanto ela, movéssemo-nos em aula sob um pouco

menos de controle, o que a fez se sentir a vontade para procurar ajuda.

Episodio 4 (cont.)

A Vera caiu da cadeira e comegou a chorar. A Rosane disse que isso sempre acontecia e que
ela continuaria o trabalho. Fui até a menina, juntei suas coisas do chio, vi o que havia escrito.
Depois de um tempo, ela se sentou e retomou os trabathos. Fiquei por perto, perguntando
onde estava, o que ja havia escrito, mostrando o que tinha deixado de fora.

(DC201197)

Dias depois do fato narrado no episédio 4, Vera procurou o meu auxilio.

Episodio 13

Em seguida, 2 Rosane encaminhou uma atividade de leitura. Ela foi antecedida por um
trabalho com os nomes das pessoas da sala em que havia encontro consonantal com R. Entre
os nomes (o ultimo) estava um com DR - Eles apontaram o meu nome. Pediu que fossem
com ela ler as palavras. (..) A Vera disse-me que leria para mim. A Licia veio e sentou-se

7 Segundo MOLLO (1978), uma das agbes que faz com que as criancas assumam o
conformismo como produto necessario de uma relagdo que lhes ameaga é o fato de que
esse comportamento as previne de passar por situacbes de confronto e, portanto, de
anglstia e conflito.
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conosco. Disse-lhes que fariamos juntas a atividade. Deu certo. Uma ajudou a outra. Leram
quase todas as palavras.

(DC2511972)

A sua reacdo a um novo relacionamento produziu novos sentidos que
alterou, como entende GONZALEZ REY (1995), a sua configuragio subjetiva. O
estabelecimento de um vinculo comigo, sem preconceitos, sem magoas, favoreceu
a constituicdo de uma nova relagdo consigo mesma e com os objetos de
conhecimento. CARDIA (1997, p. 50), ao tratar sobre o problema da violéncia e o
seu processo de “normalizacdo”, principalmente no que se refere & violéncia
doméstica e cotidiana, defende algo que os estudos do GESPE sobre a escola de
periferia também apontam. As criancas vitimadas pela violéncia diaria tém o
desempenho escolar afetado, uma vez que ela repercute sobre a “auto-percepcio
da competéncia e a motiva¢do para as atividades escolares”. Buscar na prépria
crianga as forcas para que se reestruture frente a esse massacre requer situacgSes
sociais qualitativamente superiores aquelas as quais estd submetida diariamente.
Isso permite a atuagdo do outro em sua configuracio subjetiva, produzindo nela

algumas mudangas.

Ao passo que a menina reagia a essa abertura, provocada por mim e por
Rosane, o relacionamento entre professora e aluna é reexaminado. No mesmo dia
em que se passou o episédio 13, a tarde, Vera novamente da sinais de um
deslocamento no processo de aprendizagem e a professora, por sua vez, indicia um

olhar também deslocado sobre a menina.

Episodio 14

() a Vera veio me mostrar o trabalho que havia feito. Eram cinco palavras com encontros
consonantais. Parabenizei-a por saber que havia feito sozinha e pedi-lhe que lesse, o que foi
feito sem dividas ou tropecos. Ela estava bem penteada e com um vestido muito gracioso.
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Quando olhava os meninos jogando #2z¢, a Rosane me chamou para mostrar um texto sobre
“Joaquina e Quirina que moravam em uma esquina” (texto-pretexto para trabalho com “qu”,
deixado por uma professora da primeira série em seu plano ocasional). ... Apontou para a Vera
e comentou que estava vendo outra crianca. Que ela estava muito bem e passara a ler tudo.
Elogiei o seu vestido, a Rosane disse que estava linda.

(DC251197b)

Depois dessa mudanca, causou estranheza a todos que acompanharam o seu
percurso o fato de Vera ter insultado por escrito a professora (Epis6dio 5). Apesar
de ela dizer, em nossa conversa, que havia feito o bilhete porque a professora a
havia deixado em recuperacdo, em uma classe que ndo receberia a minha visita,
estou convicta de que esse ndo é o fator (ou pelo menos ndo é o 1nico) que
desencadeou sua agressdo. De fato, vendo-se avancar no processo de
alfabetizacdo, em condicdes até melhores do que as de seus colegas, Vera é
solicitada pela professora a participar de aulas de recuperacio. Havia ai um
paradoxo que ela ndo conseguia explicar. Novamente protestando contra a
arbitrariedade das ordens provenientes da escola, a menina encontra uma forma
de expressar seu sentimento de injustica e seu questionamento sobre a capacidade
de julgamento da professora. PERALVA (1997, p. 18-19) defende que um dos
campos mais sensiveis de conflitos na escola refere-se a avaliacio dos resultados
escolares, principalmente quando os professores ndo reconhecem avancos
realizados por seus alunos. Segundo ela, o “sentimento de injustica suscita
respostas variadas” e esta reacdo “varia em funcio de sua maior ou menor
capacidade de autocontrole e das numerosas estratégias pelas quais se pautam

suas escolhas”.

8 Tazos s&o figuras em papel cartdo que acompanham os pacotes de salgadinhos e que as
criancas usam para Jogos.
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Seja qual for a estratégia adotada para responder a um
julgamento escolar percebido como injusto, a injustica

-

de que se trata aqui é vivida como uma agressdo a
personalidade individual e & capacidade do sujeito em
construir uma imagem positiva de si mesmo, para si
mesmo e para 0s ouiros. Isso se inscreve em uma
categoria central da experiéncia escolar dos alunos, a
vergonha. O sentimento de vergonha face a uma
humilhacdo sofrida explica numerosas situa¢bes de
violéncia.

Numa prova de que a relacdo entre ambas, professora e aluna, ndo era mais
de enfrentamento, mas de didlogo, uma vez que uma delas passou a compreender
a outra de um modo diferente, Rosane consegue esclarecer a situa¢do (inclusive
perante a mée) e retoma, na sua fala para a menina, elementos que valorizam os
seus avangos cognitivos (“As atividades que eu estou dando para aqueles alunos sio muito

faceis para vocé. Vocé tira de letra, vocé j4 sabe.”).

Diferentemente de Vera, hd casos que remetem a outras formas de se
trabalhar com a dureza do mundo. Logo que iniciei o trabalho de campo junto &
classe de Rosane, uma das criancas orjentava-se por uma estratégia que lhe

permitia sobrepor-se a situacio de “falta”, predominante em seu dia-a-dia.

No didrio de campo de 23.10.97 (um dos seus fragmentos constitui o
episédio 10), relatei algo que, dentre outras coisas, chamava a minha atencio na
aula da professora: um -de seus alunos, o Fernando, distribuia entre os colegas
salgadinhos que acabara de comprar no bar proximo a escola. Ela elogiava o
comportamento do menino, dado que dava exemplo de desprendimento e

coleguismo.



Episédio 10 (cont.)

A Rosane encerra a atividade que estava sendo feita até o recreio (um livrinho) e diz que rodos
vio escrever no caderno o que fora feito até entio. Antes de iniciar, chama a turma para se
organizar e para mencionar que o Fernando tinha sido muito legal: ele ganhara algum dinheiro
do pai, fora ao bar e comprara salgadinhos. Estes foram distribuidos para todos. Perguntou-
lhes o que ele merecia e eles lhe agradeceram. Isso fez com que ele se levantasse e distribuisse
para todas as mesas um pouco do tal salgadinho. Também me ofereceu e eu recusei. A
Rosane disse-lhe: “S¢ nio gaste tudo boje que o fir sem nada amarbi”. Pensei que essa era uma
preocupagdo bastante nossa, dos migrantes empreendedores, e nio daqueles que ganham a
vida todos os dias. Apesar disso, ele a ouviu e guardou os pacotinhos. Antes de guarda-los ele
olha para turma e pergunta; “Eu o pra tudo? Quemé quie nido ganbon aindas”

(DC231097)

No diario de campo de 13.11, a situacdo esclarecia-se.

Episédio 15

Enquanto tomavam a merenda, a Rosane me contou que o Fernando havia roubado dinheiro
de sua bolsa e um saquinho de vale-transportes. Era com este dinheiro (trinta reais) que ele
comprava salgadinhos e distribuia para a turma (fato narrado por mim na primeira aula
observada). O pai dele descobrira e lhe batera, surrara as mios... Ela nio soube dizer se
outras vezes também ele roubara dinheiro, pois “ndo parte do principio da desconfianga” e é muito
“dispersa” em relagio a isso. Vira ele com vales mas nio pensou que fossemn seus. Comentou
que o pai nio reage quando ele chega com coisas que nio sio suas. O menino sente falta das
coisas e arruma um modo de consegui-las: ndo fica sem borracha, sem lapis, etc. Essa situacio
lhe fazia mal porque mantém uma boa relagio com o Fernando: de faz as cvisas, participa, ajuda-a,
€ amign. Mas isso ndo o tmpediu de fazer 0 que fez. Sabendo disso, entendi o porqué de algumas
falas suas durante a aula: “Mas o Fernando é um anido, é ligeira”

(DC131197)

E interessante acompanhar as descri¢bes que a professora vai compondo a
respeito desse aluno, 4 medida que o tempo passa. Em seu parecer descritivo de

03.5.97, ela escreve:
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Epis6dio 16

Fernando - ndo consigo atingir o Fernando com minhas propostas. Ele tem um medo de
escrever, cada vez que € desafiado a escrever baixa a cabega ou chora. Onde esti o problema?
Talvez seja na minha conduta, pois passou por uma bateria de testes e nio apresentou
problema nenhum. Um agravante € o fato de estar na primeira série ha trés (3) anos. Escrita
ainda pré-silabica, ja reconhece miimeros e relaciona com quantidades.

(PDO30597)

Em junho, a declaragdo de afeto pelo menino é registrada em uma das
memdrias da professora: “apesar da minha ngidez, seus olhos me mostram um brilho de
quem gosta. Ele entende meu jeito e me aceita e eu gosto disso!” (MM280697). Ja no
parecer descritivo de julho, Fernando aparece apresentando um comportamento

que antecipa a situagdo narrada no episédio 15.

Episodio 7 (cont.)

Fernando: dificuldades emocionais, continua pegando objetos da sala, quando pode coloca
tudo dentro da pasta. Ndo admite munca ndo ter ou comer o que os outros trazem (bolacha,
doce, fruta), tenho sempre que dar um jeito de dividir com ele. Isto tudo afeta o seu
desempenho, e os altos e baixos s3o extremos.

Matematica - Esta no processo de construgio do nimero, ainda sem conservacio das
quantidades.

Escrita - SILABICO-ALFABE TICO
Supre caréncias através da comida.
(PD000797)

Em um de seus registros de agosto daquele ano, Rosane volta a trazer dados

sobre 0 menino.
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Episodio 8 (cont.)

Mais uma vez o Fernando ficou depmmdo, baixo astral. Depois do recreio propus uma
atividade de escrita, ele nio colocou uma s6 palavra no papel. O motivo mais uma vez fol
comida. Ele ndo ganhou repeticio de merenda.

(MM100897)

Rosane sofre com os frageis avangos que Fernando conquistava no processo
de alfabetizagdo, mas, diferentemente do que em sua relagdio com Vera, nio o
rejeita. A sua tendéncia & depressdo, o seu isolamento, aliado ao fato de que,
quando estd bem, “faz as coisas, participa, € amigo” e de que manifesta, no olhar, que
nutre um afeto pela professora e que “lhe entende”, contrapem-se ao modo
agressivo como Vera reagia a ela, produzindo em Rosane um sentimento de

aproximagao: “eu gosto disso”, “tenho sempre que dar um jeito de dividir com ele”.

Em uma sessdo, logo apds descobrir o que estava por trds da compra de
salgadinhos, aberta a0 mundo da crianga, aos sentidos produzidos na sua relagéo
com tantos e diferentes condicionamentos e circunstincias, a professora tenta

compreender o que se passa e um sentimento de impoténcia invade a sua fala.

Episodio 12 (cont.)

Rosane -... Tu vé€ as pessoas precisando de médico, pessoas 4 que estio com problema nos
olhos, precisando ciesesperadamente, ndo tém, pessoas idosas que nio podem ir para a fila. Eu
nio sei, en no sei ndo, eu sel. S6 o meu trabalho dentro de uma sala de aula por melhor que
seja nio vai ajudar a determinadas criangas que passaram por traumas seriissimos e agora tio
ali. ... Tu fica te vendo, tu chega a errar, a fazer coisas erradas - por pensar demais na coisa, por
se atacar demais, por querer resolver uma coisa que nio est nas tuas mios. Eu nio posso
resolver o problema da miséria do Fernando, mas o cara me pega trinta reais da bolsa. Déi,
sabe? E triste, uma crianca que tu adora, eu tenho uma relagdo muito boa com ele. Se eu tenho
dificuldades com outras cnangas com a Vera, por exemplo com ele nio. Agora ficou uma
relacio estranha. Esta ali a miséna, ele nio aceita a miséria, ele ndo aceita as condicBes de vida
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dele e eu tenho certeza disso. Ele tem uma maturidade que outras criangas nfo t8m e hoje eu
disse para ele: Fernando, porque olha o que ele fez. Ele estava sem borracha, nio tem borracha
nio tem nada, mas ele deu um jeito de ter uma borracha, bem novinha, do jeito que ele queria.
Ele deu um jeito de ir numa classe, de pegar uma borracha. Eu olhei para ele e disse assim: pois
é e, Fermando, wocé estd dando jeito de resoler 0 ten problema, s6 que tu tem que wer que do outro lado tem
pessoas que tanmbém tém problen, que também tém poucas coisas e que, se W tirar das pessaas, eles tanbém
wio ficar sem. Ele nio responde nada, ele baixa os olhos. Se ele ficasse com uma bolacha a
menos do que os outros, ele ja ndo, hoje ele deu uns tapas na cara da Flavia. Esse guri no ano
passado foi ma psicologa. Mas tu acha que uma psicéloga convencional vai resolver essa
questio? Ele estd resolvendo o problema dele, ele quer doce, ele tira das pastas dos outros, ele
tira de onde ele achar. Ele vai comprar os doces que ele quer, os salgadinhos que ele quer,
porque os outros tém, por que ele nfo pode ter? Eu nio penso assim, em justificar o ato dele,
eu ndo penso em justificar, mas eu penso que ele também tem direito de ter as coisas. Isso que
me passa na cabega e aquele pai horroroso que deu uma tunda nele, bateu nas mios, ele veio
inchado para a escola de tanto que ele apanhou. Nem quis me mostrar as méos e eu nem quis
olhar. 86 que o pai, quando ele chega em casa com coisas dos vizinhos, o pai aceita. Daf tu
pensa, mas o pai que trabatha de chapa e que semana passada nio ganhou nada, nfo vai
aceitar?!

Adnana - E por que o pai bateu nele?

Rosane ~ Pra fazé-lo confessar que ele pegou meu dinheiro. Sé que o pai aceita quando ele tira
da vizinhanga, os dois, os dois irmfos. ... Fiquel olhando para aquela criaturinha daquele
tamanho, olhando para aquele pai com os olhos cheios de ligrimas, que eu nfio acredito que
seja fingimento um pai chorar, um pai encher os olhos de lgrimas. Eu estou fazendo um
discurso que tem de fazer. Ao menos um pouco de ética, se tiver de roubar que v4 roubar dos
outros, nio dos proprios vizinhos da vila, uma coisa assim que passa pela cabeca.

Rosane - Se a minha atitude com ele nio serviu pra nada. Porque a Vera teria todos os
motivos para fazer qualquer coisa desse tipo, até dizer assim: ex estor fazendo isso porgue tu briga
cormigo, tu e desrespeita. ... Ele nio, isso me preocupa. Nem a relagio que a gente tem para ele
n3o faz diferenga. (siléncio) E a escola pode muito pouco em relagio a isso, porque se a familia
J& esta nessa logica. Eu entrei na casa dele naquele dia. Tu nfio v& rastro de comida, Adriana, tu
nio vé uma migalha, um farelo. 56 vé coisa fechada, panela guardada. Se tu chega na tua casa,
ao menos tu vé um resto de comida do almogo, uma fruta ali, nem que seja uma banana velha.
Nessas casas tu entra e ndo sente cheiro de comida. (siléncio) A coisa estd terrivel, terrivel,
terrivel. Al tu olha para a cara do F. FL, ele fala das medidas somrindo. Eu me sinto agredida.

Rosane - ... O guri apanhou nas mios. Eu acho que é uma coisa que nio se faz... Eu pra mim
me fere. Eu nio conseguia nem olhar. E tu sabe que eu nio tava revoltada, eu nfo sou ligada a
dinheiro dessa maneira. Eu sei que me fez falta... Eu teria ficado mais trangiiila se ele tvesse
levado o dinheiro para casa de alguma forma e tivesse comprado comida. O pai me disse: am
trinta veats eu compro una sacla. ... S6 que diante da turma tem que tomar algumas medidas, mas
tu sente que para ele nenhuma faz efeito. Ele até cumpre. Hoje eu deixei sem ir 14 para fora
brincar, ele deu uns tapas na Flavia ... porque seno como ¢ que tu vai agir diante dos outros?
Ele ndo pode fazer o que ele quer, chegar dando tapa assim, deu por dar, quer dizer, ele esti
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numa terra sem lei, para ele nfo existe lei. Ele cumpre as exigéncias. Agora, nio fica sem ir na
escola um dia, o dia que ele nfo vai na escola é porque ele esta doente, ele nio fica sem ir na
escola e faz tudo... Um capricho. Ele s6 nfo quer ler, na Jeitura ele canalizou todo o problema
emocional que ele tem, ele esta escrevendo, silabico-alfabético, mas esti escrevendo, mas onde
entrou a leitura, o cara faz assim [mostra com gestos a posicdo de timidez assumida pelo
menino). Hoje eu nio consegui tirar um “o” dele, hoje ele estava assim, Adriana, a zero...

(SE141197a)

Quando comp®e a alegoria da sociedade dos trés tergos - “um tergo
integrado ao trabalho e ao consumo, um tergo precarizado no trabalho e no
consumo e um ter¢o excluido” -, FRIGOTTO (1997, p. 144) fala de gente, gente com
rostos, expectativas, desejos, que vé e vive como dramas seus as contradicBes
sociais. Ele fala de gente como o Fernando. Proveniente de uma familia cujo pai
estd incorporado a frente permanente de reserva, Fernando vai a escola, ao bar, ao
centro da cidade, convive com os outros e percebe-se na condicdo de excluido. Ele
vive o sentimento contraditério de ndo querer nada de ninguém mas, ac mesmo
tempo, de ndo querer ficar sem o que deseja. A resposta a essa tensdo vem através
de uma atitude: tirar de alguém que o tenha, nfo importando o nivel do

relacionamento mantido com essa pessoa.

A professora, por sua vez, tenta compreender a situag¢do, denunciando a um
terceiro, e nd0 a mim imediatamente, as conseqtiéncias das desigualdades, das
perversidades de um sistema econdmico que submete toda a gente a uma tamanha
infelicidade. A sua atitude responsiva frente ao Fernando néo gera a sua expulsao,
como se poderia esperar de uma professora que ndo elabora as suas experiéncias e
as experiéncias de seus alunos, lancando-as a nfveis mais profundos de andlise,

mas aceitagdo.

No entanto, a histéria ndo acaba assim. O Fernando, em dias seguintes,

volta a tirar dinheiro de dentro da bolsa da professora.
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Episédio 3 (cont.)

Quando deu o sinal para o recreio, eu estava concluindo a leitura com o Carlos. A Rosane se
aproximou e passamos a conversar sobre suas preocupagdes em relagio a lettura. Disse-me
que o Roberto € estranho: dissera a ela que ficara triste com o que fizera no dia anterior, mas
passava correndo e sem fazer as atividades solicitadas pela professora. Contou-me entio que o
Fernando, no dia anterior, havia tirado dinheiro novamente de sua bolsa e fora visto pela
secretaria distribuindo entre os amigos: Roberto, Marcos e Vilson. Alertada, ela foi atras e
conseguiu recuperar parte do dinheiro, com outra parte eles haviam comprado salgadinhos no
bar - ela fez com que eles fossem ao bar e devolvessem o que compraram e lhe entregassem o
dinheiro. O Femando nfo estava na aula. Certamente havia apanhado do pai, pois alguém
contou para a famflia. A tarde, a mie veio com dinheiro e devolveu para a Rosane em troca de
salgadinhos que eles ndo conseguiram devolver.

(DC181197b)

Um aspecto interessante e, ao mesmo fempo, contraditério de seu
comportamento diz respeito ao modo como Fernando relaciona-se com os colegas.
Nas duas passagens anteriores, ele distribui o que antes era de um a varios outros,
mantendo-se como referéncia entre seus amigos. No episédio seguinte, a
necessidade de ter para uso privado o material faz com que ele se indisponha com

os colegas.

Episddio 17

Quando cheguet, a turma estava toda envolvida em um trabalho com argila. Algumas criangas
me chamavam para ver os seus trabalhos. Nio havia uma visivel ordem na organizagio das
classes; a Rosane, com um pano, limpava as cadeiras sujas de barro. Disse-me, logo depois,
que tirara a manhi para trabalhar sobre o Natal: fazer aquelas coisas todas que eles queriam
fazer (enfeitar pinheirinho, etc.). Pediv-me que desenhasse em papel sulfite 60, as drvores de
Natal, conforme o modelo dado pela A. Passei a desenha-las enquanto as criangas coloriam o
seu cartaz feito com argila. Depois fiquei sabendo que o tema era sobre a Natureza.
Enquanto desenhava algo acontecen entre o Femando e a Flivia. Ela chorava e ele se
mantinha impassivel fazendo o seu trabalho. Ele ja coloria a 4rvore. A Rosane chegou para
ele e disse-lhe que ele ndo descontasse em cima dos colegas problemas que ele tinha com ela,
professora. “O problema é entre eu e tv”. Ela, depois, fez-me olhar para o Fernando. “Ele da
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um jeito de conseguir as coisas”. Realmente enquanto toda a turma repartia lipis de cor, giz de
cera, cola, canetas hidrocor, etc., o Fernando trabathava mdwxdualmente com uma caixa de giz
de cera, lapis de cor, t‘ubo de cola - materiais que deveriam estar a disposigio de todos. Em
um outro momento, eu ja havia feito uma estrela e a multiplicava entre aqueles que queriam té-
la, a Marta quis pegar um giz de cera da caixa que estava com o Femando Ele a empurrou e
ela caiu, comecando a chorar. A Rosane chegou mais uma vez proximo a ele e disse-the
coisas (ndo ouvi bem). Depois de um tempo percebi o que havia acontecido.
Quando ela percebeu, eu a olhei e fiz sinal de que era aquilo mesmo que ela estava pensando.
No primeiro problema com a Flavia, ele riscara a sua pintura. Quando vimos ele estava com
uma folha sulfite passando a limpo o seu trabalho. A Rosane perguntou: “Mas onde o
Fernando conseguiu esse papel?” Ele nio ergueu os olhos e seguiu fazendo o que fazia.

(DC271197a)

A reacdo dos colegas, porém, ndo é de exclusdo ou de aversio a seu
comportamento. Eles o aceitam e comemoram a sua presenca na festa de
despedida, dois dias depois do que acontecera em aula. N&o ouvi, nos momentos
em que estive presente, qualquer comentario sobre suas atitudes. Fernando é

incorporado ao grupo e nele mantido sem discriminac¢&es ou retaliacoes.

Episédio 18

Quando cheguei fui saudada com palmas e j4 me ofereciam refrigerante. Haviam organizado
uma mesa retangular com duas carteiras uma de frente para a outra ao longo da sala. Todos
estavam sentados ao seu redor com bolos e salgados a sua frente. Passaram a comé-los.
Retirei-me para cortar os panetones. Voltei e o apresentei a turma. Acho que nfo gostaram
muito, porque sobraram muitos pedagos. Estavam se deliciando com a nega maluca que 2
Claudia havia feito. Ela também trouxera pasteizinhos. Nio havia muita coisa além disso, a

nio ser os pacotes de salgadinhos que iam e vinham entre eles. Quando cheguei e fui para a
sala, eles trouxeram também as serventes. Pelo jeito gostam muito delas. Uma me disse:
“Eles s3o demais, ne!!” Sai e fui cortar o outro panetone para levar i professora Rosane, com
a pnmexra Fui até a sala da primeira e fui bem recebida. (...) Levet-lhes o bolo e fiquei com
eles at¢ a final da tarde. Estavam todos organizados ao redor da mesa. La havia outras
alternativas e nio sei o que a professora trouxera. O Femando estava fora da sala,
imperturbavel em relagdo aos apelos que ndo s a prd, mas eu e a turma faziamos para que ele
se juntasse a0 grupo. Depois de um tempo, ele veio e foi recebido de forma muito afetuosa
pelos colegas. Muitos vinham com o prato para que ele se servisse. Outros (mais de um)
traziam copo para o refrigerante. A Rosane me olhava como que dizendo: “olha a reacio da
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turma a ele... Apesar do que vinha fazendo, olha 0 modo, como eles o recebem”. Ficou entre
nés sem problemas.

(DC291197)

As contradicGes sociais e 0 modo como cada um se relaciona com elas
provocam, muitas vezes, outras tantas tensdes e sofrimentos. Para Fernando, a
“acdo corretiva” do pai ndo o intimida. A privacio causa-lhe mais insatisfacdo e
dor do que a possivel repreensdo e repressio provenientes dos adultos. Sua

alternativa é conquistar o que lhe falta.

Para a maior parte desses “adultos no corpo da crianca” (expressdo cunhada
por MARTINS, 1997), o mundo tornou-se o lugar da luta prematuramente
assumida pela propria sobrevivéncia. Nele, a violéncia estrutural, tal como a
concebe MINAYO (1993b, p. 11-13), “as vitima e vitimiza, condenando-as a
mendicancia, aos roubos, ao uso das drogas, aos traficantes, ao exterminio fisico e &
morte politica”. E nesse espago que a “infancia” passa a ser acompanhada por
novas formas de afeto, de autoridade, de sofrimento, de explorac¢do, produzindo
estratégias de convivéncia: “uma cultura da miséria, que, se ndo é apenas negativa,
produz valores, habitos e costumes de conseqiiéncias imprevisiveis, enquanto

fendmeno coletivo”.

O movimento das professoras diante desse quadro também é contraditério.
Sobre isso, para além do que ja disse, ndo creio que caibam julgamentos, uma vez
que a complexidade das situacdes vividas demanda respostas nem sempre
disponiveis. Por vezes, Rosane e Claudia acirram as dores vividas pelas criangas.
Por outras, revelam-se superiores até mesmo as priva¢Bes que sua relacio com
algumas delas venha a acarretar. Relevam comportamentos, aceitam atos como
momentos de uma totalidade que somente podera ser compreendida no jogo de

suas multiplas determinages.
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E uma obviedade dizer que elaborar dessa forma tais situagdes nfo diminui,
no entanto, a dor das fissuras por elas provocadas. A reacfo a ela expressa-se de
diversas formas. Rosane fala da sua necessidade de tomar distdncia do que
acontece em aula para poder retornar com uma postura wmn pouco mais refletida
no dia seguinte: “E olha que no meu caso eu preciso sair de 1a de dentro, pensar, me
distanciar, pensar no que aconteceu e no outro dia chegar 1a diferente. Pra muitas coisas eu ja
estou dando a resposta, refletindo e dando a resposta, na hora assim, na hora do fato, mas em
muitas...” (SE241097). Tanto Rosane quanto Claudia buscam um outro, que pode ser
a escrita, como no caso do episédio 1, ou colegas, com o qual compartilhem suas

indecisdes e angtstias.

O maior dano, aos olhos das professoras, ¢, no entanto, o fato de todo esse
sofrimento social repercutir sobre a aprendizagem. N&o hd como desconsiderar que
a vivéncia didria da subserviéncia, do abandono, da opressdo, da violéncia
repercute sobre a idéia que a prépria crianca faz de si mesma. Muitas delas
respondem a isso com a rejeicdo a tudo o que o mundo adulto possa oferecer,
mundo este perverso, mentiroso, superficial, infeliz. Talvez, assim como ocorre
com as professoras no seu contato com os outros e com conhecimentos, as criancas
pudessem ter, na escola, um lugar onde os condicionamentos que atuam na
producdo de sua dor fossem com elas analisados, um lugar onde o acesso aos
conhecimentos produzidos pelos homens lhes permitisse a sua vinculagdo a

trajetoria de sua espécie, & histéria da humanidade.
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CAPITULO VII

SOBRE A ORGANIZACAO DO ENSINO:
UM ESBOCO SOBRE O ENVOLVIMENTO DA CRIANCA NO
TRABALHO PEDAGOGICO

A centralidade do processo pedagégico, no paradigma tradicional de
ensino, mantém-se na figura do professor. E ele quem determina o que ser4 feito,
de que maneira, onde e quando o serd, mesmo que consideremos essa conduta
dirigida por outras esferas sobre as quais o préprio professor nio tenha poder. A
crianga, nessa perspectiva, deve assumir como suas as expectativas que professores
dela possuem. O encontro entre esses sujeitos ocorre no espago escolar e,
seguramente, as condi¢Bes sociais que o permeiam extrapolam os limites da aula.
Toda a constituicdo da escola expressa um modo de organizagdo que articula
tradig@o, projetos, trabalho, poderes e que oferece as criangas e aos jovens um
conjunto de aprendizagens que lhes permite ascender a niveis superiores de

escolarizacdo.

A escolarizagdo € caracterizada por SOARES (1999, p. 20) pela “constituicio
de ‘saberes escolares’, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias
e disciplinas, programas, metodologias, tudo isso exigido pela invencio,

responsavel pela criacdo da escola, de um espaco de ensino e de um tempo de
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aprendizagem”. Inevitavel e necessario, uma vez que institui a escola e a constitui,
como afirma a autora, esse processo ¢ definido pela “ordenacéo de tarefas e aces,
procedimentos formalizados de ensino, tratamento peculiar dos saberes pela
selecdo, e conseqiiente exclusdo de conteudos, pela ordenacio e seqiienciacdo
desses conteudos, pelo modo de ensinar e de fazer aprender esses contetidos”
(SOARES, 1999, p. 21). O estudo da escolariza¢do, portanto, exige que esses

elementos sejam considerados.

Por abranger essas entre outras nuances, é que concordo com GERALDI
(1993, p. 129-130) quando afirma que “a analise da escola ndo pode deixar de tratar
da aula/processo de ensino/curriculo, que se constituem, em 1ltima instancia, no
espaco onde se consolida a existéncia da escola”. No entanto, é preciso articular
essa dimensd@o a uma outra, que inclua escola/rela¢des sociais/projeto histérico.
Nesse sentido, ao analisar os dados de pesquisa aglutinados em torno do eixo
curriculo, pretendo articular dois conceitos que, em muitos de seus elementos,
podem estar imbricados, sem serem redundantes. A um deles, organizacio do
trabalho pedagogico, ja nos referimos anteriormente. Em sintese, compreende a aula
articulada ao projeto politico-pedagogico da escola, este ao conjunto de relacdes
que caracteriza o trabalho na sociedade e ao projeto historico que dirige ou poderia
vir a dirigir esse conjunto. O outro conceito trata do curriculo em agio, entendido
como “o conjunto de aprendizagens vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela
escola, dentro ou fora da aula e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de sua

trajetdria escolar [grifos da autora]” (GERALDI, 1993, p. 211).1

! Em sua tese de doutoramento, GERALDI (1993) recompde o processo de producdo do
conceito curriculo em agdo e o situa perante os estudos sobre o curriculo, desenvolvidos,
fundamentalmente, na segunda metade do século XX. Sobre isso, ver também GERALDI,
1994,
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Ao propiciar aprendizagens aos alunos, sdo poucas as escolas que
confrontam o seu papel e a sua conduta com um projeto historico que inclua, como
define FREITAS (1995, p. 142), a analise do momento histérico presente, a
sociedade que se quer construir e as estratégias de acdo para atingi-la. A falta de
projeto proprio valida cotidianamente a tradicBo e permite que o projeto
hegemoénico em curso incorpore a escola as suas necessidades de reproducdo das
relagdes sociais. Permite, portanto, que a critica que a acusa de reproduzir a

exclusdo encontre respaldo na realidade.

Néo quero com isso afirmar que a escola pode modificar a estrutura que
gera tais relacbes, ao estabelecer para si um projeto dissonante face a ela. Creio ser
esse um debate ja vencido. No entanto, a escola, fundamentalmente os seus
sujeitos, pode analisar os espacos que lhe cabem, assumir o controle dos processos
que em seu interior sdo gestados e enfrentar com clareza os condicionamentos

provenientes de sua prépria histéria e do mundo exterior.

Foi assumindo essa perspectiva que educadores, em momentos
revoluciondrios ou ndo, analisaram o papel da escola e problematizaram a
organizacdo do trabalho pedagoégico. E o caso de FREINET e PISTRAK, para os
quais a nogdo de projeto histérico orienta uma proposta de escola distinta daquela
que conhecemos. Na medida em que formos analisando o curriculo em agdo na
aula/escola estudada, incorporaremos, além dos autores que assumem um olhar
critico sobre o papel reprodutor da escola, as contribuicdes que esses educadores
oferecem para o reconhecimento das potencialidades em curso no trabalho das

professoras-pesquisadoras.

Para iniciar, € importante esclarecer que, na rede municipal de ensino de
Passo Fundo, na auséncia de um projeto que delineie o conjunto de conhecimentos
a ser trabalhado pelos professores, circula pelas escolas uma listagem de conteddos

minimos, estabelecidos respeitando as séries, as areas do conhecimento e as
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diferentes disciplinas. Nao h4, até 2000, nenhuma experiéncia pedagogica que
aproveite 0 espaco aberto pela nova Lei de Diretrizes e Bases, que aponte para
formas de organizac#io distintas da seriada. Nem mesmo a proximidade com a
experiéncia de Porto Alegre (com a Escola Cidadd) e com os resultados da
organizagao por ciclos, no que se refere, principalmente, & diminui¢iio dos indices
de retencdo escolar, sensibilizou os dirigentes do sistema municipal de ensino da

cidade.2

Por haver uma abertura pela qual passam propostas que, inclusive, seguem
fielmente os livros didaticos (uma vez que a propria listagem a que me referi
anteriormente corresponde a seqiiéncia que normalmente eles apresentam), as
professoras-pesquisadoras, durante o tempo em que me fiz presente em suas aulas,
abordavam contetidos julgados importantes para os seus alunos, na sua passagem

para a série seguinte.

Destaco, nesse sentido, duas questSes iniciais. Um dos elementos do
processo pedagdgico considerado fonte de expropriagdo do trabalho do professor é
o livro didatico. Segundo GERALDI (1994, p. 119), “os livros didaticos, via de
regra, comandam o processo pedagogico: o contetdo e a forma de trabalha-lo”. O
professor, privado de condicbes de trabalho que lhe permitam a formagdo
continuada, pressionado a assumir jornadas extenuantes de atividades em funcio
dos baixos saldrios e, muitas vezes, sentindo-se despreparado para desenvolver
contetidos pré-estabelecidos, apega-se ao livro didatico como instrumento
propulsor, como fonte de pesquisa e como elemento encadeador do processo

pedagogico.

2 Desdel1999, as escolas de todo o Estado do Rio Grande do Sul tém sido pressionadas a
elaborarem planocs de estudos, tendo em vista adequarem os seus curriculos aos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, divulgados pelo Ministério
da Educag@o. Até o presente, nao tenho conhecimento sobre propostas levadas pelos
professores, responséveis diretos pela elaboracdo dos referidos documentos, aos drgaos
centrais, pressionande-os a reestruturarem a escola de outro modo, distinto do seriado.
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Apesar da diversidade de criticas lancadas a ele, a sua expansdo é continua e
ressignificada a cada momento em que novas politicas educacionais sio
implementadas. Em sua andlise sobre a leitura e o ensino de literatura na escola,
MAGNANI (1989) fornece-nos um quadro breve, porém elucidativo, dessa relacdo.
Segundo ela, apesar dos indices baixos de leitura no Brasil - o que o coloca como
um dos paises onde menos se 1€ -, a produgdo editorial cresce, principalmente, no
que se refere & categoria dos didaticos. A autora estabelece uma relacio
significativa entre esse avango, a reforma educacional de 1971 e o problema da
formagdo do professor. Segundo ela, ao propor uma nova composigéo curricular,
em substituicdo a estrutura por disciplinas desde as séries iniciais da escolarizacio,
e a continuidade sem sele¢do entre as séries iniciais e finais do primeiro grau
(atualmente ensino fundamental), a reforma passa a exigir um professor com
formacdo geral e polivalente e a produzir novas demandas sobre o sistema de
ensino.?> Para responder a essa nova situacdo, proliferam cursos de finais de

semana e licenciaturas curtas.

Um efeito rdpido desse processo foi a expansio do mercado de livros
didaticos, responsaveis pelo fornecimento de material necessario a implantacéo (e
popularizacdo) da nova lei. MAGNANI (1989, p. 40), apesar de concordar com as

posicdes que apregoam a distancia entre as leis e 0 ensino, admite:

3 E importante esclarecer que, até a reforma expressa na Lei 5692/71, todas as séries do
que hoje € compreendido pelo ensino fundamental e médio eram organizadas por
disciplinas. A preparacio dos professores atuantes até a quarta série acontecia nos
cursos normais (em nivel médio), cujos estudos eram estruturados por disciplinas
isoladas umas das outras. Com a reforma, foi estabelecido um nuicleo comum de matérias
- Comunicagéo e Expresséo, Estudos Sociais e Ciéncias - que, até a quarta série, era
desenvolvido por meio de atividades, através das quais contetidos das diversas disciplinas
que compunhbam cada matéria eram abordados. Nas séries finais do primeiro grau, os
conteudos de cada nucleo eram abordados através de areas que aproximavam disciplinas
e, por fim, no segundo grau, a organizacio passava a ser feita através de disciplinas. Q
Curso de Pedagogia, que, inicialmente, formava o especialista de ensino - o orientador, o
administrador e o supervisor educacional - e os professores responsaveis pelas disciplinas
de formacédo pedagogica do Curso Normal, passa, entéo, a preparar profissionais para as
séries iniciais do primeiro grau (1= 4 4a gérie}.
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O livro didatico acabou sendo, na pratica, o
intermedidrio do Estado na concretizacio da reforma de
ensino, construindo uma politica educacional e uma
pratica pedagoégica sob o respaldo legal e atendendo,
diretamente, aos interesses do poder privado e,
indiretamente, & consecucio de determinado modelo de
educacio e de sociedade.

2

E instigante a perspectiva de anédlise, apontada por MAGNAN]I, a respeito
do potencial do livro didatico em ser a méo do Estado dentro da escola. Esse é um
estudo a ser aprofundado, buscando, inclusive, nos dados atuais - em uma reforma
educacional que tenta, desde 1996, consolidar-se na escola através de seus
professores -, novas e produtivas pistas. Agora, sobre o seu potencial na definicdo
dos saberes escolares, do espaco de ensino e do tempo da aprendizagem, ou seja,
da escolariza¢do, ndo restam dividas. Escolarizagdo esta, portanto, que o livro

didatico tdo bem expressa e/ ou incorpora.

Nio se pode defender, no entanto, que a auséncia do livro did4tico na
conducdo da aula signifique a sua auséncia como referéncia de contetdo e de
metodologia no planejamento das atividades. O ritual da aula, caracterizado por
GERALDI (1994, 1987) e tao bem expresso pelo livro didatico, pode ocorrer sem a

Sua presenca.

Apesar de ser um dos instrumentos utilizados por Rosane e Claudia no
preparo de suas aulas, no que, na verdade, ndo vejo danos (caso o professor tenha
acesso a leituras que o auxiliem a fazer a critica a seu uso e a seu contetido), o livro
didatico ndo dirigia o trabalho delas nem tampouco o das criangas. As professoras
contrapdem a isso uma forma peculiar de preparacdo das aulas, considerando

explicitamente o seu saber fazer e o que pensam ser necessario aos seus alunos.
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O outro aspecto que destaco na selecéo de contetidos e procedimentos feita
pelas professoras € a sua preocupagdo com a série seguinte. Fm uma estrutura
seriada, na qual, “cumulativamente”, os alunos devem ir incorporando
conhecimentos & sua bagagem escolar, a avaliacéo da professora da série seguinte,
sobre o trabalho realizado com as criancas no ano anterior, é um importante
indicador de sua qualidade. Em alguns momentos de nosso trabalho, essa
preocupacdo justificava claramente, além do conteddo, os procedimentos

propostos aos alunos.

Concomitante a essa preocupacdo, a qual retornaremos por forca dos
epis6dios e, principalmente, no proximo capitulo, as necessidades das quais
emergiam os contetidos tratados em aula néo diziam respeito somente a exigéncias
pré-estabelecidas, mas também a temas julgados relevantes para a vida das
criangas. O episodio a seguir narra a articulagdo entre essas duas instancias,
veiculando a preocupacio explicita com habilidades necessarias a série seguinte e
com as vivéncias dos alunos. Uma observacgo: ele narra a minha primeira entrada
na sala de Rosane e revela a postura que, de inicio, assumira no contato com as

criangas, apesar de isso ndo ter sido combinado anteriormente,

Episédio 19

Cheguei a escola IMAG, cerca de 9h30min. Na Secretaria estava Solange com um rapaz em
sua frente. Acho que os xingdes que ouvi, no lado de fora, eram em direcio a ele. Quando
entrei, deu aquele olhar, que conhego bem de quem esté passando um sermio. Mandou-o para
a sala e disse-lhe que assinava o caderno mais tarde. Cumprimentei-a com um saudoso abraco.
Ha muito ndo a via. Disse-lhe o que viera fazer e ela nfo fez nenhum comentirio sobre meus
propésitos. Propds-se a me levar até a sala da Rosane e no caminho me mostrava as novas
instalagdes [construidas pelo Rotary Clubl: biblioteca e duas novas salas de aula. Uma destas
esta sendo ocupada pela turma da Rosane. Antes, ela dava aula no prédio da Ledio XIII, onde
fica a creche da Vila Ipiranga. Cheguei na sala e a Rosane me recebeu, com o braco no meu
ombro, apresentou-me aos ahmos: disse que era a professora Adriana e que queria conhecé-
los, que ficaria conosco aquela manhi. Eles continuaram fazendo o que estavam a fazer.
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Nesse momento, a Solange pediu-lhes haviam tomado a merenda. Disseram que nio. Emia
esti ma homa. A Rosane dispensou-os para a merenda. Eles formaram uma fila e se foram
(separando meninas de meninos). Ela me olhou e disse: en mos pedi a eles que fizessem fila, eles
por cona propria se orgarizaram assim. Fomos 2 sala de refeigSes. As merendeiras, eu conheco.
Sdo as mesmas desde que trabalhava nesta escola. Serviram cachorro-quente e refrigerante.
Eu tomei chimarrio. A Rosane, refrigerante. A Solange, café. A Rosane comentou em voz
bem alta com a “professora Solange™: “sabe, eu ja avise: essa turma. De hoje em diante quem
ndo vier a aula, tera de trazer um bilhete assinado pela mie dizendo porque nio veio ou vir
com a pessoa responsavel”. Veio e comentou comigo que umas das meninas escreveu: “As
criangas tém direito de serem acordadas pelos pais”. Contou 4 Solange mais alguma coisa em
relagdo a uma menina que, percebendo que falavam dela, olhou e foi integrada 4 conversa:
“Entlio, o teu pai veio? E o que acertaram?” A menina parece ter dito que ele vai pagar a
pensdo atrasada. A Rosane veio e me disse que estava impressionada com o salto que aquela
menina havia dado. Me deu a entender que a vida da menina estava passando por um
momento de estabilidade, coisa que até entdio nio tinha vivido. A Solange olhou para Rosane e
perguntou: “A Adriana vai observar tuas aulas?” A Rosane olhou para ela e sorriu, Sem
palavras. Fiquel a conversar com a Solange e quando vi 2 Rosane estava me chamando:
“Vamos?!” Entrei na sala, arrumei uma cadeira e uma mesa e me sentei. Eles estavam fazendo
cartdes para dar a uma professora em comemoragio ao dia anterior (15 de outubro). A
maioria deu o cartdo para Rosane, alguns para a Solange e outro para a Raquel. Um colega
disse a este que a Raquel ndo era professora, mas merendeira. Ele respondeu que gostava dela.
Contei: eram 14 criangas (8 meninas e 6 meninos). Estavam organizadas em grupos. Dois de
meninos e dois de meninas. As meninas, dedicadas as atividades; os meninos,
“borboleteando”, mas fazendo a atividade também. No quadro estava escrito o principio
norteador da escola: “A educagdo é um processo construido a cada dia, através de nossa luta,
embasado na realidade social de nosso aluno, suas necessidades emocionais, fisicas e culturais
tendo em vista a nova Escola que sonhamos construir.” Nas paredes, folhetos com as letras
do alfabeto, desenho mais palavras e cartazes feitos pelas criancas, com desenhos, textos e
palavras. A Rosane recebia os cartSes e pedia dquele que estava lhe entregando que o lesse. E
fazia-The perguntas: O que estd faltando aqui® Que outra letra vocé pode por?, etc. Isso,
individualmente, durante um bom tempo. Algumas mensagens ela comega a ler para o grande
grupo. Uma delas ela recebe e ndo 18. O grupo cobra: “Nio vai ler professora?” E ela I8,
Pede dqueles que ja terminaram que leiam o Estatuto da Crianca e do Adolescente, distribuido
entre as criangas. Enquanto alguns léem, outros terminam os cartdes. O Carlos (que j4 tinha
me chamado 2 atengdo, porque estava distante do grupo - acho que se afastou para escrever)
entregou-lhe o cartio. Ela disse que ele teria de ler para ela. Abaixou-se (as carteiras sio
pequenas, baixinhas) e ele leu para ela. Ela disse para a turma que os cartdes que eles lhe
dessem ia ser colocado em seu caderno. O Rafael queria a sua ajuda para escrever a
mensagem, porque nio quera entregar o cartio sem nada escrito. Disse a ele que viesse que
eu o ajudaria. Perguntei-lhe: “o que vocé quer escrever?” Ele me respondeu: “Eu gosto da
Pré Solange”. “Entdo o que vocé vai escrever primeiro?” “Eu” e pds o E. “E agora?” “Gosto,
Gos” e colocou 0 Q. Pergunter-lhe se tinha outras letras na palavra gosto e ele disse-me “to” e
colocou TO. Pedi-the que lesse. Ele disse-me: “Vou escrever: Eu amo a prd Solange”. E
COmEGOU a escrever com as mesmas letras. Eu perguntei-lhe se ele j tinha escrito Solange e
ele disse que ndo. Passou a escrever SOIA, distante das demais palavras. “Estd bom assim?” -
pergunter. Ele disse que sim. “Entdo € s6 lhe entregar™ - coisa que fez no final da aula. Nisso
entra uma professora na sala e fica andando entre eles, conversando com um ou outro, depois
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de me cumprimentar. Logo depois, chega uma outra senhora com uma sacola de balas e passa
a entregar-lhes. A quantidade de balas que cada um recebe se torna assunto da turma, até que
a Rosane, depois de tentar, em vio, dirigir uma atividade, decide dar a eles (3queles que se
sentiam prejudicados) as balas que lhes faltam. Ela aproveita a situagio e pede a eles sobre a
operagio matematica que fora realizada, “que continha d4 para fazer?”. Eles respondem: “De
mais”. Ela sistematiza no quadro: “aqueles que tinham quatro receberam mais um e ficaram
com cinco: 4+1=5". As criangas passaram a comer as balas. Cada um traz o papel para a
lixeira que esta a meu lado. Um deixa cair no chio, abaixa-se e devolve-o 3 lixeira. A
professora reiricia perguntando que tipo de livrinho eles t8m em mfos. Compara-o a um
outro livrinho de literatura infantil. Este (o do Estatuto) é um gibi. Reclama da demora de
alguns para concluir o cartdo: “Tém gente que t4 muito lenta. A prd da segunda série vai mais
rapido. 1A ¢ outro esquema”. Passa a ler com eles o resumo dos direitos das criancas, da
tltima pagina do livrinho. Primeiro faz a discriminagio das cores, depois pergunta o que hi na
figura e o que cada direito. A Liicia vem me di uma bala. Eu agradeco. A Rosane me olha e
r. Algumas criangas vinham olhar para o que estava fazendo. Quando se trata do direito &
alimentagdo, ela pergunta se existem criangas que nfo tém o que comer. Uma responde que
“Os uninhos ndo tém, ai eles pedem” “Ah, os tininhos nfo t#m. S6 eles?> Hi outras criancas
que ndo t€m o que comer?” “Tém”. Af algumas meninas falam de um menino que come na
casa delas porque néo t€m em casa. A maioria das criangas silencia. A cada direito lido, ela
chama uma das criancas para encontrar um cartaz que se refira aquele direito comentado e que
eles ilustraram (creio que para a inauguracio das novas instalagdes) e colocar na parede. Um
menino levanta e diz a ela que quem fez aquele cartaz foi 0 “Marcos”. Ela diz 3 turma o autor
do cartaz e passa a se refenir aos autores dos cartazes. Quando termina a atividade ela pede a
turma se eles acertam um desafio. Eles dizem que sim. Ela, entdo, pede-lhes que levem o
livrinho para casa e leiam a historinha. Identifica com eles os personagens (Mdnica, Cascio...)
e diz que noutra aula trabalhari com esse material.

(DC161097)

Das varias possibilidades interpretativas para as quais esse episodio aponta,
focalizo algumas que, a meu ver, contribuem para o aprofundamento dos temas
até entdo abordados. Inicialmente, é importante considerar que a chamada de
atencao sobre a assiduidade (“sabe, eu j4 avisei essa turma. De hoje em diante quem nio
vier 3 aula, terd de trazer um bilhete assinado pela mie dizendo porque nio veio ou vir com a
pessoa responsavel”) deve-se ao fato de que, em analise anterior, documentada em
uma memoria, a professora reconhece que o problema da freqgiiéncia de seus
alunos esta se acentuando: “(..) nestas duas {ltimas semanas, aprofundou-se o problema

das faltas, em tomo de 30% das criangas chegam a ter de duas a trés faltas por semana, isto é,

estio presentes somente em 40% ou 50% das aulas. Conversando com as colegas, na reuniio
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de planejamento da Pré-escola e das outras primeiras séries, constatamos que elas encontram o
mesmo problema” (MM101097).

A preocupac@o com as auséncias ¢ marcante na primeira série, posto que,
em um sisterna seriado, tem-se a expectativa de que a crianca venha a se alfabetizar
no prazo de um ano. Daf advém a sua outra preocupacio: “Tém gente que ti muito
lenta. A prd da segunda série vai mais ripido. L4 ¢ outro esquema”.

Quando diz que “1a é outro esquema”, ao referir-se 4 série seguinte, Rosane
fala de uma cadéncia temporal, impressa por uma dinamica sem porosidade, sem
espacos livres, marcada pela seqiiéncia de atividades, idénticas para todos, 4 qual
as criangas devem adaptar-se. O seu trabalho, por outro lado, permitia, além da
simultaneidade de atividades, a execucdo de tarefas no ritmo impresso pela

propria crianca.

A desconstrucdo do ritual para ela, no entanto, nio era tranqiilo: gerava
inseguranca e medo de errar. Ela sabia que essa nfo seria a cadéncia do trabalho
nas séries seguintes e isso a incomodava. Acabava por submeter as criancas a
exigéncias que ndo eram boas para elas, mas para o funcionamento do sistema
escolar. Os alunos, por sua vez e em sua maioria, conformavam-se a tais exigéncias,

talvez porque isso os deslocasse para uma perspectiva de sucesso na escola.

Em uma de nossas sessdes de estudos, tomando por base duas de suas
memorias (MM101097 e MM171097), Rosane explicita as razdes de sua ansiedade

quando diz: “...eles estio sendo muito pacientes comigo porque eles reagem de maneira bem
carinhosa, porque as vezes eu comego a ver, por exemplo, é uma coisa que eu levanto na
memonia, eles sio muito lentos. Da experiéncia que eu tenho dos outros anos, eu acho que isso
vai ser uma coisa que vai prejudica-los na segunda série, que nfo os faca avancar tanto e af ja
véo ficar lacunas para a terceira. Eu estou pensando no futuro deles, que eles t2m que ir até a
oltava pelo menos, principalmente os daquela turminha que ja tem trés anos” (SE171097 - d4

continuidade ao episédio 2).
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Ao dizer que as criancas sdo compreensivas consigo (algo bastante
enfatizado em varios momentos de nosso convivio), Rosane d4 a ver a boa relacio
que consegue manter com elas, fruto das tentativas de superar tracos de seu

proprio comportamento, os quais, segundo ela, interferem no trabalho.

Episédio 2 (cont.)

Rosane - ... Eles tem necessidade de entrar em relagio. Eu estava levantando umas questdes
sobre como eu vejo dificuldade em dialogar com eles. Existe uma relagio que estd se
construindo, quer dizer, eu consegui esse ano uma coisa que eu n3o consegui NOS OULIOS aNos
que foi trabalhar o vinculo e estou trabalhando de uma forma que eu estou gostando. Para
mim estd sendo muito doloroso, porque para mim é dificil esse dar, esse receber, para mim é
dificil, eu tenho dificuldade com isso, mas eles foram me conquistando porque eu sinto que
eles gostam de mim e eu gosto deles mas nunca consegui expressar de uma maneira, como é
que eu vou te dizer, é uma palavra muito técnica, mas de uma maneira eficiente, um maneira
sincera néo, porque o que tu sente é sincero, agora eu nio consegui em 95 e nem em 96 estar
em relacio com eles.

Rosane ~ ... Todas essas coisas que me causam conflito e que s vezes eu jogo para eles, como
por exemplo, eu jogava para eles que eles ndo eram organizados. Isso nio é uma verdade. Eu
que tenho dificuldade de me organizar mais até do que eles, eu sinto isso no cotidiano ali de
sala de aula. Eu sou enrolada, enrolada, enrolada, isso & uma caracteristica de famila ... Isso eu
acho importante, como professora-pesquisadora,: o fato de ter me dado conta de muitas coisas
que Intimamente eu jogava para eles sio minhas também. Eles sio disciplinados. Agora,
simplesmente, na hora que chamam eles para 2 merenda eles formam fila, eu ndo instituf a fila,
eu organizava eles pra descer quando era I na escada do Ledo XIII, porque é perigoso, porque
¢ uma escada bem perigosa, tem vérios lances. Entdo eles: Vamos formar filal Al eles formam a
fila e tu tem que ver a graga com que eles vio, em fila, até na cozinha. Quando eles pegam os
brinquedos, quando eles me ajudam a organizar a sala, tem uns que eles ajuntam até os
papeizinhos do chéo. E isso que me causa mais conflito, nio é em perceber que eles tém certas
dificuldades, e tém, mas que as vezes 2 minha dificuldade é bem maior do que a deles. O ponto
importante desse ano, é uma avaliagio certa que eu vou fazer, é a minha relacio com eles. E
um avanco. Um ponto negativo é a questio do didlogo que eu coloco assim como o motor de
uma metodologia mais progressista. Pra mim é. E ai se tu nio consegue dialogar tu tem que
procurar saber por que vocé ndo consegue dialogar, porque o que acontece num didlogo meu
com eles: ai na segunda feira, porque o pai bebeu, porque a mie bebeu, porque a vé bebeu, dai
o tio bateu na v6, dai a vizinha foi l4 pegar nio sei quem. Af eu: E, e daf o que tu fez? O que
teu irmio fez? Aquele que o pai deu com o taco de sinuca na cabega, o que tu fez? O que fez
teu irmdo? Ak, dorow, professora, dai o pai mandou ele embora. E a outra que acorda de baixo de

[surra] Isso ai deprime a gente. A mim pelo menos me deprime. E af morre o didlogo. Entio as
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informacdes que eles trazem do mundo deles jA encontram uma barreira ali, porque eu nio sei
lidar com essas informagdes e também nio sei traduzir isso, colocar isso dentro do trabalho.
(SE171097)

No entanto, a professora assume que manter uma relacio afetuosa com as
criancas ndo implica, necessariamente, conseguir dialogar com elas. Em sua

memdria, ela anuncia algo que, na sessdo, ficou mais uma vez exposto.

Episodio 20

Minha turma deste ano é uma turma amorosa e paciente comigo. Os conflitos sdo grandes
dentro de mim, o vinculo com as criangas foi um passo importante: agora estou em relagio:
dou e recebo atengio, carinho e principalmente afeto. Preciso aprender a ouvir mais e
entender as mensagens contidas nas falas e posturas das criancas. Uma metodologia que no
leva em conta a dialogicidade nio chegard nunca a formar cidadania. Neste contexto de
periferia precisamos estar preparados para um didlogo que ndo raro toma rumos imprevisiveis
ou chocantes. Quando naquela manhi de segunda-feira, as criangas comegaram a contar suas
vivéncias de fim de semana, onde todas as situacSes envolviam alcool e violéncia, sentei-me e
fiquei refletindo sobre o que sobrava de diversio para aquelas criangas e sobre que tipo de
referéncia de adulto, relagdo e mundo comecaram desde cedo a internalizar, principalmente as
meninas que véem suas mies sendo espancadas quase que dianamente.

Na maioria das vezes, comego a escutar e emudego, ndo quero ouvir, porque me deprime e
o didlogo ndo flui, me angustia nio poder trabalhar melhor as mfon'nagoes que me trazem.
Com tudo 1ss0, sinto nascer em nmum a cada momento de convivéncia com eles uma imensa
vontade de ser uma professora melhor, uma adulta melhor e de trabalhar por um mundo bem
mails bonito e leve para todas as criangas.

(MM171097)

Essa insatisfacdo, mergulhada na inseguranca, ndo é gratuita. Ao
discutirmos & primeira verséo deste texto, Rosane expde com clareza 0 momento
vivido por ela em 1997. Nesse relato, parte dele trazido por escrito a sessdo, ela
fala do distanciamento assumido ndo somente em relagdo aos seus colegas de
escola, mas também & crianga, que, como veremos adiante, ainda permanece alheia

a definicdo do trabalho a ser realizado.
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Rosane - ... Em relagdo ao processo do professor-pesquisador ou processo do professor que
reflete sobre a sua pratica, eu escrevi assim, pensando nessas duas coisas. Nio seria natural
que, num primeiro momento de transformagio, o professor pensasse em se voltar mais a si e
a0 seu trabalho e relegasse o mundo do aluno a um segundo plano? E uma questio que eu me
coloco. Se isso acontece e aconteceu comigo, acontece também com as colegas. ... Parece um
momento dentro do processo. Ndo nego que normalmente o aluno é excluido na escola, mas
nio tem a ver com a necessidade de tomar de verdade o trabalho na mio, clareando a
metodologia, avangando na avaliagio? E obvio que todos os aspectos do trabalho pedagégico
estio imbricados, mas em mim observei: Meu primeiro passo no processo - critiquei a
mstituigio escola, exclusdo, evasio e repeténcia. Foi o primeiro momento da minha trajetéria
que eu questionei a escola. Eu ndo sei de onde que veio, se foi dos encontros, o que foi. Sei
que um belo dia eu olhei, e nio foi nos primeiros anos da escola, foi uns quatro, cinco anos
depois, e vi que aquilo era uma aberragio: 70% de reprovagio na 1%série e assim por diante.
Comegou por ali.

2° momento meu: eu modifiquei a avaliagio. Comecei a nio dar bola para aquela avaliacio
tradicional.

3° momento: eu tentel me colocar na relagio. E dai eu enfrentei os conflitos, nessa érea. E af
que eu busquei o apoio. ... Busquei apoio na tua visdo. E dai tu traz o Bakhtin com a visio
excedente que eu entendi e tentei entender o que ele quer dizer com alteridade e daf aqui eu
nio entendi. Ver pela visio do outro, ver a partir do outro.

Entio, eu busquei isso, era uma coisa que eu queria, e foi muito dificil, porque eu me propus a
ter um vinculo com 2 crianga, que eu sabia que nio tinha. Tanto é que nos anos anteriores eu
achei que o meu trabalho foi melhor naquela 22 especial que eu tive, independente do vinculo
gue eu tinha com eles. Eu tive um bom resultado, porque eu estava bem segura
metodologicamente. Tradicionalmente, é claro.

Depois um 4° momento: eu desestruturei a metodologia, dai ficou um vazio e daf aquele
momento de dispersio que tu trata ali. Aquele ir e vir dentro do préprio trabalho e que me
dava a sensagdo de dispersio. Eu nio via o gancho no trabalho.

E um 5° momento: eu precisava juntar os cacos pensando em meu planejamento e em minha
conduta. Eu tinha que juntar os meus cacos, porque era eu que tinha que ir para dentro da sala
de aula. Entdo, um supervisor pode te desestruturar, mas ele nio vai estar [4 contigo, quando
Tu tem que juntar o cacos, ir 14 e fazer o melhor que tu pode. Porque tu j4 viu que o que vocé
fez no dia anterior nio foi o correto. Em relacio a isso, me preocupo muito com a atuacio da
Coordenagio tanto € que eu tenho muito medo de dizer coisas para as pessoas que depois elas
vio la e vira uma coisa que elas nio sabem o que elas vo fazer.

(SE270300)

Rosane encontrava-se em um processo de mudanga e isso produzia vérios
medos. Alguns fragmentos de suas memoérias expressam a insisténcia com que

esses sentimentos se mantinham.
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Estou num processo de mudanga e me sinto em conflito. O que era importante antes, como o
trabalho no caderno, o cademno organizado, j4 nfio é mais e isto me causa uma sensacio
estranha de vazio e de medo. As metodologias tradicionais ou métodos sintéticos trazem mais
seguranga. O tipo de trabalho encaminhado este ano ¢ diferente do ano passado. No ano
passado, trabalhei a partir das letras e fui até o texto, entio sistematico para mim era trabalhar
com uma letra de cada vez. Este ano trabalho com o alfabeto, mas nio consigo trabathar
paralelo a producio do texto. Parece que as coisas ndo podem caminhar paralelamente e
juntas. (MM150697)

Episédio 6 (cont.)

Este ano decidi mudar! Romper com praticas tradicionais significa mexer com concepgdes
construidas durante toda uma vida. Nio imaginava que senia t3o dificil. Sempre me considerei
progressista por ser muito critica e politizada, mas no momento em que assumi urna sala de
aula, cairam por terra muitas certezas acumuladas. Comecel por tentar explicitar certos
principios, ndo consegui. Situei-me entre aqueles professores que trabalham norteados pelo
senso comum. O que eu tinha como clareza metodolégica nada mais era do que fragmentos de
varias teorias que me permitiam planejar as aulas mais construtivistas seguindo o meu ponto de
vista.

O que planejo nio combina com a minha maneira de encaminhar o processo com as
criangas e o resultado é bem diferente do que sempre espero. O conflito emerge de forma
angustiante. As criangas nio “aprendem” aquilo que “eu” espero que aprendam. Existe um
processo do qual nio tenho dominio, onde as criangas apresentam aprendizagens nio
entendidas por mim. (MM280697)

Mergulhada nesse temor, dialogar com as criangas era, para ela, ainda mais
complexo e uma fonte prenhe de tensdes. Como trazer tantas vivéncias para a aula
se, ja imersa em conflitos, o resultado disso a deprimia? Em setembro, em uma de

suas memorias, Rosane explicita essa situacio.

Episédio 9 {cont.)

(...) vivo intensamente a sala de aula, os conflitos destes atos pedagdgicos misturam-se com os
conflitos da minha vida pessoal. (..) A semana foi angustiante em todos os sentidos.
- fomos buscar em casa algumas criangas que estavam faltando,
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- um dos alunos que mais avancaram disse textualmente no inicio da aula de 2°. feira: Nio
gosto de estudar, nio gosto de vir na escola! Meu pai vai me colocar numa escolinha de
futebol. Perguntei-lhe se nio gostava da escola ou nio gostava de mim. Respondeu que nio
gostava da escola! Apavorei-me pois 0 menino ja tem trés anos de 1*. série e agora que est4 se
alfabetizando, parece estar querendo desistir!

- A mie do Tadeu veio solicitar a transferéncia em pleno setembro nio respeitando a
caminhada do menino. O menino veio com a mie e estava tio chateado que nio conseguia
nem despedir-se dos colegas e da professora. Os pais nio respeitam o ano escolar das criancas
e nem pensam o quanto podem prejudica-lo no processo de alfabetizacio.

- AVera(.).

(MMO000997)

Em meio a esse quadro, é possivel compreender algumas das razdes que
levaram Rosane, no episédio 19, a estabelecer com as criangas um didlogo sobre o
Estatuto da Crianga e do Adolescente e a interrompé-lo em seguida. Tratava de
tentar incorporar o mundo da crianga ao conjunto de conhecimentos a serem
trabalhados: as criangas precisavam saber que tinham direitos e que isso estava
posto em um documento, definido por 6rgéos governamentais, a ser respeitado no
tratamento dado & infidncia em nosso pais. Percebe, por sua vez, que, nesse
didlogo, ndo era o primeiro locutor, ou seja, aquele “que rompe pela primeira vez o
eterno siléncio de um mundo mudo”, aquele que, de fato, no fluxo da comunicacéo
verbal, nio existe (BAKHTIN, 1997, p. 291). Encadeava a sua proposta, a sua fala a
um contingente anterior de enunciados e situacbes que nela, por seu percurso,
produzia profundas tensges. O que dizer diante da reivindicagéio pelo direito “a
ser acordada”? Da fala que afirmava ndo conhecer a fome? Diante dos sentidos
expressos por aqueles que nada diziam? Em seu siléncio, Rosane admite: “eu nio

sei lidar com essas informacBes e também ndo sei traduzir isso, colocar isso dentro do

trabatho”.

Essas tensfes nio lhe tomavam somente quando pensava sobre o que
ocorria em aula, em momentos posteriores, ou quando escrevia. Elas estavam
presentes no trabalho, durante o seu acontecimento, produzindo conseqiiéncias

que, muitas vezes, agravavam a sua insatisfacdo e os problemas de relacionamento
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que havia com alguns alunos. A anélise que ambas fazemos dessa situagdo, em

uma de nossas sessoes, € esclarecedora do que estou a dizer.

Episédio 21

Rosane - ... 0 que eu conversel cotn a Vilma quarta-feira € que eu estou contrariada com varias
coisas. Eu pnaciso gtitar, porque eu comentei com ela que eu grito com eles e eu nio gosto de
gritar. .. . Quando eu gnito, eu me sinto muito mal até porque eu me sinto incoerente. E eu ndo
grito com qualquer um. Eu grito com a Flavia, com o Roberto e com a Vera, porque eles sio
aquilo que ela rejeitou [a professora que em uma oportunidade questionou o seu trabalho e a
disciplina das criancas em aula] ... Eu ndo tenho preconceito com nenhum, tanto é que
chegaram varias vezes na minha sala de aula e taparam o nanz e eu estava l4 trabalhando com
janela fechada e porta fechada, porque eu nio estou nem ai. Aquele momento de sala de au}a 2
sagrado, eu ndo tenho que ser nada mais do que professora. Eu sei que preconceito nio ¢é, mas
toda a situagio pessoal, toda a situagio social, toda a situagio da turma me contraria, e eu
tenho que grtar.

Adriana - Vocé encontra alguns bodes expiatdrios

Rosane - Expiatdrios, para gritar. S6 que esse grito nio me faz bem e nio me liberta.
Adriana - O que eu percebo, Rosane, € que vocé implica

Rosane - E brigo, eu implico e eu brigo.

Adriana - E as vezes, como aconteceu quinta-feira, umas duas ou trés vezes, se vocé nio
estivesse precisando de um bode expiatorio, vocé ndo terta implicado, vocé nio teria dito o que
disse, vocé ndo tena chamado duas vezes a atenco da Flavia, uma vez a atengfio da Vera.

Adriana ~ Me pareceu que se vocé ndo tivesse com alguma coisa te perturbando e vocé nio
precisasse desse tipo de reacio, eu acho que nio teria dito aquilo.

Rosane - Porque olha a frase que eu usel. Eu usei uma frase ... Todo dia a nesru coisa! Quer
dizer, eu estou afirmando em vez de estar questionando uma situagio, eu estou afirmando
alguma coisa e geralmente é uma coisa negativa. Isso ai é uma coisa tio forte em mim que tu
ndo faz idéia ... Aquilo me incomoda, me incomoda. Quando eu estou bem com eles, eu
trabatho bem e tal, eu saio bem e eu nfio saio com essa sensacio que muitas vezes eu saio de
insatisfaco.

Adriana - Parece, Rosane, que em alguns momentos vocé estd extremamente trangiiila em
relagdo e as vezes vocé nio esta trangiiila, vocé esta ansiosa e af o barulho deles te incomoda.
Eu nio set se te incomoda porque, nesse momento, vem em tt uma referéncia de disciplina,
uma referéncia de aluno, al vocé responde a eles partindo dessa referdncia ou nio sei como
explicar. Quando vocé esta ansiosa, vocé, por alguns momentos, perde a capacidade de
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discernimento. Por exemplo, & Flavia vocé disse assim - até isso me chamou a atengio porque
ela estava escrevendo, eu acho que ela estava ali conversando com o Luciano ali do lado.

Rosane - Estava ali.

Adriana - Mas eles estavam a mil, porque eles estavam o tempo inteiro escrevendo e
trabalhando. Dal vocé disse assim para ela: Fléug, a5 wzes as atitudes tuas ne incomodam Vocd
disse 1sso.

Rosane - Eu disse para ela e me incomodam mesmo.

Adriana - E eu ndo entendi qual era a atitude porque para mim (risos)

Rosane - Nem eu.

Adriana - Eu nio tinha visto, eu até levantei

Rosane - Ali no caso da Flavia, & um caso esquisito, mas nio é a Fldvia

Adriana - E nio ¢ a Flavia, nio é a Vera.

Rosane - Isso em outros momentos eu consigo passar. ... Eu tenho todos esses descontroles,
essas ansiedades, tudo isso vem ali, vem com os mais préximos. ... Eu fiz varias analises esse
ano, de varias maneiras € essa foi uma coisa que eu nio consegui romper e eu te digo que nio é
por preconceito, que ndo é por ndo acreditar neles, que é uma coisa psicolbgica minha, me
incomodou o fato de ndo conseguir alfabetizar todos. Eu estou contrariada com isso, estou

chateada com 1sso. Me incomodou essa interferéncia da Cristina [a professora que teceu
comentarios sobre o seu trabalho]... Varias vezes ela agrediu alunos meus ...

Adnana - Rosane, essa € uma coisa que sé vocé pra se observar: em que momentos isso vem.
Porque uma coisa me chamou atengio. No final da aula de quinta, vocé trabalhou com as
familias e ai vocé dirigiu todo o trabalho, vocé estava organizada. E af até podiam estar ali
conversando, o Fernando estava ali com o Marcos borboleteando e vocé nem bola, tocando.

Rosane - Mas tu viu que eu nio briguei com o Fernando, porque eu sabia porque ele estava
naquele estado. Ele tinha ficado dois dias sem vir na aula, porque o pai disse que nio ia mais
mandar ele. A Solange foi 14 buscar, ameacando botar ele no Conselho Tutelar. Ele estava
indignado. Eu ndo briguei com o Fernando, por isso que eu tenho que achar essas respostas.

Adriana - E o Fernando fez tudo.

Rosane - O Fernando faz tudo, 2 Licia faz tudo, a Norma faz tudo, a Maria daquele jeito
irritado dela est2 que é um amor.

Adriana - Entio, s vocé pode assim no momento parar e pensar: o que estd te causando
aquela sensacio de dispersdo. Eu tenho impressio de que vocé, em algum momento na aula,
nesses momentos, particularmente, vocé se dispersa. Nio sei o que é

Rosane - Mas deixa eu responder o que é, preciso responder o que é. Nio é dispersio em
relagdo a nada. Eu nio penso em outra coisa, em nada. $6 pra te localizar, eu questiono o que
eu estou fazendo

Adriana - Eu sinto que tu te perde
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Rosane - Eu me perco. Exatamente. Eu preparo, eu penso, nio tem nada que eu faga por
fazer. Tudo o que eu fago com eles eu pensei em que momento eu vou fazer e tal, s6 que
quando

Adriana - A resposta deles também te perturba

Rosane - Me perturba.

Adriana - E nesse momento s vezes tu

Rosane - Dai eu nio sei se eu vou, se é certo continuar ou se é certo mudar tudo
Adriana - E al vocé comeca a ver e comega a implicar.

Rosane ~ Tu acha que ¢ nesse momento

Adriana - E uma suspeita, mas quem tem que ver isso & vocé. Parece que nesse momento vocé
para e comega a chamar a atencio.,

Rosane - Eu perdi nmuito tempo fazendo isso.

Adriana - E me chamou a atengio porque foi enquanto eles procuravam as palavras dos dois
erres, vocé pedia para eles lerem para 1l o textinho do burro. Eu acho que também al
coisa ali deve ter mexido contigo, alguma leitura, ndo sei. Eu fiquei levantando hipdteses,
suspeitas.

Rosane - Eu queria todo dia, conseguir trabalhar com todos, mas eu nio consigo, porque eles
nio me deixam, quer dizer nesse momento eu quera ter a disciplina de quartel que as outras
tém para poder me sentar ali e trabalhar realmente, mas eles niio deixam. Eles querem estar te
mostrando. E eu no sei o que fazer ainda com isso. Teria que ver uma pessoa que j tivesse
tido um trabalho como este tipo de turma que eu tenho, que é uma turma atipica, n3o é uma
turma comuim, ... alunos com trés anos de repeténcia, alunos sem pré, aluno que era para pré,
ndo tinha vaga, ficou na minha. Entiio é uma turma atipica, mas, assim, eu quis e fiz isso
conscientemente. Eu quis assumir essa experiéncia ... Pra gente poder trabathar bem ali, a gente
precisa aprender a trabalhar com essas criangas que te desafiam, que te questionam. ... Eu acho
que isso que vocé levantou me atrapalhou muito esse ano, fol essa questio: quando é que eu
comego a brigar com eles? Porque aquela atividade das familias, eu ndo consegui pensar uma
coisa assim rapida, porque a questio é essa, é rapido, tem que ser rapido. Eu no posso ficar
cinco dias trabalhando, dois, trés dias trabalhando s6 com uma coisa. Pelo menos eles tm que
ver 0 que existe, 0 encontro consonantal e tal, s6 que quando eu estava fazendo aquela
atividade, eu achei aquela atividade muito tradicional. Dai eu pensei (risos), eu achei que njo
tinha nada a ver o que eu estava fazendo. Bem ali no meio da aula, bem ali num determinado
momento,

(SE211197a)

A proposta de trabalho feita 4s criangas ndo lhe satisfaz (“eu questiono o que
eu estou fazendo”, “quando eu estava fazendo aquela atividade, eu achei aquela atividade

muito tradicional. Dal eu pensel, eu achei que nio tinha nada a ver o que eu estava fazendo.
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Bem ali no meto da aula, bem ali num determinado momento.”). A professora enxerga a
sua limitacdo e a limitacdo da proposta que apresenta a elas, mas, por outro lado,
sente-se insegura e despreparada para mudar o enredo e trabalhar para que a vida

da crianga penetre nela e produza modificacoes.

Se o professor acredita em uma determinada organizacio do processo de
ensino, ritualizado e previsivel, pautado pelo paradigma tradicional de ensino, seu
trabalho é menos conflituoso, uma vez que ndo produz brechas pelas quais o
mundo da crianga possa impregna-lo. Deslocar o foco do método para conseguir
ver a crianga, suas vivéncias, suas aprendizagens, as relagbes que estabelece, os
pensamentos que produz, situando-a em um contexto complexo, em um conjunto
de condicionamentos, e, por outro lado e ac mesmo tempo, ouvir/pensar/
elaborar/complexificar tais dados e continuar atuando, produzem um movimento

contraditério que demanda outras referéncias nem sempre disponiveis.

Rosane reconhece que o ensino, o seu plano de trabalho, é definido tio-
somente por ela. Apesar de mantida essa centralidade, ela tenta olhar para um
sujeito pertencente ao processo pedagégico, as necessidades que ela percebe nas
criancas e a articulagdo vista como possivel entre as areas do conhecimento que

concorrem para a sua formacdo nao sé escolar, mas politica.

Mas lhe falta um eixo. Um eixo que ela busca em um novo método, talvez
uma nova sucessio de etapas que, de modo mais complexo, ordene a sua acio e a

das criancas.

Episédio 2 (cont.2)

Rosane - ... tem a Viviane que € uma menina que a gente tinha muitas observagdes dela, tu tem
que ver o que aquela menina desenvolveu, a relagdo que ela tem com a escola, com ela mesma,
e ela é uma menina de rua, ela pede esmoia Mas o upo de trabalho que a Neusa faz é um
trabalho que se diferencia. Ele nio é nem um trabalho da Mirtes, tradicional, e nem um
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trabalho da Magda. Por ela ser professora de portugués, ela fez Letras, ela trabatha muito a
producio textual, ela faz todos os encaminhamentos, ela tem sempre textos expostos, ela
trabalha muito com texto coletivo. Ela fez um trabalho esse ano que se diferenciou e a minha
avaliacio é que deu resultado. Alguns que o ano passado, ficaram no sildbico-alfabético, olha
s6 o historico desses alunos, trés anos de primeira série, dois anos de segunda e no final desse
ano da segunda estio escrevendo alfabeticamente, estio lendo. Se fosse a Mirtes nessa turma
(suspenso). Eu trabalho com essa hipétese, nfio é uma hipétese para alguns, de que a
metodologia tradicional produz esse indice de reprovagio. A Jilia, supervisora do Jardim das
Rosas [outra escola, me deu os dados do Jardim das Rosas, eu fiz os indices, a problemética é
semelhante a nossa, ela tem vinte um por cento de alunos passiveis de reprovacio e estio
trabalthando reforgo manhi e tarde para as turmas. Eu perguntei pra ela como é que era
trabalhado, € tradicional em outras palavras.

Adriana - E aqui da para ver esse tradicional que vocé caracterizou. Isso aqui é uma coisa que
existe independente das criangas que estio la.

Rosane - Independente.

Adriana - Entio a professora planeja e ela dispde isso durante o tempo da escola, ela segue esse
roteiro independente das criangas e as criangas que querem, correm.

Rosane - E incrivel isso.
Adriana - Eu estou tentando entender porque vocé sente fragmentacio.

Rosane - ... eu teria que voltar [a que tipo ¢ homem eu quero formar entdo para mim é uma
pessoa que ndo veja as coisas de forma fragmentada eu acho que o trabalho que a gente faz na
escola produz isso, acho nio, tenho certeza, para mim é um compromisso resolver essa
questio.

Adriana - Produz a fragmentagio vocé diz.

Rosane - Produz porque a crianga faz diversas atividades que na realidade nio tem ligacio,
como é que a crianga pode ir criando essa nogio de ecologia, por exemplo, de ecossistema ou
de mundo. E principalmente essas criancas que t&m uma visio de mundo e uma experiéncia de
mundo bem complicada. A pergunta que eu vou ter que me responder, por que eu sinto que o
trabalho desse ano é fragmentado no é consistente, essa é uma.

Adriana - O que tu vé nele que tu ndo gosta, tu percebe a fragmentagio e af tu nio gosta.

Rosane - Eu nio gosto do trabalho que eu estou fazendo esse ano. ... E nio é porque tu foi l4.
.. Isso € urna coisa que eu estou sentindo desde o comeco do ano.

Adriana - Na primeira conversa vocé j4 falou isso. ... E que tu olha para o que tu faz e alguma
coisa tu vé que tu ndo gosta. Acho que tu esta com dificuldade de perceber o que é, mas que
olha para o que tu faz w olha. E tanto vocé olha que vocé tira determinados encaminhamentos
e faz esses encarminhamentos.

Rosane - Ta, mas acho que é fragmentado.

Adriana - Mas onde estd o n6? Porque agora nbs vamos buscar textos. Nem vamos estipular
uma hipétese. Vocé ve que tu trabalha com letras, isso é sistematico, isso é desde o primeiro
dia de trabatho vocé trabalha com isso.
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Rosane - Eu comecei a fazer um livrinho com os animais, s6 que ao invés de eu fazer de forma
intensiva, montar e fechar os livrinhos, eu nio consigo, eu estou levando o ano inteiro para
fazer esse livro. Por qué? Foi a maneira que eu achei de voltar a fazer uma coisa que eu fiz o
ano passado. Esta 14, sistematizado, esta 14, uma coisa assim, sabe?

Adriana - E nesse livro vocé trabalha com a letra também?

Rosane - ... Varias coisas, cada letra com um animal. Sempre tem um verso, eles procuram
palavras ou montam palavras com as letras, com o alfabeto, mas nfo era assim que eu queria

trabalhar.

Adriana - ... Tem umas coisas muito interessantes que quando vocé abrir o cademo vocs vai
olhar, olha as anotagdes do lado, mmito interessantes. Porque eu acho que vocd nio esti
trabalhando com qualquer crianca e se vocé esti trabalhando com a perspectiva de construir
uma metodologia, eu ndo sei até que ponto vocé quer construir uma metodologia com passos
ja pré-ordenados, que nem naqueles rabiscos ali, vocé quer substituir, nfo sei se vocé quer
substituir mesmo ou qual é a dificuldade de superar um pouco essa tua necessidade de
substituir, ndo sei qual € o conflito que vocé esté vivendo, que talvez também seja pista de por
que tu sente a coisa fragmentada, ndo sei se me fiz entender. Voc2 tinha um modelo, que de
certa forma a gente traz com a gente até porque vivemos na escola e essa é uma experiéncia
que 2 gente leva para o resto da vida, e de repente vocé estd sem isso € vocé quer construir
alguma coisa. O que vocé quer construir é também um modelo?

Rosane - A pergunta é

Adriana - Acho que aos poucos a gente vai acrescentando elementos para essa questio que é
uma questdo tua mesmo. Eu s vou lembrar uma coisa que vocé falou 14 na ANPED e nio foi
a primeira fez que eu ouvi de ti. Vocé disse que quer chegar a construir um método. Esse
método é uma seqiiéncia de passos, o que seria esse método? Vocd fala muito dessa
fragmentagio e o que isso tem a ver com essa tua necessidade?

(SE171097)

Nao consegui, com Rosane, problematizar com clareza a tensio que ela vivia
e as alternativas que ela prépria se colocava, com base em referéncias que nos
auxiliassem a extrapolar o nivel imediato de suas preocupagdes. Algumas
aprendizagens, no percurso entre aquele momento e esta sintese, auxiliam-me a
deslocar o foco para o problema da relagdo da crianca com o trabalho pedagégico e
ao modo como acontece a incorporagio dela a aula. Precisdvamos lancar sobre
essa problematica um olhar que percebesse a crianca inserida em um conjunto de
aprendizagens feitas nas suas relagdes com o mundo: com a familia, com os

colegas, com a professora, com a escola, com o lugar onde mora, com a sociedade,
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com a estrutura econdmica. Esse conjunto de relacSes, apesar de ndo suprimi-lo,
extrapola o &mbito cognitivo. Fixar nessa tultima dimensdo o eixo do processo
pedagdgico é, portanto, restringir a analise do problema. A escrita é uma
produgdo cultural, assim como é compreender o funcionamento da natureza, a
dinamica das relagGes sociais através da histdria, a presenca do sujeito no mundo.
A palavra, no entanto, é mediadora nesse processo de conhecimento e, por ser
signo, que, como vimos, é produto de um consenso entre individuos socialmente
organizados no decorrer de um processo de interacdo, ¢ condicionada pelos
interesses sociais e transformada em arena de luta. Reconstruir a palavra, o
consenso que a produziu, & também, reconstrui-la em suas rela¢des com o mundo

e reconstruir o mundo de relagbes que a produziu e que a faz ser

permanentemente (re)produzida.

Buscando elementos para pensar a organizacdo do ensino para além dos
condicionamentos inerentes a escola que conhecemos, (re)encontro PISTRAK
(1981, p. 34-35), cuja produgcéo se volta para a compreensdo do papel da escola em
uma sociedade que esta tentando romper com a estrutura capitalista e, portanto,
estabelecer novas relagdes sociais. Para ele, a escola, nesse contexto, tem por
objetivo “estudar a realidade atual, penetra-la, viver nela” e “educar as criancas de
acordo com as concepgdes, ¢ espirito da realidade atual”. Entendendo realidade
atual como “tudo o que, na vida social da nossa época, estd destinado a viver e a se
desenvolver, tudo o que se agrupa em torno da revolugio social vitoriosa e que
serve a organizacdo da vida nova”, o referido ator considera que, ao partir desse
principio, o objetivo e o objeto da escola devam ser modificados. E fundamental
que os programas de estudos absorvam as novas necessidades impostas pelo
momento e articulem os contetidos a conhecimentos fundamentais, para que os
sujeitos compreendam a sua realidade com embasamento cientifico. Defende, para
tanto, a “organizacdo do programa de ensino segundo os complexos”. Esse modo

de conceber o curriculo estd em consondncia com um dos principios da educacdo

247



comunista: estudar a “realidade atual pelo conhecimento dos fenémenos e dos
objetos em suas relagGes reciprocas, estudando-se cada objeto e cada fenémeno de
pontos de vista diferentes” (p. 106).

L

Segundo ele, 0 “tinico sistema que garante uma compreensdo da realidade
atual de acordo com o método dialético” & o programa em complexos. Em sua
proposta, os temas a serem abordados seriam selecionados tendo por critério a sua
importancia para o desenvolvimento da compreensdo das criancas sobre a
realidade atual e serem organizados de modo a possibilitarem, ao se sucederem,
uma ampliac@o da compreensdo de mundo do aluno. A partir de um tema central,
seriam abertos varios eixos de andlise que permitem perceber que os
conhecimentos se interpenetram, esclarecem-se mutuamente, estio inter-

relacionados e que devem levar necessariamente ao entrelacamento entre

complexos.4

A organizagdo do trabalho pedagégico, através do complexo, adequar-se-ia
ao tempo da crianga (suas condigdes de atencdo, interesses, etc.) e & capacidade
cognitiva dos sujeitos. Quanto as disciplinas, o seu aparecimento ou ndo
dependeria do tema que estivesse sendo abordado e da importancia do seu estudo
para a elucidag8o do complexo: “a ordem do curso pode e deve ser modificada (dentro de
certos limites) segundo o objetivo geral definido pela organizagio das disciplinas em

complexos [grifos do autor]” (p. 114).

PISTRAK propde que o coletivo do corpo docente estabeleca os temas a
serem abordados e as tarefas de cada disciplina, a partir do que cada professor
elabora um plano de trabalho, considerando, além do que fora estabelecido, as
condigdes do grupo de alunos e o contetido especifico de sua disciplina na sua

relagdo com o método. Tajs planos seriam analisados pelo mesmo coletivo,

# PISTRAK propoe a imagem de um circulo (complexo), cujos raios (temas, disciplinas) nao
somente se estendem pela propria superficie da figura mas também para fora, ligando-o a
circulos maiores {fendémenos mais gerais).
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aprovados ou reconduzidos para correcdes, e integrados a um plano geral de
trabalho: “s6 o exame coletivo dos programas particulares e sua subordinacio a
concepgdo geral representada pelo complexo podem garantir o éxito do trabalho”
(p- 115).

Dando énfase & necessidade, para o sucesso do método, de sua vinculacio
ao trabalho das criancas e a sua auto-organizagdo, defende como alternativa a
escolha de “complexos geradores de agéo”, isto ¢, de complexos que levem a uma

acéo definida.

Para PISTRAK, assim como para FREINET (1994, p. 5), o trabalho é o motor
e a filosofia da pedagogia popular, atividade da qual se desprendem todas as
aquisi¢ces. No entanto, para o primeiro, é o trabalho produtivo o articulador da
organizacdo da escola e a sua fungdo, ao passo que, para o segundo, o trabalho
pode ser desenvolvido em oficinas, mas ndo necessariamente conduzido com a
finalidade de criar algo com valor de uso para os seus criadores. PISTRAK (1981,
p. 58) defende que o trabalho desenvolvido na oficina deve ser produtivo, isto &,
“tudo o que a oficina faz esté a servico do estudo do trabalho, e a oficina nio produz
objetos sem utilidade pritica [grifos do autor]”. Dai advém, segundo ele, o sentido

que as familias dardo a escola.

Essa utilidade deve ser do conhecimento das criancas que, por sua vez,
devem contribuir com a organizaciio e o programa dos trabalhos realizados na
oficina, cujos elementos devem ser reordenados por elas mesmas, dependendo dos
problemas ou das possibilidades que a produgéo enfrentar (criagdo técnica, aptiddo

para criar).

Contudo, a relagdo com o trabalho produtivo ndo se esgota nas oficinas,
uma vez que & em sua relagdo com a fabrica que a escola complexifica a sua
atuacdo. O acesso do estudante a fabrica dar-se-ia diretamente, nio como visitante

ou estagiario, mas como operdrio que se debruca sobre o processo de trabalho,
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inquirindo-o, buscando seus fundamentos, exercendo tarefas em conjunto com os
outros operarios. Com isso, os estudantes nfio somente estudariam a fabrica “em
todas as suas partes” como também colaborariam com a producio e participariam
de todas as manifestacbes da sua vida interna (assembléias, cooperativas,

juventude comunista, célula do Partido).

Os problemas atuais ndo se limitam & preparacdo de
bons especialistas, a introducio de uma técnica
aperfeicoada, & formulacdo de planos industriais, a
ligacdo de nossa industria com a economia rural. Todos
esses problemas podem ser resolvidos gracas ao apoio
direto e enérgico da massa dos trabalhadores,
Interessados direta e indiretamente em nossa economia:
esse € 0 axioma do nosso regime soviético. Mas é a
escola que prepara o material humano da indtstria. Serid
indispensivel o mais intimo contato entre a escola e a
economia, se quisermos fter homens que compreendam
claramente os principios de nossa obra construtiva,
participando ativamente em sua elaboragio e assumindo-a
como coisa sua [grifos do autor]. (PISTRAK, 1981, p. 70)

Para PISTRAK, todo o curriculo da escola deve ser perpassado pelo eixo do

trabalho produtivo.

Toda a realidade atual desemboca na fabrica. E preciso
imaginar a fabrica como o centro de uma ampla e sélida
teia de aranha, de onde partem inumeraveis fios ligados
entre si de maneira a formar os nos multiplos da vida.
Esta teia é o esqueleto, a armadura de toda a realidade
atual, o objetivo central da atencio de nossa escola. (p.

67)
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A escola cabe desconstruir essa teia, “tornar compreensiveis ao aluno todos
0s nos e todos os fios que se ligam a fabrica” (p. 68), “formar as criangas para que
possam, num prazo breve, com um gasto minimo de energia e de forga, pagando a
vida um tributo minimo pelo aprendizado, adquirir a experiéncia necessaria para
se tornarem trabalhadores completos”. Com tais objetivos, primar4 por um ensino
que dé ao aluno uma formagéo social e técnica sélida que lhe permita “se elevar
do problema pratico a concepgio geral tedrica” (p. 75-76). PISTRAK busca,
fundamentalmente, uma escola que supere as tradicionais dicotomias entre
trabalho intelectual e trabalho manual, entre teoria e pratica, t3o inerentes a escola

que conhecemos.

Nem o trabalho nem os conhecimentos constituem fins
em si mesmos. N&o se trata somente nem da ciéncia em
si mesma, nem do trabalho em si mesmo, mas de algo
de mais geral, de exterior a ciéncia e ao trabalho, de
algo que define claramente o lugar da ciéncia e do
trabalho no sistema geral da educacfio. Trata-se dos
objetivos gerais que a educag¢do do ser humano deve-se
propor alcangar em favor do novo regime, do regime
soviético. Considerando estes objetivos, definiremos o
trabalho como uma participagdo ativa na construcio social,
no interior e fora da escola, e a ciéncia como uma pritica
generalizada e sistematizada que orienta completamente esta
atividade, de forma que cada um possa ocupar o lugar gue lhe
cabe [grifos do autor]. A atividade manual na escola nio
serve para ligar o ensino e o trabalho, ela estd em intima
relacdo com o objetivo geral da vida. Nesta medida é
claro que certas praticas manuais podem ser executadas
na escola sem relacdo imediata com as “disciplinas”
ensinadas e que os conhecimentos cientificos “teéricos”,
e mesmo abstratos, podem, eventualmente, ser
aprendidos em si mesmos, sem aplica¢gio ao tipo de
trabalho manual correspondente. O principal ¢ que o
trabalho e os conhecimentos cientificos tenham o
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mesmo objetivo, que a pratica seja generalizada e
sistematizada pela teoria, que a prética (...) se baseie em
leis tedricas. (PISTRAK, 1981, p. 92-3)

As disciplinas, antes consideradas isoladamente, sdo agrupadas tendo em
vista abordar determinados temas de estudo. Esse formato constituiria um
F7 P N P ~ .

programa e plano de educacdo”, adequados as condi¢es econdémicas e
administrativas, aos costumes, aos alunos de cada localidade. PISTRAK rejeita,
com isso, a centralizacdo da elaboragdo de planos e programas em instituicSes
oficiais. Estas, por sua vez, poderdo fornecer linhas gerais, diretrizes, que deverédo

ser adaptadas as condi¢Ses especificas de cada escola.

E importante ressaltar, nessa proposta de organizagio do ensino, dentre
outros, alguns aspectos. Primeiramente, chama a atencdo o fato de a vida do
aluno, da crianga e do jovern entrar na escola. Com a sua voz, com a sua acdo, com
a realidade que produz, que o produz e com a totalidade concreta que constitui
todas estas dimensdes, a crianca modifica a estrutura da organizacio do ensino e
nela imprime a sua marca. Outro aspecto, ressaltado por FREITAS (1998, p. 05),
em sua andlise da didatica russa, diz respeito a articulagio existente entre curriculo
e didatica, entre objetivos, contetdos e métodos do ensino. Para ele, o complexo “é
uma concep¢do curricular e ndo simplesmente um método de ensino”,
evidenciando uma preocupagéo com a organizagdo global do trabalho pedagogico
tanto no que se refere & aula e a escola como a relagdo desta instituicdo com outras

instancias da sociedade (no caso de Pistrak, com a fabrica).

Essa unidade (e tens@o) entre curriculo e didatica é fortemente percebida no
episédio a seguir, no modo como a tematica foi desenvolvida e pelos recortes que
ela sofreu devido a presenca predominante da voz da professora em sua

abordagem:.
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No intuito de abordar o impacto da violéncia na vida das pessoas,
mobilizada por uma situagdo ocorrida no bairro no final de semana, cuja
conseqiiéncia € o assassinato de um jovem, Claudia prepara uma exposigio para
sustentar a sua discussdo com as criangas, sem explicitar os fatos que a fazem falar

e as provaveis causas associadas a tais circunstancias.

Episadio 14 (cont.)

Quando cheguei, cumprimentei a turma. Estavam todos sentados em fileiras e a prd & frente da
classe, encostada no quadro, com um livro na mao. Procurei me sentar e ela me indicou que
sentasse em A sua mesa, pois ndo ia ocupa-la e em outro lugar nfio havia cadeira. A sala estava
realmente cheia. Eram vinte e quatro criangas: quinze meninos e nove meninas. Ela lia para a
turma um texto sobre violéncia - um fragmento de jornal impresso no livio “Construindo
Conhecimento - Estudos Sociais - O Municipio”. Depois de Ié-lo fez comentarios: “Esse
texto veio mostrar para nds uma cidade onde existe bastante roubo, homicidios, roubo de
carro. Vamos pensar juntos: Por que existe violéncia?” A turma respondeu virias coisas:
“porque as pessoas provocam a gente”, “porque ndo tem trabalho”, “por causa do governo”,
“por causa que tem bastante pobreza”, do vicio, da cachaca, da maconha, cocaina, cigarro,
cola, drogas, porque “um provoca o outro”. Muitas dessas coisas ela registrava no quadro.
Disse-lhes: “Vou contar uma coisa para vocés, porque foi muito forte isso que aconteceu.
Quero que prestem bastante atengio. (A turma silenciou e ela continuou falando) Uma
pessoa mandou fazer um servico no carro em uma oficina. Depois de um tempo, o carro
comegou 2 falhar. O homem foi 2 outra oficina que ficava em frente dquela onde havia feito o
servico pela primeira vez. O mecénico disse-lhe que, na outra oficina, haviam lhe enganado e
que havia botado pegas velhas no seu carro. E continuou dizendo coisas. Ele fot ficando
bravo. Foi 14 na outra oficina e chamou o outro mecinico e colocou os dois frente & frente.
(Quero saber quem estd mentindo). O mecinico que havia enchido a cabeca do homem de
histdrias, disse que os problemas que o carro apresentava eram normais, etc., préprios do carro
que ficava muito tempo parado. O homem foi se enfurecendo e disse que o mecAnico havia
lhe afirmado que o concerto nio tinha sido bem feito e que as pecas nio eram novas. Disse
Nao, eu ndo falei isso, ele, esta assim porque t4 parado. O homem se enfureceu tanto, tanto,
que sacou o revolver da cintura e ameagou matar o mecinico que fizera o primeiro concerto.
O segundo mecinico tentar seguré-lo e levou uns pontapés. Ia passando gente na rua, a
vizinhanga viu o que acontecia e chamaram a policia. Quando ouviu a sirene, o homem pegou
0 carro € saiu, a policia deu a volta na quadra e consegui pegi-lo e levou ele mais os dois
mecanicos para a Delegacia. Eu, na Delegacia, disse tudo o que queria dizer. (Nesse momento
as criangas queriam esclarecimento sobre como ela soubera disso. Ela disse-lhes que uma das
pessoas envolvidas era seu parente.). Disse ao homem que apontara o revélver que jarnais

pensou que ele fosse capaz de uma coisa dessas! Que ele havia apontado uma arma para um
pai de familia, com filhos. Que ele havia usado a arma errada. Que podena ter usado o
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didlogo. Ele disse a ela que nio havia pensado. Ela respondeu-lhe que uma pessoa que nio
pensa ndo pode estar com uma arma. Eu queria dizer o que pensava. Tive coragem porque
estava na Delegacia, rodeada de policiais. Quando uma pessoa esti esquentada, nfo pensa no
que faz, tendo uma arma ela faz e depois nio adianta se arrepender. As pessoas andam tio
nervosas muitas vezes por fofocas, e vira tudo em violéncia, em morte muitas vezes”. Nio
entendi o que ela perguntou & classe, mas eles lhe responderam que com criangas os pais
podiam surrar, usar vara de marmelo. Ela disse-lhes que “além disso”, podiam conversar para
se entender. Pediu-lhe que, no caderno (ah!), escrevessem sobre que tipo de violéncia ha na
vila ou que ja houve, que tinham visto. Muitos disseram: “Eu nunca vi!l” “Entdo, disse ela,
coisas que voceés tenham ouvido no noticidrio, no radio.” O Paulo se aproximou de mim
(durante a conversa da Claudia, estava sentado na segunda fileira, bem 3 frente). Perguntei-lhe
sobre o Livrinho. Néo derxava de mexer em uma calculadora. Disse-me que a prd nfo quis
pegar pois ele estava atrasado. Perguntei-lhe sobre a calculadora: o irmio havia encontrado no
lixo, 12 nos camelds... Sem trabalhar com o que as criangas haviam escrito, a prb pediu que se
reunissem em grupos para uma atividade. Rapidamente se organizaram em cinco grupos. Ela
distribuiu dominds de operagdes. O Claudio ficou sozinho - até o final da aula sentou-se junto
com ele o Jair. Enquanto brincavam - todos envolvidos - a prd passava de grupo em grupo.
Havia muito barulho, eles falavam alto, mas nio havia dispersdo. Todos jogavam (mesmo
individualmente como o Claudio), com excegio do Paulo que veio conversar comigo. Pedi-The
o livrinho. Olhei e ele nio havia terminado o desenho. Cobrei dele isso e ele me assegurou
que iria terminar para a sexta feira, para 2 Feira Cultural. Disse isso para a Claudia. Disse-me:
“Peguei recuperagdo em tudo” (ria). Brinquei: “T4 premiado. E bom porque vem muais tempo
na escola”. Ele me disse: “E, sdo dez dias®. Quando deu 16h 30min, a Claudia mandou eles
recolherem o material e se organizarem pois logo daria o sinal para a saida. Pelo meu relégio
faltavam 20 minutos. A Claudia se aproximou, olhou o joguinho que sobrara e comentou:
“Por que serd que ndo quiseram o da divisio?” (e riy) O Paulo perguntou-lhe se havera
Educacio Fisica. Respondew-lhe que nio. A Claudia othou o seu livrinho e disse: “Ah,

apareceu...” Dinigiu-se a turma e disse que faltavam cinco minutos para bater.

(DC251197b)

Quando assisti a essa aula varias coisas me incomodaram. Principalmente,
nao compreendi o que estava ocorrendo, o porqué de a professora propor aquele
trabalho e, ja& que o propunha, o porqué de ndo explorar as respostas que as
criancas davam a seus questionamentos, de suas producbes serem
desconsideradas, de mudar abruptamente de tematica, de cuidar tanto do tempo,
como se quisesse fazé-lo expirar. De posse de minhas hipé6teses, baseadas
tundamentalmente na critica ao trabalho pedago6gico, via nessa situacdo a
arbitrariedade na disposicdo do tempo e do trabalho, a fala concentrada na

professora, ndo lhe permitindo ouvir o que os alunos tinham a dizer, uma
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compreensdo explicita de que a verdade revelada pelas mios do professor educa,

etc.

Quando em uma sessdo de estudos Claudia fala do seu receio em discutir
aquele tema com aquela turma, uma vez que dela tomava parte um menino cuja
familia estava envolvida no crime, a situacio ficou, ao menos, esclarecida. A sua
memoria, lida algum tempo depois do registro de minhas observagdes, ensejou

nossa conversa sobre o fato.

Episodio 22

Iniciei a aula de hoje com Ensino Religioso e comecei falando sobre a violéncia, porque ontem
faleceu um ex-aluno da escola e ele foi morto com 17 tiros.

Fizemos uma reflexo sobre o que levou ele & morte e faldvamos de violéncia, entio resolvi
exemplificar contando para eles uma situagio de violéncia que eu havia presenciado na semana
passada e que me abalou bastante, porque uma pessoa com uma arma quando ela estd com
raiva pode em poucos minutos tirar 2 vida de alguém e as vezes até de um pai de familia.

Percebi que contei isso com tanta emogio que os alunos ficaram me olhando e queriam
saber mais da histéria. Fol muito interessante, pois ficamos todos sensibilizados diante da
violéncia e chegamos, no nosso bate-papo, que a melhor arma que as pessoas devem Ter é o

dialogo na hora do conflito, da briga e da confusio.
(MM251197)

Enquanto lia seu texto, Claudia informou que ele fora elaborado com base
no trabalho desenvolvido pela manhé, com a outra turma. Passei a checar, ento,
algumas de minhas “conclustes”, ouvindo dela a sua compreensdo sobre os fatos e

sobre a conducio dada aos trabalhos em aula.

Episédio 23

(laudia - De tarde deu outra conotagio, foi completamente diferente, tu presenciou, quando
eu contet de tarde. ... NZo aconteceu da mesma forma de tarde.

Adnana - Como € que aconteceu de tarde?
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Claudia ~ De tarde, eu me sent insegura no colocar, no contar, no jeito de tratar sobre o
assunto, porque aqui a gente partiu de um fato que aconteceu e de tarde a gente partiu de um
texto, de um contetido que eu estava trabalhando. E eu fiz de propésito, chegar de forma
diferente de tarde porque um aluno é irmio do que morreu. E eu ndo sabia como lidar com
iss0, como tratar, como falar. Mas eu sabia que eu tinha que dar pelo menos uma pincelada
sobre isso e entio eu aproveitei o texto, mas foi muito diferente, porque de manh3 nio partiu
do texto, partiu dessa situacio que me abalou. Entio foi bem diferente. Partiu de uma
situagdo, de um fato pessoal. Uma situagio vivida por mim, diferente do que partir de um
texto. De tarde partiu de um texto.Entio isso muda.

Adriana - E quando vocé diz aqui que vocés chegaram & conchusio de que é melhor, vocds
chegaram 3 conclusio

(laudia - Dialogando.
Adriana - E o que eles diziam? Oh, falta o que eles diziam.

Claudia - E (risos). Eles diziam assim, eles foram exemplificando varias coisas que acontecem
aqui na vila. Por isso foi riquissimo. Eles foram colocando situagBes de violéncia que ocorrem
na vila e eles diziam que, realmente, a melhor coisa é a conversa, que as pessoas conversando
se entendem. Entdo vieram situagdes que ocorrem na vila, exemplificacdes, chegaram até a sala
de aula, em que momentos na sala de aula ocorre violéncia, agressio fisica e até citavam o
nome de colegas. Que até um olhar é motivo de briga e que isso no futuro pode fazer mal,
pode até levar & morte, pode até matar, o fulano sendo desse jeito. Porque se ele procurasse
conversar da pra se entender nas coisas, eles diziam, bem como a professora Claudia contou se
o homem tvesse chegado e tivesse conversado, nio tivesse uma arma na mio nio teria
colocado em inseguranca a vida de uma outra pessoa. Eu achei bem interessante a volta, eles
conseguiram fechar um todo no didlogo. Eles vieram com situagdes que ocorrem na cidade
tambem de violéncia, a gente ja tinha trabalhado com jornal, na parte policial, a gente tinha
trabalhado com artigos referentes a violéncia, também, com textos sobre isso, entio veio a
fechar. Fo1 bem legal o trabalho, foi até quase a hora do recreio. Mas eles tinham muita
cuniosidade. Eles indagavam bastante sobre o que eu contet. Queriam saber mais detalhes,
quem era a pessoa. E ¢ assim eu percebo que coisas que nem aqui da vila, quando houve j4
situagSes dramiticas, houve tragédias, eles querem ir a fundo, eles nfo querem passar a mio
encima da situagio. A gente fica melindrada, tenta escolher palavras, o que dizer e eles n3o.
Eles falam abertamente, sem fazer rodeios. Eu ao menos faco pra chegar em determinadas
falas, em determinados assuntos.

Adriana - Tudo o que eles diziam que era violéncia, vocé achava que era violéncia também?

(audia - Eu lembro que eu concordava com eles na sala de aula, porque sio situacdes de
violéncia. Até o tapa, o pontapé, tudo nds colocivamos como situagio de violéncia, eu
também, junto com eles, porque isso mais tarde pode gerar uma violéncia maior, mais grave,
com conseqiiencias mais comprometedoras. Eu achei bem interessante. Enquanto que de tarde
fo1 bem superficial.

Adriana - Por que vocé acha que foi superficial?

(laudia - Porque eu delimitei, digamos assim, o assunto. Eu escolhia palavras, eu estava bem
msegura quando eu trabalhei isso.

Adriana - Vocé pediu para eles escreverem frases.
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Claudia - Isso. E ndo quis explorar, nio fiz questio de explorar.
Adnana - Por qué? Eles escreveram?

Claudia - Medo. Medo de onde poderia chegar e daf eu nio saberia como fazer, o que fazer.
Entdo eu delimitei, pela inseguranca, pelo medo eu delimitei. Eu ndo deixei o tema, o assunto
ser enriquecido e ser aprofundado e eu ja fiz isso com aquela turma.

(SE161297)

Na verdade, assim como Rosane, Claudia sentia-se despreparada para
desfazer, mesmo que provisoriamente, 0 nexo existente entre a vida de cada um e
os fatos, lancando-os a esferas de compreensdo mais complexas, para poder, em
seguida, retornar a esfera na qual cada um se situa e a0 modo como cada um se

insere nessa complexidade.

As criangas disseram que a violéncia existe “porque as pessoas provocam a
gente”, “porque nio tem trabalho”, “por causa do governo”, “porque tem bastante pobreza”,
em funcéo do vicio, da cachaga, da maconha, da cocaina, do cigarro, da cola, das drogas, “um
provoca o outro”. Disseram também que os pais podem bater em seus filhos, “usar
vara de marmelo”, porque isso ndo é violéncia. Ao dizerem isso, ela lhes responde:
“além disso, podiam conversar para se entender’. E, diante da tarefa de escreverem
sobre situacOes de violéncia conhecidas, as criangas respondem também com a
omissdo: “Eu nunca vill”5 Havia conceitos de violéncia em jogo, sendo driblados e
expressos. Conceitos ligados a vivéncia, ao préximo, que poderiam ser checados e

problematizados pela mediacdo da professora e/ ou de outros materiais.

5 Lembremos de que, no epis6édio 19, as criancas ao serem questionadas pela Rosane a
respeito da fome, sobre se conheciam pessoas nesta situacéo, a resposta ou foi de
indiferenca — isso acontece, mas para os outros — ou de siléncio. Essas sio respostas que
ha muito instigam o GESPE, em seus estudos, mas sobre as quais ainda ha poucas
compreensdes que remetam & sua evidente complexidade.

& Um estudo que poderia ter inspirado uma reorientacéo do trabalho de Claudia, no que
se refere 4 abordagem dos conceitos em questéo, teria sido o de FONTANA (1996). Em um
trabalho colaborativo, professora e pesquisadora analisam, com base em VYGOTSKY
(1995), as possibilidades metodolégicas de elaboragio conceitual, na situacdo de
interacéo verbal, em sala de aula.
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N&o se pode deixar de considerar meritoria a disposi¢do da professora em
abordar temas atuais, imersos em condicionamentos de varios matizes
(econdmicos, politicos, culturais). Mas, ao viver subjetivamente o conflito (um
aluno que sofre a perda do irmdo e, pela relagdio quase filial que tinha com as
criangas, isso0 a abala muito), ndo conseguiria, sem referéncias fundamentalmente
tedricas, suspender temporariamente essa vivéncia para poder auxiliar as criancas

a fazerem esse percurso consigo.

Como articular os conhecimentos atrelados a vida aos conhecimentos
escolares e, mais ainda, aos conhecimentos vinculados & totalidade das relactes
sociais foi tema de muitas das discussGes entre mim e Claudia, principalmente no
ano seguinte. Tentdvamos compreender como isso poderia ser feito, como os
conhecimentos de varias dreas poderiam ser entrelacados com a curiosidade, os
desejos, as vivéncias das criancas, de modo que a aula e a escola pudessem ser um
lugar no qual elas fossem auxiliadas a descobrir 0 mundo e a compreender a sua

posicdo nele. O episédio a seguir expressa 0 nosso esforco.

Episédio 24

Adriana - Em relacdo a isso eu gostaria de fazer duas consideracdes, acho que sio coisas que a
gente vai estar discutindo mais. A escrita na escola esta muito vinculada a uma tarefa mecinica,
ndo ¢ uma tarefa de produgio, é um ato mecinico. O contrério disso seria realmente uma
produgio. Agora se a escrita € um ato mecinico, ela tem um fim de si mesma, ou seja, ele
escreve por escrever, ele copia por copiar, ele redige tal coisa para redigir. Agora se vocé
entende a escrita como producio, essa produc3o tem uma autoria e ela tem um destino. Entio,
voce escreve porque vocé quer manifestar um determinado pensamento, mas vocé quer
manifestar um determinado pensamento elaborado onde, quando, para quem, sio questdes que
a gente tem que responder quando pede para eles produzirem.

Claudia ~ Tanto é que a minha preocupagio é nio ter dado um retorno de todo esse material
até agora e eles me perguntam prd, tu botou foras O que foi feizof? Eu digo ndo. ... Eu sempre digo

para eles, quando a gente escreve a gente escreve para alguém.

Adriana - S6 que vocé € a tdnica leitora deles.
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Claudia ~ Niéo necessariamente porque eles sabem que no final de cada ano eles escrevem
livros e que esses livros sdo distribuidos para outras pessoas lerem, outras pessoas t2m acesso,
tanto & que no inicio do ano eu mostrei para eles ... os dois livros dessa grossura da turma
trinta e um e trinta e dois do ano passado e que estio na biblioteca para empréstimo e todos
tem acesso. A prncipio pode ser sé para mim, porque sou eu sé que estou lendo e
acompanhando isso aqui. Porque no final do ano eu geralmente pego todos esses textos eles
escolhem, eles selecionam, é dado um retorno disso aqui. $6 que cada ano eu estou
aprendendo a como dar um retomo diferente desses textos. Pode ser que daqui saiam histérias
de livros infantis, pode ser que nio, isso al quem vai escolher é eles.

Adriana - Deixa eu perguntar uma coisa: na escola nio tem nenhum veiculo de divulgacio das
produg¢des das criangas?

Claudia - Tem um projeto do jornal da escola e que ndo saiu e que ndo vai sair pelo jeiro,
porque diz que ndo vingou.

Adriana - Por qué?

Claudia - Nio sei, alids a resposta veio ontem de noite nurma reunifio mas nio me satisfez
porque trés professoras que ficaram responséveis de juntar o material de cada turma e as
unicas professoras que deram material para entrar no jornal de produgio escrita de alunos
foram as do curriculo e pelo que eu entendi como nfo tinha material suficiente nio sai o
jornal, mas isso para mim vem a ser uma desculpa.

Adriana -~ E porque isso nfo é uma justificativa ...

Claudia — Eu acho que nio vai sair jornal.

Adriana - Mas é porque na escola nfio tem dinheiro?

Claudia - Nio, isso ai se consegue, o ano passado saiu dois ou trés jornais, pediram patrocinio
para isso e conseguiram. E que ninguém est4 assumindo o projeto, tem nomes de pessoas para
assumir, mas ndo sei e essas pessoas, eu ndo quero julgar, eu ndo sei se elas nio sabem como
encaminhar, como fazer, ou uma estd esperando pela outra, nio tenho acesso is colegas da
manhi. E a outra forma disso aqui que é produzido ser divulgado na escola sio algumas

produgdes que eles fazem que eu coloco nas paredes para que outros leiam. $6 que o jornal
acho que ndo vai sair.

Adnana - Porque te ponha no lugar deles. Vocé ficou inquieta muito tempo porque vocé ndo
conseguia ler [as memérias] pra gente conversar sobre isso aqui ou seja vocé nfo escreve para
ti, vocé pode até escrever para ti mesmo para ordenar, mas isso s6 te satisfaz por um tempo,
voce precisa de um retormo. Agora eu questiono, Claudia, vocé ser a tinica leitora deles e vocé
ser o unico destino das producdes deles.

Claudia - Mas quem mais vai ser Adriana?

Adriana - Tem de tentar uma outra forma. Entdo, eu acho que essa é uma questio pro nosso
projeto.

Claudia - E sou quem tem que fazer isso ou é a escola?
(SE210598)

259



Ao analisar com Claudia essa situacdo, poderfamos ter sido auxiliadas por
PISTRAK (1981), em sua proposicao sobre a abordagem por complexos, com base
no método dialético. Isso teria trazido outras vozes & nossa interacio e talvez, com
base nisso, pudéssemos ter estabelecido outras formas de mediacio mais
conseqiientes. Quanto aos textos produzidos pelas criancas, ao problema das
finalidades anteriores a sua feitura e ao canal de veiculagio deste material, poderia
ter analisado com ela, com base nas perspectivas abertas por aquele educador e por
FREINET (1994), a possibilidade de investir em uma organizagio entre os alunos
tendo em vista projetar, organizar e executar um jornal escolar, passando por todas

as etapas de produgdo desse tipo de veiculo.

Como sujeito integrado ao mundo, mas ao mundo que meu horizonte é
capaz de perceber, limitei-me a abordar o problema que se apresentava ~ o do
retorno das produgdes escritas das criancas -, inserindo-o em dominios que me
eram acessfveis (pensar a estratégia da produgdo: a preparagio, a elaboracio, a
corregdo, a divulgacdo dos textos). Como afirma BAKHTIN (1997), a época, o meio
social, as esferas da vida e da realidade marcam os enunciados e tais condicdes
reais marcam a propria atividade mental. Tendo a formagdo que tenho, sentindo o
drama da colega em suas tentativas de fazer o melhor trabalho, n#o conseguia ir
além do que a minha relacdo com aquele objeto me permitia. Insistia em trabalhar
na perspectiva de melhorar a didatica do trabalho, observando questdes a respeito
de planejamento da atividade, procedimentos adequados, ao passo que (penso em
movimento, porque o trabalho pedagégico permanece em meu horizonte e minha
relacdo com ele ndo é acabada, modificando-se continuamente) poderiamos ter
problematizado com mais clareza o fundamento de todo o processo de
escolarizagdo, o seu tempo, o seu espaco, os contetidos, as estratégias, a relagdo dos
alunos com as propostas, os conhecimentos necessarios ao professor para conduzir
o trabalho. A percepcdo da historicidade da escola e a perspectiva de outras

experiéncias pedagégicas poderiam ter nos auxiliado nesse processo. Conhecendo
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a escola que af ests, tendo aprendido a queré-la em funcio da propria experiéncia
pessoal, desejando a satisfagdo das professoras e uma aula mais agradavel,
construtiva e ndo seletiva aos alunos, apesar de rodeada pela critica & organizacdo
do trabalho pedagogico, ¢ dificil desprender-se dela, desapegar-se de um modelo
que aparece “naturalizado” e langa-lo a sua historicidade e ao confronto com

aprendizagens que outras experiéncias pedagégicas nos fornecem.

Isso nos remete a discussdo sobre o eixo em torno do qual o ensino pode ser
organizado, na qual deixamos Rosane paginas atras. Ao invés de focarmos o
problema da organizacdo do ensino no método ou no tema - o que nos levaria a
um universo extremamente movedico em funcdo das tensées que condicionam o
seu tratamento por parte de alunos e professoras, principalmente -, parece-nos
acertada a proposta de PISTRAK e FREINET, cada um a seu modo (e, saliente-se,
modos diferentes), de ter no trabatho o eixo de articulacio da organizacdo do

processo pedagoégico.

Parece contraditério afirmar a possivel centralidade do trabalho na
organizacdo do ensino, em um contexto socioecondmico que parece ver decretado
o seu fim, o fim do trabalho assalariado, parcelizado, essencialmente produtivo ou
essencialmente improdutivo, como diferenciava MARX (s.d.). Vimos com
ANTUNES (2000), no entanto, que esse decreto ndo encontra suporte na realidade.
O trabalho encontra-se, isto sim, precarizado, brutalizado e desumanizado, sob
formas cada vez mais profundas e, ao mesmo tempo, sutis de alienacdo. No
entanto, essa ¢ uma circunstancia histérica e, confiante no que diz o autor, essa

crise

ndo pode ser identificada como sendo nem o fim do
trabalho assalariado no interior do capitalismo (...) nem o fim
do trabalho concreto, entendido como fundamento
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primeiro, protoforma da atividade e da omnilateralidade
humanas. (...)

O trabalho é, portanto, um momento efetivo de
colocacdo de finalidades humanas, dotado de intrinseca
dimensdo teleoldgica. E, como tal, mostra-se como uma
experiéncia elementar da vida cotidiana [grifos do autor],
nas respostas que oferece aos carecimentos e
necessidades sociais. (ANTUNES, 2000, p. 168)

Como assegura MARX, a atividade vital consciente continua sendo a
instAncia mediadora com base na qual o homem produz sentido sobre a sua
relagdo com a natureza e com os outros homens, transforma-a e desenvolve as
capacidades de sua espécie. N&o cabe, sob esse viés, uma classe de criancas
subordinada a uma seqiiéncia de contetidos totalmente divorciados da vida. Se a
educacio escolar € um momento fértil para o desenvolvimento do homem, de sua
relagdo consigo, com os outros e com a sociedade, como defende PISTRAK, ou, em
sintese, “¢é, ela propria, um processo de trabalho”, como afirma SAVIANI (1991, p.
19), ndo ha como separar atividade vital consciente e conhecimento, sob pena de
transforméa-la em um processo alienado, fetichizado. Isso ndo significa, ao
contrario do que afirma FREINET (1994), centralizar o processo pedagégico na
crianca, mas, se o ser social € constifuido no e pelo trabalho e se é esta a
possibilidade de unidade entre consciéncia e realidade material, a centralidade de
sua educagdo esta nas relagdes que estabelece com tudo que é exterior a si, com o
outro. E nessa relacio, ao poder colocar finalidades e avaliar as possibilidades que
o proprio meio lhe oferece, que o sujeito se torna autor, construtor de obras e de

conhecimentos, através da historia.

Quando no episédio 19, as criancas cobram da professora que leia as
mensagens escritas pelos alunos ou quando um menino nio deixa passar

despercebido que aquele cartaz era de alguém e que esse alguém era o Marcos, as
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criancas buscavam a autoria, uma autoria que ndo estava no autor, mas em sua
obra. Autor e obra estdo indissociavelmente unidos, homem e acio, trabalho e
produto do trabalho. Na fala das criancas, estd presente o desejo de serem
reconhecidas pelo que fazem e o que fazem ja de certa forma as expressa. Segundo
BAKHTIN (1997, p. 298), o “autor de uma obra est4 presente somente no todo da
obra”. Podemos ver o criador, sua individualidade e sua visio de mundo, apenas
em sua criacdo, nunca fora dela. E ele continua: as obras sio “unidades da
comunicacdo verbal”. Da mesma forma que os enunciados, elas requerem a
‘alternéncia de sujeitos falantes’ e, portanto, tem em vista a resposta do outro.
Nesse sentido, o produto do trabalho da crianga, no epis6dio 19, teria de ser lido,

caso contrério, o que os diferenciaria entre si?

O desejo de verem-se no que faziam estava fortemente presente nas
criangas, em atividades observadas no periodo em que estive presente em aula.
Apesar de ndo contar com a participaco das criancas na sua definicdo, a proposta
de Claudia foi assumida pela maioria delas. A organizaco do trabalho com a
terceira série foi dirigida em boa parte dos tltimos dois meses do ano letivo pela
elaboragao/confecgio de livros. A sua vinda ao meu encontro, como vimos, esteve
marcada por necessidades decorrentes dessa tarefa. A minha participaciio em sua
aula foi incorporada rapidamente porque também o que era esperado de mim
estava claro, ndo s6 para a professora como para os alunos (ela dissera-lhes que eu
os ajudaria na execucdo da proposta). O episodio seguinte documenta a minha

primeira tarde com a turma.

Episodio 25

Fui 20 encontro da sala da Claudia. Ela estava sentada proxima & porta em meio a alguns
alunos e a muitos papéis. Quando a saudei, abriu um sorriso e disse-me que eu njo poderia vir
em melhor hora. Estava confeccionando livrinhos com as criangas para uma feira que havers
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nos tltimos dias de novembro. Eles haviam escrito as histérias e chegara a hora da correcio,
visto que 0 proximo passo ser passar a limpo em papel adequado. Disse-lhe que me dissesse
em que poderia ajudar, e de pronto, ela me passou o texto de um menino para que o ajudasse a
ver como estava o trabalho. Sentei-me com ele em uma classe, em um dos cantos no fundo da
sala. Olhei por um momento a organizagio do espago: os alunos estavam sentados {(ou em pé)
em grupos, conversavam, escteviam, iam em diregdo 4 professora com muita liberdade. Ela
continuava a trabalhar com as criangas e os seus textos. Deitei os olhos sobre o texto que j4
estava diante de mim. Perguntei o nome a0 menino: era Paulo. Olhos claros e cabelo e pele
claros. Sentou-se a meu lado. Disse-lhe, depois de ler o ttulo do texto (AMILHACASA) , que
logo abaixo dele seria bom colocar 0 nome do autor. Onde estava o seu nome? Ele fotheou o
trabalho e, na terceira pagina, estava, ao final, o seu nome completo. Pedi a ele que lesse todo
o texto para que eu soubesse o assunto de sua histéria. Levou algum tempo. Muito do que
escrevera ndo conseguia ler. O texto falava da vila, mas depois de uma certa altura comecava a
falar do tio que morava em Porto Alegre, em um caminho sem volta. Enquanto lia, tomando
como mote o que escrevera, perguntava-the coisas de sua vida: mora préximo 2 escola em uma
das casas atrds da creche (Ledo XIII), mora com os pais e os irmios, o irmdo (por parte de
Deus) tem um carro, 0 pai trabalha - vende alguma coisa - nio soube explicar direito, a mie foi
embora, na casa também vive a madrasta, ele nio trabalha, s6 estuda, o to do qual fala no
texto ficou algum tempo com ele (pelo que disse em POA) e este o ajudava nos servigos.
Quando terminou a leitura brinquei com ele: ele tinha saido da Ipiranga e chegado em POA.
Ele achou engracado e concordou comigo: “Tem que arrumar!”. Passamos a conversar sobre
O texto, na tentativa de ser coerente com o temna sobre o qual se propunha escrever. A Claudia
recebia as criangas para ver com elas os seus textos. Muitos trabalhavam, alguns conversavam
sobre coisas que nfo tinham a ver com a tarefa, outros commiam, brincavam. De vez em
quando, ela parava com os trabalhos e recolocava a ordem. Por pouco tempo isso produzia
algum efeito. No final da aula, ela veio ver como o Paulo tinha se saido. Ele leu, muito
animado, o texto para 2 Prd. A Rosane entrou na sala e também veio ver o que ele escrevera.
Parece que se trata de um menino que dispensa atencdes destas professoras.

(DC1111972)

E interessante como o fato de as criangas estarem produzindo algo sobre o
qual elas tém algum poder - definiram o tema da produgdo, o modo como fariam
os livros e imprimiram o seu ritmo a atividade -, apesar de ndo terem participado
da definicdo da tarefa, modifica inclusive a no¢do de trabalho escolar como algo
tedioso e forcado. Nesse movimento, ndo cabe a crianca adequar-se a um espago
pré-estabelecido, a um ritmo ixﬁpresso pela professora a toda turma ou a sinais
externos definindo o inicio e o final do trabalho. Ela segue o seu fluxo e, envolvida

com ele, imprime nele as suas marcas.
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Episadio 26

Cheguei na turma da Claudia,. a sala estava cheia. Saudaram-me. A Claudia estava atendendo
um aluno em sua classe. Aproximei-me dela e, erguendo a cabega, disse-me que estava i beira
de um “piripaque”. Perguntei-lhe o que havia acontecido. Disse-me que tomou um banho
quando chegou em casa e quase teve um desmaio. Tremia. Sentia-se fraca. Disse-lhe que o
tipo de atividade lhe exigia muito com o que concordou. O Paulo j4 me chamava, nesse
momento. Estava passando a limpo a sua histdria. Sentei-me em uma cadeira no canto direito
da sala contra a parede. O Paulo sentou-se atris de mim. Acompanhei o seu trabalho o tempo
mteiro. Todos estavam fazendo alguma coisa em relagio aos livinhos, ou escrevendo, ou
desenhando, ou pintando, ou fazendo linhas. (...) Enquanto isso, a2 Claudia ia de aluno a aluno
encaminhando o trabalho. No geral, todos trabalhavam, com excecio do Vilmar e do Tadeu
que paravam com as tarefas para irem pelas classes dos outros, provocando-os. O Claudio
trouxe-me O texto para que eu o ajudasse a comgir. Fiz com que ele o lesse e fui vendo onde
havia problema. Nio havia muitos. O Leandro, que é irmio de uma ex-aluna minha, me foi
passado pela Claudia para que eu corrigisse o seu texto. Pedi-lhe que o lesse. Ele nfo quis. Li,
Eram muitos os problemas. A construgio do pardgrafo nio obedecia & légica da escrita
formal. Obedecia ao fluxo de consciéncia. Eram cinco linhas sem ponto, nem virgula, nem
encadeamento logico. Senti-me impotente: o que fazer? Pensei que seria um bom comeco
arrumar a ortografia. Fiz uma listagem de palavras e pedi-lhe que encontrasse no texto onde
havia escrito palavras que, pela lista, tinham algum tipo de problema. Entendeu rapidamente a
tarefa. Foi e fez. O texto ja ficou com outra cara. Foram estas as palavras listadas: alegria,
Papai Noel, simbolo, importante, criangas, mundo, enfeitado, morreu, terra, doce, grande,
quando, legal. Quando trouxe o texto de volta, disse-lhe que havia esquecido de corrigir
algumas palavras. Voltou a fazer a corregio. Enquanto isso, o Paulo a todo momento exigia a

inha atengdo. Percebi que, quando atendia outro colega, ele ia mexer com a professora,
chamar a sua atengdo, ou ia dar uma volta pela sala. Deu o sinal parta o recreio (de 25
minutos). Fiquei fazendo linhas nos papéis para o Paulo poder passar seu texto a limpo; a
Claudia ndo quis sair da sala. Ficamos na companhia de dois alunos (uma menina e um
menino). Eles (a prd e os alunos) conversavam. A menina disse que no sabia fazer macaco.
A Claudia orientou-lhe que pedisse para alguém fazer: “Tem gente que tem facilidade para
desenhar, outros para escrever.” O menino perguntou & prd: “A senhora tem para o qué?”
Depois de um bom tempo em que falaram sobre as facilidades de um e outro, a Claudia
respondeu: “Para falar”. As criancas voltaram do recreio espontaneamente. A Claudia
permaneceu onde estava. Nao foi formada a fila. Entraram e voltaram a trabalhar. {..) Diante
de varias situacdes, a professora pedia para que os alunos que estavam muito inquietos se
acalmassem. Em nenhum momento gritou ou ameagou. Eles voltavam para o trabalho e ela
para o atendimento. Quando deu o sinal de saida, o (ldudio veio e me deu trés bejos e disse:
“Tchau, obrigado pela ajuda™. Saf junto com a Claudia:

(DC181197a)
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Observemos que algumas criancas permanecem na sala, durante o recreio,
para darem continuidade & tarefa e outras, tao logo soa o sinal de retorno, dirigem-
se a ela sem que nenhum adulto lhes faga entrar. Conforme afirma Suzane
MOLLO (1978), o conhecimento e o dominio moral das situacBes escolares
conferem ao professor a prerrogativa para o exercicio do poder. E ele quem define
o que, como fazer e quando isso deve ser iniciado ou concluido. O tempo, por sua
vez, é calculado pelo professor ou por sujeitos indeterminados, com base no aluno
médio ou ideal, e a sua marcag#o, feita por sinais que insistem em uma cronologia
que define o inicio e o término das atividades, o inicio e a continuidade dos rituais.
A referida autora analisa, com base nas produgdes escritas de criancas sobre a

escola, o qudo marcante é a dosagem do tempo e a forga dos rituais sobre elas.

A autora identifica os rituais escolares - uma seqiiéncia de atos que prepara
a passagem da crianca de uma atividade a outra - com ritos de controle, ligados a
regras que constituem a esséncia da vida social. Tais rituais demarcam
seguramente as relagdes assimétricas que perpassam a estrutura hierarquica e as
“atitudes corretas” (WILLIS, 1991) que levam, necessariamente, os sujeitos que a
elas se adequarem ao sucesso na escola (GERALDI, 1994). A conformacio ou a
rebeldia face aos padrdes (de tempo, de atividades, de atitudes) divide os alunos

em grupos que concorrem entre si.

No entanto, ndo hd como negar que, para que esses padrdes sejam
respeitados, ha a necessidade freqiiente (para ndo dizer obrigatoria) da presenga de
um adulto, lembrando as criangas dos compromissos estabelecidos. No episédio
26, a professora estava em aula (porque também tinha prazer em continuar com a
atividade) e a diregdo ndo interferiu no retorno as atividades. Poder-se-ia dizer
que as criangas ja estavam conscientes do que se esperava delas. N&o se poderia
dizer isso, no entanto, de criancas, que, como vemos em outras situacdes,
conseguem, apesar dos limites e rituais, imprimir no seu comportamento

peculiaridades préprias de seu jeito de ver o mundo.
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Para enfatizar a posi¢do que vé, nesse episédio, o envolvimento da crianca
com um trabalho que, a0s poucos, vai ganhando a sua forma, cabe apresentar uma

situagdo semelhante a essa, observada em uma das aulas de Rosane.

Episddio 10 (cont.)

Cheguei a escolz pensando encontri-la no momento do recreio, no entanto, a Diretora ainda
estava com a secretdria, decidindo se iam dé-lo ou nio, visto que os pedreiros da Prefeitura
haviam reiniciado um trabalho nas calgadas da escola e seriam “atrapalhados” pelas criangas.
O recreio acabou saindo um pouco atrasado. A Rosane nfio safa da sala, permanecia com a
porta fechada. Eu e a Solange fomos ver o que havia e encontramos a turma trabalhando;
disseram que nio ouviram a sineta. Ela a dispensou e fomos para a sala de merenda/refeitério
que, apesar de haver a sala dos professores [atualmente transformada em sala de aula), é onde
as professoras ficam nesse intervalo.

(DC231097)

Nesse caso, nem o sinal interrompeu a atividade. O envolvimento
(coincidéncia?) na producdo do livro, e o movimento na sala, caracteristico da

turma, ndo permitiram a interrupgdo.

Qutro elemento que pode ser considerado na analise desses episédios diz
respeito ao fato de que, no momento em que a professora dispde-se a trabalhar
com as criancas, buscando suspender a referéncia de um aluno médio para o qual
prepara o seu trabalho, a organiza¢io curricular com a finalidade de ensinar o

mesmo a todos, em uma mesma cadéncia temporal, é posta em questio.

Reconhecer que a proposta ndo pode ser homogénea e suspender a
expectativa de receber de todos uma idéntica resposta fazem com que a professora
reoriente a sua atuagdo em sala de aula, de modo a produzir estratégias que
considerem as diversas possibilidades que as criancas trazem consigo. Esse

deslocamento exige conhecimentos e habilidades que precisam ser desenvolvidas

267



na professora, para que ela se sinta em condicBes de coordenar um processo de

trabalho que envolva as criancas e para o qual sejam admissiveis varias respostas.

As professoras, na maior parte das situagdes observadas, permitem aos
alunos moverem-se em sala de aula e desenvolverem suas atividades em um ritmo
deles proveniente. A intervengio delas modifica-se também. NZo se trata, entdo,
de demarcar o inicio e o final de uma tarefa e supervisionar a classe para que todos
facam e concluam o seu trabalho no tempo determinado, mas de acompanhar um a
um, provocando situacbes que lhes permitam elaborar as hipéteses que os
orientam na sua rela¢do com o objeto em questdo. Por sua vez, o trabalho levando
em consideracdo o ritmo da crianga e a sua contribui¢do na definicdo da proposta,
define também a variedade de atividades que podem ser combinadas na sala de

aula.

Tentando buscar uma nova forma de conducdo dos trabalhos, a acio da
professora precisa ser redimensionada e isso significa repor sobre novas bases a
sua relacdo com as criancas e a relacdo das criangas entre si. Significa,
possivelmente, desconstruir uma referéncia de professor, de aluno, de relagdo
pedagégica, de escola, algo conflituoso ndo somente para o professor, mas para

todas as pessoas que integram essa instituicgo.

Em nosso didlogo, sob o efeito ainda de constatacdes a respeito do percurso
de reprova¢des que o0s seus alunos apresentavam, a ser exposto no proximo
capitulo (episédio 28), Claudia admite, do modo sincero que lhe ¢ caracteristico, a

dificuldade de enfrentar a desconstrugéo do lugar por ela ocupado.

Episédio 24 (cont.)

Claudia - ...quando eu constatei 110s primeiros textos que eles nio tinham a formagio de frases
muito claras, as frases eram muito repetidas, havia falta de riqueza, de complementagio da
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frase. Constatando isso nos primeiros textos, eu passei a trabalhar com eles em algumas aulas
na ampliagio de frases. Isso ndo é uma forma indireta? Sem eles saberem que eu constatei isso
aqui, tanto € que agora tem frases melhores. Eu percebo que com isso aqui [referindo-se 3
forma de tratamento das produgdes das criangas] eu tenho dificuldade ... ndo est2 maduro para
mim tanto é que isso n3o esta claro,

Adriana - Porque que voc ficou irritada com o fato da professora ter corrigido por cima?
Claudia - Porque eu ndo fago isso, escrever de caneta em cima.
Adriana - Porque vocé no corrige dessa forma,

Claudia - Néio, até eu pego dha agu, dba bem coma prd, I, o que tu adw que temaqui? E ele que vai
descobrir qual € o erro que tem ali.

Adriana - Claudia, para ele descobrir tem que ter instrumentos... Se vocé trabalhar com o tinico
instrumento - que é a professora - ele vai ser dependente de ti. Eu volto aquela questo: como
€ que voce vai fazer pra no teu trabalho disponibilizar recursos, ou seja, instrumentos

(laudia - E que tem uma coisa por tris disso ai
Adnana - para que eles possam, autonomamente, irem atrés dos conhecimentos

Claudia - £ que ainda eu quero estar no comando das coisas. Eu j4 tenho bem claro isto. Tanto
€ que eu disse ontem na reunifio para as colegas, eu disse que depois que eles passaram a
freqiientar a sala de leitura e ter educagio fisica eles se tornaram mais auténomos e que eu nio
se1 lidar com isso. Eles me dizem o que fazer, o que querem fazer, como querem fazer e eu
tenho dificuldade de aceitar, porque eu quero estar ali no comando, eu quero dizer o que fazer,
porque fazer, como fazer.

Adriana - Acho até que vocé tem que ter propostas sim, agora, a questio é ver
Claudia - essa autonomia deles me incomoda

Adriana - por exemplo, vocé coloca ali, ele escreve. Fulano, dba ali, estd certo isso ali? Coro é que &
Vai I, pega o dicondnio e wi er conm esti escrita essa palawra. Entio, vocé tira te ti a fonte do certo e
do errado, do julgamento e ele busca um instrumento, um instrumento a que ele vai poder
voltar outras vezes quando ele tiver dividas, mesmo que nio esteja contigo, mesmo que esteja
fora, mesmo que esteja em outro lugar, que esteja numa outra situagio, porque vocé nio vai
estar sempre ali, tu nfo vai estar sempre ali ... A idéia de trabathar com o provisério, com a tua
presenga provisoria, entio é perguntar o que eu posso fazer como professora para que ele
possa, na minha auséncia, ser capaz de discernir

Claudia - é que eu n3o penso nessa auséncia, é por isso.
(SE210598)

Novamente a experiéncia inspira as possibilidades. Claudia mostra como o
conhecimento sobre a crianga direciona a proposta de trabalho. Ao mesmo tempo,

reitera uma forma de compreender a sua fungio na aula, encontrada também em
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muitos relatos do trabalho de Rosane. Trata-se da importancia da intervencio
individual do professor, por vezes demarcando o envolvimento da crianca com o
trabalho ou a sua dispersdo. A crianca que, ao receber o acompanhamento
individualizado da professora, consegue perceber que tem condicdes de realizar a
tarefa ou que pode melhorar o produto de sua atividade encontra satisfacdo.
Apesar da idéia de que o acompanhamento individual pode estar nutrindo-se de
uma concepcdo de aprendizagem como fendmeno individual, considero que o
acesso aos estudos de Lev S. Vygotsky, atualmente mais difundidos entre os

professores, auxilia-nos a perceber algo mais por trds dessa constataco.

Mantendo a compreenséo segundo a qual o aprendizado inicia desde que a
crianca nasce, VYGOTSKY (1996, p. 117) afirma que o aprendizado escolar carrega
consigo uma novidade. Ao propiciar a crianca 0 dominio de no¢des que deflagram
processos psicointelectuais novos e complexos, o aprendizado escolar “orienta e
estimula processos internos de desenvolvimento” (1994, p. 116). Para analisar o
seu lugar no processo de desenvolvimento da crianca, VYGOTSKY elabora o
conceito zona de desenvolvimento proximal. Para ele, entre 0 que a crianca consegue
fazer hoje por si mesma, representando o seu nivel de desenvolvimento efetivo - o
nivel de desenvolvimento real -, e o que ela pode vir a fazer prospectivamente, h4 um
espaco de intervencdo, no qual a crianca consegue resolver problemas com a ajuda
de outros, “de um adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes”

(199, p. 113).

O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos
adultos poderd fazé-lo amanhd por si 6. A &rea de
desenvolvimento  potencial  permite-nos,  pois,
determinar os futuros passos das criancas e a dindmica
de seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o
desenvolvimento j4 produziu, mas também o que
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produzird no processo de maturacdo. (...) Portanto, o
estado de desenvolvimento mental da crianca s6 pode
ser determinado referindo-se pelo menos a dois niveis: o
nivel de desenvolvimento efetivo e a 4rea de
desenvolvimento potencial. (VYGOTSKY, 1994, p. 113)

O que a crianca faz com a ajuda do outro é indicativo do nivel de
desenvolvimento real de amanhi, se mantidas as mesmas condicdes de
desentvolvimento, e também é, portanto, indicativo do seu desenvolvimento
mental. Dessa forma, o aprendizado pde em acdo processos internos de
desenvolvimento que sdo capazes de operar quando a crianca interage com as
pessoas e em cooperacdo com seus companheiros. Interagir com o outro nio &,
portanto, uma opgdo politica, mas um requisito pedagégico fundamental para o

processo de desenvolvimento cognitivo, afetivo, social.

No entanto, a0 mesmo tempo em que Claudia considera importante para a
crianca dar-se conta do que fizera, das suas hipéteses e compreensdes, é a sua acio
que condiciona a realizagdo disso. A ago da professora ainda prepondera como o
outro “legitimo”, relativamente a aprendizagem das criancas. Tanto no trabalho de
Claudia como no de Rosane, as criancas trabalham agrupadas e néo enfileiradas.
No entanto, pouco se auxiliam mutuamente, como modo de atuar nessa instancia,
chamada por VYGOTSKY de zona de desenvolvimento proximal. Vera e Licia, no

episodio 13 (cont.), indiciam essa possibilidade.

Entendo a relevéncia da fala da professora para a crianca, ainda mais em um
contexto que, como vimos, produz marcas em sua auto-estima, ofuscando-a e
intimidando-a. Quando as criancas vém a procura da professora, além de manter
o pacto pelo conformismo (no entendimento de MOLLOQ), estdo em busca de
reconhecimento. As criancas ndo querem ser diluidas na massa uniforme da sala

de aula, querem que o seu rosto seja visto e que a professora (o adulto que estd a
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sua frente) veja nele os seus sentimentos, suas ambigiiidades, seus desejos e

receios. Querem que a autoria presente na producéo seja vista.

Alem disso, a intervencdo da professora, nos processos psicointelectuais,
qualifica de tal forma as tentativas das criancas, que a tendéncia de fato é pensar
que essa € a linica acdo que de fato tem validade. Saber ou nio saber o que fazer
diante das respostas que elas ddo as propostas de trabalho, como vimos, é

fundamental ao professor.

No meu contato com as criangas, em varios momentos, pude perceber a
importancia dessa proximidade no decurso das aulas e do processo de
aprendizagem das criangas. De minha parte, assim como tive de aprender a ser
esse outro na relagdo com Rosane e Claudia, tive de aprender a sé-lo na relagdo

com elas. Algumas situa¢Ses mostram como fui buscando esse aprendizado.

No caso expresso no episédio 19, vendo-o com os olhos informados que o
proprio trabalho e a sua andlise possibilitou, posso considerar a minha intervengdo
junto ao trabalho de Rafael bastante problemética, uma vez que me omiti de
questiond-lo e de instiga-lo a confrontar a sua producio com a escrita formal das
palavras. Deixei 0 menino onde estava e abdiquei de The dar ajuda. Ja com Licia,
a menina do episédio 3, ainda suscetivel face aos acontecimentos, o auxilio dado

propiciou o seu envolvimento na aula.

Episddio 13 (cont.)

Quando cheguei, estavam todos sentados em fileiras, mais ou menos definidas. Estavam em
dezoito alunos: orto meninos e dez meninas. Pela segunda vez vi o André - quase nunca vem,
segundo a Rosane. Estavam de posse de uma folha mimeografada que continha um pequeno
texto “As pintas do prea” (Eliardo e Mary Franca). A Rosane estava 3 frente da classe. A
Licia estava na primeira fila, na thima classe, com o corpo virado para tris e a cabeca enfiada
entre os bracos. A Licia virou para mim e disse ela nio tinha conseguido ler. Tomei uma
cadeira e me sentei a seu lado. Pedi que lesse onde havia “prea”, ela se esforcou e eu a ajudei.
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Pedi que encontrasse as outras vezes em que essa palavra estava escrita. Por coincidéncia foi a
atividade que a Rosane passou a encaminhar, em seguida. Isso a fez incluir-se na atividade.

(DC2511972)

Com Rodrigo, em fungdo da atividade proposta pela professora - a
produgdo de um livro -, 0 que permitia uma simultaneidade de tarefas e uma

atuacdo diferenciada de cada professora, senti-me mais a vontade.

Episodio 03 (cont.2)

Quando cheguei [do intervalo], as criangas estavam trabalhando na mesma atividade
[confecgio de um livro de Literatura). A Rosane, em um momento de intervencio, dizia que
levantar da classe para buscar material, conversar com o colega enquanto faz o trabalho, &
permitido, e perguntava se podia haver grito ¢ nome feio. A turma (a voz mais forte)
respondia: “Naoll”. Aproximei-me do Carlos novamente, pois ele chamava por mim e queria
me mostrar o seu desenho. Elogiei-o. Aproximei-me do Rodrigo. Eles j4 haviam recebido a
capa do hivrinho. Nela havia um espago para colocar o nome do ilustrador (termo trabalhado
pela pr6 oralmente). O Rodrigo havia completado somente com o seu nome. Perguntei a ele
o seu sobrenome. Disse-me: Duarte da Silva. Pedi a ele que escrevesse seu nome completo,
pois era isso que o distinguia dos outros. Ele escreveu DOATE DA CIUVA. Tentei fazé-lo
rever essa escrita. Diante da dificuldade, pedi & Rosane o caderno de chamada para que ele
visse 0 seu nome escrito de forma completa. Al ele arrumou. Aproximei-me, novamente, do
Carlos. Ele também havia escrito somente Carlos. Pedi-lhe que dissesse seu nome completo.
Escrevi seu sobrenome (Passos dos Santos) e chamei a atengio dele para o fato de que, em seu
nome estava parte do nome de nossa cidade (Passo Fundo). Ele sorriu para mim e copiou o
seu nome para o lugar deixado na folha. (..) Voltei-me para o Rodrigo, pedi-lhe que contasse
quantas palavras havia no seu nome. Comegou a contar as letras. Disse-lhe que eu nio queria
saber o nimero de letras, mas o nimero de palavras. Contou, deixando o “da” de fora.
Perguntei-lhe por qué? “Enmtdo sio quatro”. Perguntei-lhe quantas palavras havia no tiulo do
livro. Duas. Deixou 0 “O” de fora. Levei-o para o quadro e fiz contar o niimero de palavras da
primeira frase. Contou. Pedi-lhe que me mostrasse com o dedo. Mostrou. Pedi-lhe que
circulasse as palavras que havia contado, foi feito. Pedi-lhe que lesse. Leu, com dificuldades
no encontro consonantal e nos digrafos nasais. Fez o mesmo com a frase seguinte. Depois
pedi-lhe que Jocalizasse no texto todas as vezes em que estava escrito sapato, sapo, o, e. Ele
fez. Voltou para a classe e, conforme ordem da Rosane para a turma, copiou o texto no
caderno e depois veio me mostrar. Pedi-lhe que lesse. Leu um pouco e senti que cansou.
Lemos junto até o final. Fui ver como andava o Catlos: estava copiando o texto com muita
dificuldade. (DC181197b)

273



Outro fato importante com o qual aprendi muito foi a minha aproximacio
de Paulo, aluno de Claudia, apresentado no episédic 25. Lendo o seu texto,
conversando sobre os seus objetivos ao escrever, tentando saber mais sobre as suas
condices de producdo e, por outro lado, ocupando um lugar diferente do dele,
que me permitia, apesar da surpresa de que fui tomada com essa relagéo, ser capaz
de introduzir algo novo em sua obra e produzir um excedente inerente & minha
condicdo de outro, possibilitei a Paulo ver algo a mais do que sozinho conseguiria
perceber e olhar para o seu trabalho amparado nos elementos por mim abordados

(“Tem que arrumar!”).

No entanto, saber da fundamental presenca do professor ndo adia o
problema da centralidade desse profissional no processo pedagégico. A mudanca
curricular e metodolégica requer uma nova forma de pensar a organizacio do
ensino. Em vérios momentos, dentre os quais o episddio 26, Claudia falava da
necessidade de “ser uma para cada um” e do quanto isso torna pesado o trabalho
para ela. Rosane reivindicava, além de um tempo maior para varias de suas
criangas, condigbes de atender cada um no estdgio em que se encontrava no
processo de construgdo da leitura e da escrita. Um novo ritmo de trabalho,

portanto, pode vir a exigir mudancas nas relagGes de sala de aula.

Dar-se conta de que se aprende com o outro e, principalmente, com os
companheiros de trabalho, na colaboracdo e no conflito, alicerga a proposta de
auto-organizacdo dos alunos, cujas referéncias buscaremos em PISTRAK (1981)
novamente. Para ele, a escola deve se tornar o centro/lugar da vida infantil, ajudar
as criangas a crescerem € a assumirem sua prépria educagdo. A auto-organizagio é
um aspecto da formagéo das criangas, decorrente do coletivo infantil, entendido
como a coesdio das criancas em torno de seus interesses, os quais lhes sdo
conscientes e proximos, de modo a organiza-los, amplid-los e torna-los interesses
sociais. Novamente, PISTRAK (p. 150-151) assume como pressuposto uma no¢io

de infancia que compreende as criancas como “brilhantes, ativas, capazes, de
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grande iniciativa, mas pervertidas pela vida, e que encontram condi¢des quando o
coletivo infantil tem a possibilidade de se desenvolver, de crescer pelos seus

proprios meios e de se organizar numa base social”.

A auto-organizacdio dos alunos somente poderd ser compreendida se
considerarmos que existem alicerces de uma sociedade nova a serem construidos e
que essa € uma tarefa para homens que se perguntam sobre o seu papel nesse
processo. Segundo ele, a fase revolucionaria, com base na qual elabora a proposta
de uma nova escola, exige que cada um compreenda o que é preciso construir e
como € preciso construir.  Essa compreensdo é adquirida mediante o
desenvolvimento de trés qualidades: “1) aptiddo para trabalhar coletivamente e
para encontrar espaco num trabalho coletivo; 2) aptiddo para analisar cada
problema novo como organizador; 3) aptiddo para criar as formas eficazes de
organizacdo” (p. 41).

[y

A terceira “aptiddo” somente serd expandida caso as criangas “gozem de
uma liberdade e de uma iniciativa suficientes para todas as questdes relativas a sua
organizacdo”, ou seja, “se a auto-organizacdo é admitida sem reservas” (p. 41).
Para ele, a auto-organizacio é algo que se desenvolve gradualmente, “na medida
em que se desenvolve o coletivo das criangas, na medida em que o circulo das
preocupacOes infantis se amplia, crescendo a idéia da necessidade da organizagéo”
(p. 139). Sdo, portanto, momentos dessa aprendizagem: a auto-organiza¢do como
necessidade imposta por situa¢Ses praticas, a participacio dos alunos no trabalho
pedag6gico ~ cujo pressuposto € a compreensdo do ensino como algo importante
para suas vidas -, o auxilio recebido do professor ~ 0 “companheiro mais velho”,

que auxilia imperceptivelmente nas dificuldades e orienta na melhor direcéo.

E preciso que esse coletivo infantil, organizado e atuante, participe da
formulacdo do regime escolar, para que ele “se torne seu préprio regime, ocupando

espaco nas preocupacdes coletivas infantis” (p. 148), e para que as criancas e os
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jovens se sintamn responsaveis também por sua aplicagdo, permitindo a ampliacio
do campo de ag@o desse coletivo. Da escola sera exigida a sua transformacio e do

regime escolar a sua ampliagdo em funcao das preocupacdes do coletivo infantil.

Esta ¢ a linha de acdo justa: em primeiro lugar, levar as
criangas a participar na criacdo de um regime que seja
seu, que seja razodvel e que corresponda ao sistema
geral da educacdo soviética, reservando para o
educador um papel de companheiro mais velho,
conselheiro, auxiliar. Em segundo lugar, formar, dirigir
e desenvolver as preocupagdes das criancas, esclarecé-
las, partindo de um ponto de vista social determinado,
ou seja, fortalecer o coletivo infantil, inspirando-lhe o
sentido da atividade social. (p. 149)

Diante das atividades a serem desenvolvidas pelo coletivo infanti,
poderiamos enumerar varias, mas, resumidamente, pode-se dizer que “tudo o que
diz respeito & organizacdo do trabalho deve ser, em grande medida, colocado sob a
responsabilidade das criancas” (p. 152). Isso passa pela organizacio da
alimentagdo, do jornal escolar, da biblioteca, pela formacdo de grupos de estudos,
pela administracdo financeira da escola, pela relacdo com outras instituicdes e
escolas. Mas o que de resto nos ¢ relevante diz respeito & sua participacio na
organizacdo do ensino. Segundo PISTRAK, a presenca dos alunos, no Conselho
Escolar, ¢ fundamental, para que possam intervir sobre os problemas pedagogicos,
sentindo-se co-responsaveis pelo seu trabalho e suspendendo a classica distingdo
entre o “nés” (criangas) e “eles” (professores). E fundamental que eles conhecam a

forma do ensino proposta, os complexos, os programas e a sua vinculacdo com a
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realidade, para que compreendam “o que faz e o que faré a escola no campo do

ensino” (p. 154).

Tais propositos atendem a necessidade de formar “homens que participem
conscientemente na organizagéo do Estado soviético pelo seu trabalho quotidiano,
homens conscientes e com o sentimento de que cada um, isoladamente, é
responsédvel pela organizacdo soviética” (p. 154). Mais uma vez, as estratégias de
agdo da escola ancoram-se no projeto historico ao qual o autor agrega o seu esforco
intelectual. Além disso, sustentam-se em uma concepcio de infancia com a qual
me coaduno: a crianca possui problemas, interesses, ideais, ¢ membro de uma

sociedade (e ndo um futuro membro) que dela exige a organizagéo de sua vida.

Do professor, essa proposta exige uma revisdo do seu proprio lugar na
escola, visto que, para aprender a ser diferente, necessitara suspender o desejo de
dirigir, exclusivamente, a organizaciio das criangas e do trabalho pedagégico,
desafio que demanda esforco e reflexdo sisteméaticos. Por outro lado, deslocar do
centro os professores, diluir essa autoridade, descentrar responsabilidades implica
uma avaliacdo integral da forma de ser da escola. Consideremos que essa ndo é
uma tarefa simples para quem foi educado sob determinado modo de organizacio
pedagdgica e que foi formado para atuar nesse modelo. Mas se a realizarmos, com
certeza, estariamos trabalhando mais préximos da possibilidade de poér em
questdo, a0 menos na escola, a formagdo do sujeito isolado, preocupado em
assumir o seu futuro, descolado da histéria dos homens, da sua realizagio genérica

- perspectiva manifesta e construida diariamente na escola que temos.
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CAPITULO VIII

E POSSIVEL SUPERAR A PREVISAO DO FRACASSO?
EMBATES ACERCA DA AVALIACAO

No embate com os condicionamentos do trabalho pedagégico, um dos
temas recorrentes, tanto em aula como nas discusses durante as sessdes de
estudos, explicita ou implicitamente, era o da avaliagio. Nio é gratuito o fato de
té-lo deixado como o tltimo eixo a ser abordado. Subjetivamente, desejava adia-lo,
pelo sentimento de impoténcia que o seu tratamento em mim produz;
objetivamente, porque, assim como € a presenca da avaliacdo na escola, esse eixo
condensa o conjunto de contradicdes vivido e compreendido nesse processo de

trabalho.

Diante de wmn sistema seriado, seletivo e homogéneo, era explicita a
tentativa das professoras-pesquisadoras de enfrentarem a “profecia auto-
realizada”, a que se referem CARNOY e LEVIN (1987), ou a “previsio do
fracasso”, a que se refere GERALDI (1994).

Partindo da tese segundo a qual as relagdes sociais preponderantes na
educacdo conservam um isomorfismo face as relacdes sociais de producio

capitalista, e de que disso decorre a existéncia de “uma constelacdo de forgas que
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fortalece a transmissao diferencial do status dos pais entre as escolas”, CARNOY e
LEVIN (1987, p. 158) constatam que essa diferenciacio expressa, também, as
diferentes expectativas que pais, professores e administradores possuem sobre
como se sairdo, na escola, criangas provenientes de diferentes ambientes sociais.
Para dar suporte as suas proposigdes, os autores retomam o modo como o controle
do desempenho das escolas era realizado no estado da Califérnia (EUA), no

perfodo durante o qual o estudo foi desenvolvido.

Para evitar “comparacdes injustas”, o Departamento de Educacio do Estado
criou um instrumento de ponderacio dos resultados dos testes e das avaliacdes das
escolas, levando em consideracdo os primeiros resultados da crianca ao ingressar
na instituicdo, o nivel socicecondmico, conforme a profissio dos pais, e a

porcentagem de rotatividade/mobilidade dos alunos.

Com base nesses fatores, faz-se uma previsdo sobre
qual serd o desempenho normal de cada escola nos
testes de escolaridade, e isso é utilizado para o
estabelecimento de um intervalo de comparacio em
relagdo ao qual o desempenho real da escola é avaliado.
(-..) Todos os fatores utilizados para determinar o nivel
de expectativas atuam fora das paredes da sala de aula.
Conclusdo inevitdvel é que o que importa é menos a
capacidade da escola do que as caracteristicas que a
crianga traz de casa. (CARNOQY; LEVIN, 1987, p. 159-
160)

Isso constitui, segundo os autores, uma “profecia auto-realizada”, uma vez
que, “dos alunos cujos intervalos de comparacgo sdo baixos espera-se que vio mal,

enquanto que daqueles cujos intervalos de comparacio sdo altos espera-se que vao
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bem” (p. 161). Essa ac@io do Estado repercute sobre a expectativa que professores e
pais fazem de suas criangas e acaba por justificar o desempenho delas ao longo da
escolarizacdo. Os professores que, nesse processo, somente legitimam uma
convicc@o segundo a qual o ponto de partida de seu aluno condiciona, e
praticamente determina, o ingresso e o lugar que ocuparéd no mundo do trabalho,
produzida durante a sua vida profissional e pela observagdo do mundo para o qual
se lancam os egressos da escola, sentem-se frustrados em suas tentativas de alterar
esse mundo, acabam por culpabilizar as familias pelo desempenho dos filhos e
“limitam sua proépria eficiéncia potencial como professorasfes] devido ac ambiente
doméstico ‘pobre” de seus alunos” (p. 163). E com base nessa expectativa,

portanto, que boa parte dos professores se prepara para o trabalho pedag6gico.

Para GERALDI (1994, p. 123), partindo de uma “representaciio de
homogeneidade”, face & qual todos os alunos deverjam apresentar um patamar
minimo de pré-condicbes de adaptagdo ao ambiente e a cultura escolar, os
professores investem-se do poder de prever o fracasso de criangas inadequadas a
esse modelo e isentam-se da responsabilidade, no processo pedagégico, de
possibilitar a producdo de algo diferente do previsto. Segundo ela, a “previsao do
fracasso se constréi no cotidiano e é destinada para os que fogem do padrio

esperado”,

No trabalho das professoras-pesquisadoras Rosane e Claudia, ha uma
tentativa consciente e explicitada a todo o momento de, reconhecendo os
condicionamentos que atuam sobre o trabalho, enfrentar essa “determinacio”.
Tentam fazer com que o conhecimento que possuem sobre a crianca néo conceda a
elas o0 “dom” de prever o seu futuro na escola, mas, ac compreender as suas acdes
e situd-las, capacite-as a reorientar o processo pedagoégico, buscando trabalhar com
e em meio a tais condicionamentos. Tentam fazer com que, em situacSes
cotidianas, a atitude pedagoégica seja informada pelo conhecimento que possuem

da crianca.
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No entanto, o desejo de enfrentar essa profecia e imprimir nesse “destino”
uma direcdo diferente produz muitas contradicfes e um sem par de conflitos,
como ateé agora vimos. Em dois fragmentos de nossas sessdes de estudos, Rosane

fala de como isso se expressa no dia-a-dia, em aula e na sua relacdio com as

criancas.
Episodio 27
Rosane - ... esses altos e baixos sdo terriveis no dia-a-dia, porque é isso que te suga, sabe? E

vocé saber que eles podem muito mais, quer dizer, se eles podem isso, tu sabe pelo progresso
que eles tiveram que eu acompanhei, que eles podem muito mais mas que tem coisas que
interferem e que tem coisas que estio longe da minha mio, que eu ndo posso resolver. $6 que
quando eu estou dentro da sala de aula, sou eu que tenho que resolver. Entio, eu estava
olhando para eles hoje. ... Néo & s6 uma questfio de ter método, é uma pedagogia que tem que
ter, porque tu fica olhando cada um, cada um no dia-a-dia tem que ser tratado de um jeito. ...
O Fernando se tu for sair mal com ele tu perdey, se tu encostar nele, ele se derrete. O Rodngo
é outro que se tu brigar com ele tu perdeu. A Vera tu tem que brigar com ela, porque se tu d4
muito mole, ela nio faz...

(SE241097)

Episodio 12 (cont.2)

Rosane -... s6 que é um choque assim. Com o Roberto, de vez em quando também. $6 que o
Roberto ¢ uma crianca admirivel. Se tu visse onde o Roberto mora, acho que tu nfo lembra
mas tu conhece. E ali no bequinho, tem aquela rua da I, que era a da escola e tem a outra rua
ali. Entdo a casa dele € no meio de um banhado, de uma sanguinha do esgoto das outras casas.
Tem dois cémodos a casa. E ele faz tema, ele faz tudo, tudo do jeito dele, mas ele faz. Ele te
desafia, também, porque ele faz, diferente da Vera, mas ele faz o que nio é para ser feito, Ai tu
questiona: Agui, Roberta O Roberto tem conservacio de quantidade. Comw é gue é aguui, Roberto?
Nowertta mass sete, o que di? Ab, nonenta e sete. Mas 14 ele botou quatro, botou trinta, botou vinte,
ele coloca umas respostas que eu no sei de onde ele tira, ele da um jeiro.

Adriana - Mas af quando ele é

Rosane - Questionado, ele olha, e como outros que vocé viu. Mas como se ele tivesse que me
mostrar que ele fez do jeito dele, o jeito dele é aquele ali. E o que ele pode fazer.

(SE1411972)
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Pode-se notar, na reflexdo que Rosane faz sobre os condicionamentos que
atuam sobre o seu trabalho e sobre o das criangas, uma restriciio no campo de
inser¢do desse drama. Admite que “t8m coisas que interferem e que t8m coisas que estio
longe da punha mio, que eu ndo posso resolver”, mas acaba por eximir todo esse
contexto quando entra para a sala de aula: “S6 que quando eu estou dentro da sala de

aula, sou eu que tenho que resolver”.

Em muitos momentos, como aparece no relato a seguir, Rosane tenta
resolver essa tensdo, estabelecendo com as criancas um pacto, ndo necessariamente
explicito, tendo em vista suspender provisoriamente as condi¢Bes objetivas de vida
e mobiliza-las para a busca de algo que somente a elas (criangas e professora) cabe

realizar: o sucesso na alfabetizacio.

Episédio 12 (cont.3)

Rosane ~ ... a gente tem que se trabalhar no sentido de entender esse mundo. Esses dias eu
disse assim para eles: dhw, gertte, estd dificl 4 situagia e eu fiquei pensando, o Fernando olhando o
pai tapando a casa la do outro lado, enxergando da janela, como é que ele iria poder se
concentrar, como € que eu queria que ele se concentrasse. Al eu disse para eles: mus, gerte, vy

fazer umesforco, wns fazer umesforgn, eu cheguei a dizer para eles wims deixar as problems Ui fora,
Adriana - E eles?

Rosane - $6 me olharam, eu acho até que eles entendem o que eu quero dizer, por essa
consciéncia que eles tém dentro deles mesmos, do papel deles. Eu relaciono assim. Quando eu
era aluna, eu nfo tinha consciéncia de nada, eu me sentia solta dentro da escola, eu nio me
sentia uma pessoa ali que tivesse o seu lugar, que fosse respeitada e eu vejo que eles se fazem
respeitar, de varias maneiras, s4 que é um choque assim.

(SE1411972)

Considero que a abordagem de MOLLO (1977) e, mais especificamente, o
seu entendimento sobre o conformismoe auxiliam a compreender esse pacto. Por

outro lado, tal compreensdo pode ser contaminada pela analise de CARNOY e
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LEVIN (1987). No decorrer de sua exposicdo, os autores apresentam resultados de
um estudo de orientacdo etnografica, realizado por dois membros de sua equipe
de pesquisadores, Kathleen Wilcox e Pia Moriarity. S&o analisadas duas classes de
1% série, tendo em vista “avaliar diferencas de socializagdo para o trabalho”, uma
delas constituida de criangas provenientes da classe média baixa (Grupo 1) e a
outra, de criancas de classe média alta (Grupo 2). Como hipétese orientadora, os
pesquisadores consideravam que as criangas provenientes de classes sociais
distintas vivenciam diferentes experiéncias educacionais, em conformidade com a
necessidade de “reproducéo de valores profissionais exigidos para entrar para

profissdes semelhantes as de seus pais” (p. 135).

Dentre os quatro atributos, organizados com base no material coletado e
vistos como orientadores da analise sobre como as condutas esperadas em cada
nivel da hierarquia profissional influenciam a organizacio do trabalho

pedagoégico, encontramos um que pode ser percebido nos relatos anteriores.

Enquanto no Grupo 2 a referéncia as implica¢des educacionais (futuro
educacional) e profissionais (futuros papéis profissionais) como algo decorrente de
um bom desempenho em classe, era constantemente reiterada, para que os alunos
lembrassem dos “altos padrdes que deveriam atingir”, inclusive no trabatho
exigente da 2° série, no outro, raramente eram mencionadas as conseqiiéncias
futuras das atividades desenvolvidas pelas criancas e, quando a mengio a 2* série
aparecia, vinha com um contorno de negatividade. Essa orientagdo para o futuro
demarca o nivel de expectativas que a professora nutre em relacdo as suas criancas
e, dessa forma, a expectativa que elas proprias possuem sobre o seu percurso na

escola.

No episodio 19, a expectativa em relagdo a segunda série ndo é de todo
positiva: se aqui € bom, 14 ¢ diferente, e precisamos nos adaptar. Por outro lado,

Rosane reconhece que os limites da escola sdo varios e que as criancas também
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precisam saber disso para poderem estabelecer estratégias de sobrevivéncia nesse
lugar. A perspectiva de futuro orienta a sua agdo e a sua fala no presente: “Da
expeniéncia que eu tenho dos outros anos, eu acho que isso vai ser uma coisa que vai
prejudici-los na segunda série, que nfo os faga avangar tanto e ai ja vio ficar lacunas para a

terceira. Eu estou pensando no futuro deles, que eles t8m que ir até 2 oitava pelo menos”.

No relato a seguir, a pressdo externa é tdo violenta, mas ao mesmo tempo

tdo sutil, que justifica a avaliagdo que é feita do desempenho da crianga.

Episodio 27 (cont.)

Rosane - ..no meu caso eu preciso sair de 1a de dentro, pensar, me distanciar, pensar no que
aconteceu e no outro dia chegar 14 diferente. Muitas coisas eu estou ja dando a resposta,
refletindo e dando a resposta na hora, na hora do fato, mas em muitas Que nem o Rodrigo,
quinta-feira. Ele se encheu o saco de esperar os outros, porque ele é um aviio, porque tu viu
que quinta ele nio foi, por qué? Porque eu tinha brigado com ele, eu tinha pedido paciéncia pra
ele, porque eu ndo podia deixar colegas sem fazer o trabalho. Evidente que h4 uma confusdo
na minha cabeca do que eu tenho que fazer. £ a primeira vez que eu pego uma turma ass1m,
com alunos de dois anos de primeira série, trés no caso do Rodngo, e alunos sem pré. Eu nio
soube lidar com 1550, eu tenho consciéncia disso. Porque eu nio estou suficientemente bem
nesse tipo de trabatho. Eu sei que outras  pessoas fazem. Agora se, de repente, eu vou analisar,
Adriana, meus alunos estio saindo, eu nio tenho pré-silabico, eu tenho intermediario dois. Se
eu semntar do Jado 14 da Débors, ela escreve. Evidente que isso, agora, ndo chega. Ela teria que
escrever autonomamente para poder, né?. Ela é dependente, entdo, nio. Mas ele qmnta-felra
saiu brigado da sala comigo. Dai eu reagi. Eu disse: @b, ti wi ficar brawo comigo? Pode fuar. Podke i,
se tw ndo quer fuar, a porta estd ali, pode ir. E nfo é que ele pegou a pasta e foi, e foi. Depois eu
fiquei pensando. Ele tem razio. Ele precisa de mais. Ele tem um dominio de matemsatica
satisfatorio, a ponto de ele poder até, pela matematica, estar na terceira série, mas a escrita tu
viu como € que esta.

(SE241097)

BAKHTIN (1997, p. 353) alerta: “Em cada palavra ha vozes, vozes que
podem ser infinitamente longinquas, anénimas, quase despersonalizadas (...),
inapreensiveis, e vozes proximas que soam simultaneamente”. Em sua fala,
Rosane enuncia a voz de um outro que ndo esta presente, mas que condiciona o

nosso didlogo e a sua acdo. Quando diz, ao referir-se a aluna que escreve somente
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com o auxilio da professora (0 que determina, aliado ao que pode fazer sozinha, o
seu estado de desenvolvimento mental), que é “Evidente que isso, agora, nfo chega”,
que “Ela teria que escrever autonomamente para poder” ~ completemos: ser aprovada - e
que “Ela é dependente, entio, nic [0 sera]”, Rosane reafirma, mesmo sem querer

(porque ndo quer), o mode como o sistema de ensino esta organizado.

Com Rodrigo, que enfrenta dificuldades com o sistema de escrita, sem
enfrentd-las com a Matematica, a tendéncia é a mesma: estar submetido a uma
selecdo com base em pré-requisitos que pressupde um aluno que aprende tudo o
que se quer que aprenda, a0 mesmo tempo, no mesmo lugar e por meio de
estratégias idénticas. Quando Rosane questiona a sua prépria reacdo frente a
rebeldia de Rodrigo, pde em davida essa organizacdo, instada pelo proprio aluno

através de suas atitudes.

PISTRAK (1981, p. 146) chama a atenc&o para o fato de que a escola exige
que a crianca se adapte a um regime estabelecido por outros, sem a sua
participacdo. Tal regime torna-se inabalavel e todos os delitos, toda a rebeldia sdo
punidos, isentando-o de responsabilidades: “A atengdo é concentrada nas acdes
infantis e ndo nos pontos fracos do regime”. Com base na relacdo da crianca com o
regime, sdo diagnosticados comportamentos de normalidade e de anormalidade:
criangas normais correspondem ao regime escolar; criancas anormais dificultam-

no; criangas dificeis estdo no limite entre a normalidade e a anormalidade.

Retomando um dos pilares da escola do trabalho defendida por esse
educador, ndo ha como fomentar a auto-organizacio das criancas sem colocar em
questdo o regime escolar. Para PISTRAK, compreender a relagdo da crianca com o
regime escolar requer que sejam considerados dois aspectos (“duas grandezas”): a
sua reagdo as normas, a qual depende dela mesma, de sua heranca e de sua
educagao; e o regime escolar, sob a responsabilidade dos educadores. Segundo ele,

equivocadamente, todo o esfor¢o estd em diminuir a primeira grandeza e manter
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inalterada a segunda, quando, na verdade, € nesta tltima que se deve buscar o que

esta causando o desgaste da relacdo entre a crianga e a escola.

Rodrigo, com seus treze anos e trés reprovagdes, acreditaria nesse regime?
Pressionado pelo pai, ia a escola e, por ter uma boa relagdo com a professora,
apesar de conflitos como o narrado, mantinha-se freqilentando as aulas. A fala de

Rosane sobre o menino é bastante esclarecedora.

Episodio 12 (cont.4)

Rosane - ...eu vejo assim que esses conflitos que eu passo ali na minha turma, as outras colegas
também passam, essas cnangas que desafiam. Eles nio questionam a escola até talvez pelo
senso comum que b, porque eles estdo ali, mesmo os que faltam, com excegio do Rodrigo,
que o pai leva. O Rodrigo, o pai leva praticamente todo dia, aquele aluno que tu vé dentro da
sala de aula, a escola pra ele, ele ja disse de varias maneiras que ele ndo quer estudar. Na familia
dele ninguém estudou. ..

Adriana - Mas se o pai o leva, significa que o pal aposta nele.
Rosane - E nos outros.
Adriana - E ele nio se deu conta disso?

Rosane - Nio, porque o pal tem uma rmaneira violenta de fazer a coisa, nio é no didlogo, se
precisar ir abaixo de lago ele vai. Outro dia eu encontrei eles, semana passada, eu fui 1a na
Licia, e encontrei, ele vinha trazendo o Rodngo. E ndo fecha com a postura dele na sala de
aula porque é a postura de um aluno, € super caprichoso, € bem disciplinado, participa, ajuda
os outros, desafia.

(SE1411972)

Rodrigo quer saber, em todos esses dias que o pai o leva a forca & escola, o
que mais podem lhe ensinar, se € que possamu: Sei Matemitica, por que tenho de
esperar os outros para ir ao encontro do que nio sei? E havia muito por conhecer, como
vimos no episédio 3 (cont.), e ele, por sua vez, sabia disso. Nota-se que essa
situagdo conflituosa contrasta com a possibilidade que a proépria professora
apresenta, anunciada em momentos do capitulo anterior, de organizar o trabalho

em aula de modo a superar o ensino simultaneo.
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Ao repreender Rodrigo e coloci-lo frente & opcao de ficar e aceitar o regime
escolar ou sair, Rosane reitera a for¢a do regime e a impoténcia dos sujeitos em
relacdo a ele. Ao tecer julgamentos sobre comportamentos e inibir
posicionamentos, impondo o siléncio, como ocorrera com Licia, no episédio 3, a
professora, conforme mostra FREITAS (1995), pde em curso uma avaliacdo

disciplinar e de valores, radicada nos valores de uma classe.

Em seu propé6sito de contribuir com a construcio de uma teoria pedagbgica,
através da proposic@io de principios norteadores e categorias gerais, elaborados
tendo por base a pratica pedagogica da sala de aula e da escola, FREITAS (1995)
apresenta o bindmic avaliagdo/objetivos como fator preponderante sobre as
demais categorias de compreensdo e analise da escola. Para ele, é em seu interior
que se enfrentam os dois polos, eliminacdo-manutengio, que estruturam a
organizagdo do trabalho pedagogico, a qual garante o exercicio das funcdes sociais

da escola.

Em sua anadlise de pesquisas sobre avaliagio, o autor detalha
minuciosamente a categoria avaliagdo/ objetivos, compreendendo-a como “o estudo
sistemitico dos mecanismos de eliminagdo/manutencido que ocorrem no processo seletivo”
(p- 239). Esses, por sua vez, sdo conceitos que evidenciam possiveis resultados de

uma luta de contrarios, no bojo da selegdo que o sistema de ensino abriga.

Uma nédo pode ser entendida sem o seu contrario. E ao
mesmo tempo, interpenetrada pelo seu contrario. Os
opostos codefinem-se. Se todos fossem eliminados néo
haveria possibilidades para o conceito de manutencao:
ndo haveria o préprio sistema de ensino. Se todos
fossem mantidos, ndo haveria possibilidade para o
conceito de eliminacdo. Mas a realidade se movimenta e
a contradicdo € a base desse movimento. O préprio
desenvolvimento do conceito implica sua contraposicio
ao seu contrario. (FREITAS, 1995, p.239)

287



Essa perspectiva se insere em uma abordagem mais ampla de avaliacdo, na
qual o autor situa trés dimensdes: a avaliagdo como medicio dos resultados da
aprendizagem, como processo de controle do comportamento dos alunos e como
avaliacdo de valores e atitudes dos alunos, em sala de aula. Segundo FREITAS
(1998, p. 09), “permeando tudo est4, de fato, a constituicdo de juizos sobre o aluno:
no dominio do conhecimento, no comportamento adequado em sala, no exame de
concepgdes e valores que ele expressa”. Tais dimensdes realizam-se configurando

um duplo movimento: a avaliacio formal e a avaliacio informal.

A avaliagdo formal compreende as “préaticas que envolvem o uso de
instrumentos explicitos de avaliacdo, cujos resultados podem ser examinados
objetivamente pelo aluno, & luz de um procedimento claro”. Por outro lado, por
avaliagio informal, o autor entende a “construgdo, por parte do professor, de juizos
gerais sobre o aluno, cujo processo de constituicio esta encoberto e é

aparentemente assistematico” (FREITAS, 1995, p. 145).

O conceito de avaliacdo informal auxilia na analise de situacdes em meio as
quais, na aula, sdo tecidos julgamentos com relacio a aspectos disciplinares
(“avaliagio disciplinar”) ou com relacio a valores (“avaliagio de atitudes e valores™),
permitindo uma ampliacdo do entendimento e do campo da avaliacio. Tais
julgamentos, segundo FREITAS (1995), estdo radicados em valores de uma classe,

em uma concepgdo de homem, sociedade e educacio.

Segundo o autor, o reconhecimento de uma pratica avaliativa baseada na
avaliacdo dos valores contribui para o entendimento da educacfo realizada pela
escola e do seu contetdo ideoldgico e seletivo. Segundo ele, a “mensagem
passada é ‘estudar para ser alguém’, o que implica o seu oposto: se vocé ndo
estudar, ndo progride na hierarquia social. Logo a culpa é toda do aluno (...).”
Isso oculta a “sua forma de participagdo do trabalho capitalista, ou seja, sua
posicéo de filho de trabalhador” (p. 206).
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Quando, na escola, o comportamento adequado é aquele que se conforma ao
que estd estabelecido, vemos a atuacdo flagrante de uma avaliacio que ndo
acontece pela quantificacdio expressa por uma nota. Quando, por exemplo, Vera é
aceita na medida em que adere ao projeto (mesmo sabendo que isso constitui uma
importante conquista para ela), como vimos no epis6dio 14, ou quando Rodrigo
nio tem o0s seus questionamentos acerca da organizacic do trabatho
compreendidos, como nos relata Rosane no episédio 27 (cont.), damo-nos conta de
que os espacos de liberdade da crianca na escola se enredam nas tramas de um
sistema avesso a transformagdo. Rosane, na sessdo de analise da primeira versdo
deste trabalho (SE230300), citando SNYDERS (1976), afirma que a escola para a
classe média € uma continuidade, mas que para as suas criangas, que vivem na
condigdo de pobreza e abandono, a escola significa a adaptacio a uma nova
cultura, e que, ao avaliarmos a sua conduta, a sua relagio com a escola e, portanto,

com essa cultura, olhamos para elas com olhos de classe média.

Por reconhecer isso, por avaliar sistematicamente a sua conduta e suas
concepgoes, a propria Rosane incentiva a¢des que convencionalmente nio seriam
julgadas adequadas em aula. Considera, nessa abertura, o empenho da crianca no
processo de aprendizagem. E o que vimos no episodio 2, quando, diante da
iniciativa de Carlos, em buscar material para refazer o trabalho julgado pela
professora incompativel com as exigéncias formais feitas a ele, mesmo que para
isso tivesse de invadir espagos, infringir regras (“Foi 14, abriu meu caderno, que eu tinha
guardado um, abriu e pegou a folha. Pois fez bem direitinho e recortou bem direitinho.”), a
professora situa o seu comportamento, buscando no rosto do aluno o menino que,
diariamente, tem de superar condicdes dramaticas de vida (“Ele é muito querido, ele &
uma crianga que Vit os pais quase se matarem o ano passado.” “Entfio, ele foi responsével pela
familia.”).

Rosane opGe-se, em sua conduta, & base ideolégica que sustenta a avaliacdo

informal, quando compreende a luta de Fernando por um lugar no mundo;
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quando, apesar de lesada, nio muda a sua atitude em relacdo a confianca
depositada nas criangas, como vimos no episédio 15 (*Eu sempre voto no principio da
confianga, tanto é que agora a minha bolsa esta 14.”), mantendo-se avessa a versdes a
respeito da infidncia pobre, como se dela pudéssemos esperar somente violéncia e
danos; quando nédo exp&e ao julgamento do grupo o comportamento de Fernando
e tenta desfazer a possibilidade de, em meio a um conflito com ela, contagiar a
relacio do menino com os colegas com cizénia e puni¢bes, como estd posto no
episodio 17; quando essa medida ganha um feliz retorno com a receptividade com

que as criancas o reencontram, na festa de despedida, narrada no episédio 18.

A tensdo de desejar o sucesso da crianca e, ao mesmo tempo, perceber os
limites diariamente sendo impostos é algo que produz muita impoténcia e dor.
Impulsionada por nossas discusses e movida pelo desejo de descobrir mais dados
a respeito das criangas com as quais estava trabalhando em 1998, bem como sobre
o caminho percorrido por elas dentro da escola, Claudia sente a angustia de ver o
que até entdo ndo tinha visto. No quadro que elabora (RO130598), das trinta e uma
criangas que compunham a sua classe, dezesseis ja haviam sofrido a experiéncia da
reprovacdo, oito das quais mais de uma vez. Isso fazia com que a turma
apresentasse um desnivel razodvel no que se refere a relacdo série/idade.l

Tentamos perceber, na sessdo de estudos, os rostos que apareciam naqueles dados.

Episodio 28

Adrniana - ... Esses alunos aqui vio perder logo o sentido, eles vio sair fora
Claudia - A1, Adriana, eu fico assim

! Um dado importante e que remonta os conhecimentos produzidos pelas professoras, no
trabalho e em suas experiéncias, é o fato de que todas as criancas que ainda néo haviam
reprovado tiveram a possibilidade de freqlientar a pré-escola.
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Adriana - Eles ndo t€m por que ficar, eles vio ficar pra que, Claudia? Eles estio precisando
ganhar a vida. O que tem aqui que motiva eles a ficar?

Claudia - Quer dizer que mais uma vez a escola exclui.
Adriana - O que ha nela que faz com que a crianga permaneca?

Claudia - Muito pouco. ... E o que garante cada ano para mim aqui é o vinculo. Eu volto de
novo na questio: o que garante € o vinculo. ... Se tu soubesse, eu ndo vi, mas a Rosane estava
comentando ontem de manhi, o que o nivel das notas das turmas de quinta série 1 na escola,
diz que é fechado de vermelho, Adriana, e é tudo culpa do aluno e o aluno est4 errado em tudo
e as professoras, cada uma vai ali e despeja o seu contetdo, nio hi uma atencio para esse
aluno na fase que mais precisa que é a adolescéncia, nio tem ninguém para conversar com
estas criangas, eles chegam ali e despejam o contetido, 45 minutos, e sai e entra o outro, 45
mnutos ...

Adrniana - Imagina um moco de dezesseis anos

Claudia - Um trabalho que eu fazia com os alunos da 4rea depois do meu horério para
conversar com eles e formar um grupo de jovens, ouvi-los, que eles reclamam que ninguém
ouve eles, ninguém quis assumir isso. Um trabalho que eu fazia junto com as gurias quando eu
peguet a coordenacio pedagdgica da 4rea de que cada prd com quem os alunos tivessem maior
afinidade, esses professores dedicarem um tempo do periodo livre para conversar com esses
alunos, darem atengio hoje nio existe mais isso também. Eu sinto assim, uma tristeza.... Tem
que garantir isso aqui, a minha responsabilidade estd aqui [apontando para a sua turmal.
Embora eu pense no todo, Adriana, embora eu quisesse, se dependesse de mim, se eu tivesse
condi¢Bes de mudar esse todo mas como nio tenho.

Adriana - E tu vai fazer o que é possivel a ti e tentar influenciar na politica da escola, de
quando for possivel vocé

(audia - Eu nem tenho mais acesso porque de manhi eu estou aqui [Universidade] e de tarde
eu chego na escola, vou para a minha sala e trabalho com meus alunos.

Adriana - Sim, mas essa ¢ uma discussdo para as reunides pedagégicas

Claudia - Ndo ha mais reunifio, nem geral estd havendo, estd havendo reuniio da 4rea e do
curriculo. ... Eu tinha que ser diferente porque o sofrimento é muito grande, eu tinha que ser
diferente, eu sinto assim que a impressio que me d4 é de quem est4 errada, de que quem tinha
que se modificar sou eu, porque nio tem como. Mas entio disso aqui era o que eu quera te
passar.

Adriana - Mas olha como muda o quadro, Claudia.

(laudia - Completamente e as conseqiiéncias disso nio sio medidas, as conseqiiéncias sio
trigicas e me incomoda ter essa dimensdo. ... Quando eu peguei aquele livro de notas, eu tive
até vontade de rasgar. ... Eu colocava as mios na cabega e enchia os olhos de ligrimas, chorava
e continuava anotando. E horrivel isso e 3s vezes eu fico me perguntando antes nem tvesse,
porque tu ndo sabe até que ponto tu consegue
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Claudia - Me envelhece, me faz mal. Eu nio sei, eu me pergunto se eu estou preparada para
isso. INdo sel se existe preparagio... Me faz muito mal, isso aqui é desumano, é injusto.

Adriana - E tudo 1550 mesmo. Isso € a total desconsideragio que a escola tem com as criancas.
(laudia ~ Pela pessoa, pelo individuo que esti ali.

Adriana - Mas no € s6 a escola. E a realidade, porque também é a realidade que faz isso com
eles. Néo é s6 a escola.

Claudia - Ela € uma das

Adriana - A escola legitima, a escola reforca. (siléncio)
Claudia - E um desastre.

Adriana - Um desastre.

Claudia - Porque pra mim, o que adianta eu levantar tudo isso aqui. O trabalho que eu faco na
terceira série eu vou continuar fazendo igual, pra melhor. Da quarta em diante j4 nfo pertence
mais 2 mim. Ndo tenho como mudar isso. Eu posso chegar com esses dados e falar, 6 minha
colega, € assim..Nada mais de o que isso. Tu entende? Eu nfio tenho poder de modificar

alguma coisa além disso.
Adriana ~ Claudia, vai chegar o final do ano e vocé vai ter de aprovar ou reprovar. E af?

Claudia - E eu tenho bem claro que, no que depender de mim, cem por cento, eu aprovo.
Chega de fracasso

Claudia ~ Mas vai além disso, vai além de um simples posicionamento.
Adriana - Sim, tem que defender algumas coisas, tem que defender algumas politicas para a

propria escola.
Claudia - Vai além disso.
Adriana - Pra vocé mexer na realidade s6 através do posicionamento politico fora da escola,

pra intervir nessa realidade, é o Gnico jeito. Porque essa realidade também est fazendo isso
com eles, o fato dos pais precisarem do trabalho deles

Claudia - Eu me pergunto quem sou eu em tudo isso

Adriana - Vocé é a professora deles na terceira série.

(laudia ~ Eu me sinto uma titica.

Adriana — Mas voce pode legitimar esse quadro ou ndo. Isso esta na tua alcada.
Claudia - Sim.

Adriana - Isso estd. O que vocé vai fazer no teu trabalho pra tentar fazer com que as criancas
deslanchem em algumas coisas necessarias para elas viverem daqui a um ano sem a escola. Se
ano que vem essa aqui e esse aqui [apontando para alunos adolescentes] evadirem, o que eles
vao carregar da escola? ...
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Claudia - Ai, como déi.

Adriana ~ O que tu, Claudia, professora desses alunos, vai fazer esse ano? O que eles vio levar
da escola, 56 vdo levar o amargor

Claudia - Do fracasso.

Adriana - Ou eles vio levar outra coisa. Essa é uma resposta que vocé pode dar. Entio veja,
voce atua em duas esferas, uma em que vocé é impotente e outra que vocé tem poténcia.

(laudia - E, e o conflito no meio. Porque como eu disse aqui: pra que nio aconteca nenhuma
reprovacio nesse ano, até que ponto depende s6 de mim? Se eu tenho um aluno, como esse
aqui que nio vem, tenho dois alunos que nio vém. ...

... {(pausa)

Adriana - E, tem que ir fazendo teu caminho e déi a constatacio mas no momento que vocé
vai compreendendo esses dados

Claudia - Tu consegue ver alternativas. ... Vai tento clareza de outras coisas.

Adriana - Porque isso af é uma totalidade se a gente pensar que sdo inter-relagdes, sio relages
que se cruzam que se cortam mas que esta tudo dentro de um contexto. Agora, se vocé nio
perceber essas tramas

Claudia - Eu tenho consciéncia que tem tudo isso ...
(SE130598)

E importante considerar as condicdes de produgéo desse dialogo. No inicio
de 1998, ac manifestar o desejo de caracterizar a turma com a qual trabalharia ao
longo do ano, propus & Claudia que investigasse a trajetoria escolar de suas
criangas. Pensei que essa seria uma das formas de problematizar questSes que, na
relacdo com ela e na participa¢o em suas aulas, no ano anterior, mostravam o seu
trabalho e a sua fala sucumbir, por vezes, diante da profecia auto-realizada, diante

da situacfo de vida e da histdria escolar de algumas de suas criancas.

Através de uma de suas memorias, ao falar dos seus “casos cronicos” e de
como compreende as dificuldades dessas criancas e os limites de sua prépria acdo,

Claudia auxilia-me a esclarecer a preocupagio manifesta acima.
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Episédio 29

Tem alunos como o Jonas, o Paulo e o Lucas que tenho dificuldades de aceitar como alunos,
na sala de aula, nio COMO Pessoas, mas Commo alunos que tém ﬁnﬁtag:c")es para aprendet, sio os
chamados “casos cronicos”. Alunos que vém desde o Pré e 1* série com problemas e lacunas
na sua alfabetizagio. Nio sio casos para mim pois sio alunos que precisam de um
atendimento mals individualizado e sistematico. Nesses dias, ful chamada na APAE, eles me
deram os resultados dos exames que aplicaram no Jonas e colocaram que o caso nio é para
eles e sim para a professora resolver em sala de aula com o aluno. Fiquei até que revoltada,
pois vocé val 3 procura de ajuda e, no entanto, ndo encontra, sendo que todos os dias sou eu
que tenho que dar conta daquele aluno que estd na minha frente exigindo algo que, as vezes,
nem sei bem o que € e nem como fazer. Dali, sinto-me incompetente diante da situagio.

(MMO00997)

Aos trés alunos, citados na memoria, durante a sessdo de estudos do dia
21.11.97, Claudia soma o nome de mais seis criancas. Dessas nove, ao final do ano

letivo, seis reprovaram e uma foi dada como evadida.

Em nossas sessOes e nas aulas, tentdvamos descobrir mais sobre eles e o
porqué de a professora se sentir sem condigGes de resolver os seus problemas e tdo
sozinha nessa tarefa. Logo na primeira visita (Episédio 25), Claudia coloca-me em
contato com Paulo (Olhos claros e cabelo ¢ pele claros.) e logo percebi o que significava

para ela atender um caso problematico.

Bastante disperso em relagdo as atividades propostas, apresentava
problemas sérios na producéo escrita, na organizagdo das idéias e em seus aspectos
gramaticais: “Pedi a ele que lesse todo o texto para que eu soubesse o assunto de sua
histéria. Levou algum tempo. Muito do que escrevera nio conseguia ler. O texto falava da vila,

mas depois de uma certa altura comegava a falar do tio que morava em Porto Alegre, em um

caminho sem volta.(...) Quando terminou a leitura brinquei com ele: ele tinha saido da Ipiranga

e chegado em PO

Téao logo obtive alguns indicios da situacdio, também me senti

desconfortdvel. A mesma pergunta feita por Claudia tempos depois era a minha
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naquele momento: “quem sou eu diante de tudo isso?”. Como o eixo do trabalho
proposto pela professora era a producdio do livro, tentei fazer com que Paulo
participasse, a0 menos, dessa tarefa e recebesse um auxilio mais sistematico de
minha parte, algo que Claudia ndo poderia fazer tendo trinta e dois alunos para
dar atendimento e uma turma para coordenar. Alguns dias depois (Epis6dio 26),
eu estava em sua aula e 0 menino, tdo logo entrei, ja me chamava: “Estava passando a
limpo a sua historia. Sentei-me em uma cadeira no canto direito da sala contra a parede. O
Paulo sentou-se atras de mim. Acompanhei o seu trabatho o tempo inteiro. (...) Enquanto isso,
o Paulo a todo momento exigia a minha atengio. Percebi que, quando atendia outro colega,
ele 1a mexer com a professora, chamar a sua ateng3o, ou ia dar uma volta pela sala. Deu o sinal
parta o recreio (de 25 minutos). Fiquei fazendo linhas nos papéis para o Paulo poder passar

seu texto a limpo”.

Insisti em sua produgdo. Era afinal o que, em meio a proposta em curso,
considerei ser a atitude correta. Ele era querido pela professora e demonstrava
constantemente o que isso significava para ele. Esse foi um aluno, segundo
Rosane, em uma referéncia a ele em uma de nossas sessdes de estudos, rejeitado
por outras professoras, por ser “um guri que mexe com qualquer professor, porque ele
ndo se enquadra no perfil de um aluno, nem perto de um ideal”. No entanto, o afeto da
professora ndo era suficiente. Ele precisava de um trabalho de intervencio que
permitisse aprendizagens capazes de pdr em acdo processos complexos ligados &
atencdo, a expressdo escrita, ao raciocinio logico, o qual ndo poderia, naquele
momento, ser oferecido por Claudia. Continuei, em todas as aulas subseqiientes,

acompanhando a execugdo de sua tarefa.

Epis6dio 30

Quando cheguei fui recebida com um “oh” . Dei boa tarde e a turma me respondeu bem alto.
Senti-me bem acolhida. O Paulo, sentado na primeira carteira da fila, contra a parede da
esquerda, na frente da classe da professora, de imediato me chamou. Mostrou-me seus
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desenhos e prontificou-se a pegar uma carteira para que eu me sentasse a seu lado. Disse-lhe
que me sentaria no outro lado, onde havia carteiras vagas e que iria vé-lo de tempo em tempo.
As criangas estavam dispostas em pequenos grupos ou sentadas individualmente. A Claudia ia
aluno por aluno vendo como o trabalho estava saindo. (...) levantei-me e fui conversar com o
Paulo. Tinha feito mais um desenho, faltavam sete. £ demorado! Nio sabia o que fazer sobre
Passo Fundo. Sugeri-lhe que desenhasse a Catedral - todos conhecem esse cartio postal.
Percebi que ele nio sabia como era a Catedral de Passo Fundo. Expliquei-lhe. Fez as torres,
disse que nio sabia fazé-las redondas. Disse-lhe que as fizesse retas e depois as arrumasse.
Ajuder-o nisto.

(DC2011972)

No epis6dio 14 (cont.), ao relatar a aula cujo tema versara sobre violéncia,
narrei minha conversa com o menino a respeito de seu livro. Ele nfo entregara a
sua obra a Claudia (a pré nfo quis pegar), pois, na verdade, ndo terminara os
desenhos (Pedi-lhe o livrinho. Olhei e ele ndo havia terminado o desenho. Cobrei dele e ele
me assegurou que iria terminar para a sexta feira, para a Feira Cultural. Disse isso para a
Claudia)). Talvez, ja estivesse afetado pelos indicios do que the ocorreria, os quais
comecavam a apontar (Disse-me: “Peguei recuperagio em tudo” (ra). Brinquei: “Ta
premiado. E bom porque vem mais tempo na escola”. Ele me disse: “E, sdo dez dias”).

No dia da Feira Cultural, momento de exposi¢do das produgdes das varias
turmas & comunidade, Paulo estava feliz: “foi me receber na porta do carro, dizendo-me

que trouxera o seu livro e que estava na exposicio” (DC281197).

Assim como a de Paulo, estavam previstas as reprovagdes de Vilmar, de
Lucas, de Jair, de Jonas. Um comentério, incluso no episodio 14, ilustra isso.
Enquanto esperava pelo sinal de encerramento das atividades, Claudia lembra aos
alunos o periodo de recuperacdo. Como resposta, “um menino, o Jonas, disse bem alto:

‘nds vamos rodar, ndo adiantal” Outro disse: °E s6 se esforcar!™.

Maltrata o fato de receber alunos que vém marcados pelo isolamento e de
ver o seu fracasso construido dia-a-dia pela dificuldade de lhes propiciar o

trabalho de que necessitam. De uma de nossas sessBes de estudos (SE241197),
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registrei alguns trechos, tentando ser fiel & densidade do conflito enfrentado por

nos, professoras, a0 assumirmos que essa é uma reflexio que precisa ser feita.

Para Claudia, o resultado de um ano de trabalho era indicio da qualidade de
suas propostas, da sua competéncia profissional. Dizia: “Ser mais profissional, & ser o
que fui hoje. Vi a Virte subir a rua, de lingua de fora, abri a porta da sacada e gntel: Virte, a
Marina passou por media! Eu sei o quanto aquela mie sofre. Ela me agradecia e eu dizia que
ela ndo tinha nada a agradecer. Que tinha de ir para casa e abragar e parabenizar a filha. Era
s6 isso que ela devia fazer.” Mas se conseguia com a maioria, por que ndo com todos?
Explicar isso é dificil sem extrapolar o ambito da situacdio imediata. Ela afirmava
“sentir-se impotente e ficar incomodada com o fato de determinadas criancas nio safrem do
lugar. Por que aquele que foi no reforco [aulas de apoio], veio 4 aula, se esforgou, conseguru?

Por que outros nio fizeram isso também?”

As criancas incorporam essa versdo do sucesso ou do fracasso (“E s6 se
esforar!”) ou se inconformam com ela (“Nés vamos rodar, nio adiantal), denunciando a
sua contradi¢io. Tentando capturar o seu ponto de vista, perguntamo-nos: “De que
forma essa experiéncia do fracasso didrio conmstitui cada um?® Como cada um refaz
Interiormente essa experiéncia?” O que sentiam as criancas que, diante de atividades
que eram dirigidas a todas, nunca conseguiam cumpri-las? Alguns de meus

apontamentos registram melhor esse momento.

Epis6dio 31

[A Caudia diz:] “A gente nio produz aquela crianga (os casos crbnicos). Ela é produzida pela
sociedade, pelas condic8es de vida, porque uns tm mais, outros tém menos.”

Ponho como questdo: o que a sociedade produz e que a escola reproduz?

Penso com ela, com o que diz, com o que consigo pegar do universo a que se remete quando
. ~ - - rd L4 I ~
gesticula, quando a cabega, escorada na mio se inclina sobre o sof4 e os libios quase nio se
meXem para pronunciar as proximas palavras, que aparecem quase como fluxo da consciéncia,
da fala interior. Anota algumas coisas, outras ndo. Falou-me de confianca, olhando bem meus
olhos. Senti que precisava me mostrar com perguntas, com questdes, com mcompletudes: isso

é dificil para mim. (SE241197)
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Essa era uma reflexdo dificil de ser feita. Havia a necessidade, assim como
em outros momentos, de buscarmos outras vozes que nos auxiliassem a deslocar o
conflito para perspectivas mais complexas de analise. Tentei problematizar a
ideologia do esforco, recuperando a histéria da escola e as promessas de ascensio
social que através dela foram veiculadas e confrontando-as com a situacio do
trabalho na realidade atual; propus que estudassemos A face oculta da escola, de
Mariano Enguita, e Critica da organizacio do trabalho pedagdgico, de Luiz Carlos de
Freitas, para que pudéssemos descentrar o foco da crianca e aprofundar
teoricamente as contradi¢Ses que a escola tende a reproduzir, mesmo que, para
isso, tivéssemos de suportar outros tantos momentos de dor, até que
conseguissemos explorar os espagos de relativa liberdade que o professor ainda

possui.

Com certeza Claudia, assim como Rosane, como se pode ver em episédios
anteriores, esperava muito de seus alunos e vibrava intensamente com as suas
conquistas. ZEICHNER (1993c), ao tratar de alguns aspectos que, segundo ele,
caracterizariam um ensino bem sucedido entre as criangas pobres, ressalta a
necessidade de ter sobre elas expectativas elevadas, propiciando-lhes um ambiente
em que elas se sintam valorizadas e capazes de desenvolver tarefas cada vez mais
complexas e exigentes. Concomitante a nossas sessdes de novembro, Claudia

escreve, em uma memdria, sobre o seu entusiasmo com as produc¢des das criancas.

Episédio 32

Tentei dormir mas ndo consegui, antes de escrever o que estou sentindo. O meu coracio
chega até a bater mais forte quando fico emocionada, muito envolvida, apaixonada e excitada
pelo que fago.

Na verdade, tudo isso estd surgindo, ou seja, essa necessidade de escrever devido ao fato de
ter lido todas as histérias dos livros que as criangas escreveram para a minha vé e apds ter
concluido essas leituras, fiz junto com ela uma breve, mas profunda andlise de quem sio
realmente esses alunos que tenho esse ano.
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Falava para ela que o saldo desta semana mas nfo s6 desta semana, mas de todo o ano de
trabalho pedagdgico realizado foi bastante satisfatério, isso sendo modesta, PoIs estou muito
feliz e com a boca atrds da orelha com o produto final de que os alunos produziram o ano
todo. Nao quero dizer com isso que foi 100%, que ndo foi, porque de 47 alunos que tenho nas
duas turmas (31 e 32) apenas 8 nio entregaram e niio fizeram os livrinhos. Diante da vida
dificil, sofrida e problemdtica que tem esses alunos até que eles reagem e trabatham, mesmo
dizendo o tempo todo que “nio sabem, ndo conseguem, ndo querem fazer, nio posso, € dificil,
porque fazer essa porcaria, nio sei desenhar, nio sei escrever, esti feio, vou botar tudo fora,
etc.” no final das contas eles acabam fazendo, produzindo trabalhos maravilhosos.

Néo desejo que pela emogio e pelo que estou comovida, deixar de avaliar e considerar as
dificuldades, “os casos crbnicos” que assim os chamo, por fugirem das minhas condices de
lidar e avangar e também e/ou principalmente pela metodologia do meu trabatho, ou seja, no
que falhei, 0 que e como poderia ter avancado mais e melhor (com mais profundidade nio
ficando no superficial) em relacio a alguns contetidos, etc.

Tento fazer uma andlise, avaliar todo o processo de trabalho deste ano e sinto dificuldades
para responder a mim mesma se trabalhei melhor (de forma mais coerente, competente e
satisfatoria) esse ano ou o ano passado.

Sei dizer que trabalho num lugar atipico, problematico, com Limitagdes e que a cada dia,
sinto-me impotente, incompetente e pequena diante das coisas que se dio na relacio
pedagdgica {...).

Mas enfim, agora que escrevi um pouco, acredito conseguir dormir, pois estou muito feliz
com eles, dando “a mio 4 palmatéria”, pois se eu vivesse como eles vivem ou melhor
sobrevivem eu nio faria a metade do que eles fazem e produzem.

Vou dormir em paz e realizada com a sensagio nio de tarefa cumprida, mais um pouco mais
gratificada, pois s6 quem est4 na sala de aula com eles sabe o quanto ¢ 4rduo, sofrido para que
se chegue a esse resultado no final do ano.

(MM201197)

O problema ndo estd, portanto, em ndo acreditar nas criancas e em suas
capacidades intelectuais, mas em como organizar o trabalho de modo que todas
elas sintam essas capacidades atuando e sendo ampliadas. O mesmo abandono de
que, na sociedade, as criangas padecem, como vimos no sexto capitulo, pode ter
continuidade na escola, na medida em que elas vio sendo alijadas, dia apos dia, de
mediacbes que lhes possibilitem aprendizagens motivadoras de seu
desenvolvimento intelectual, afetivo, social. VYGOSTSKY (1994, p. 113), com base
em estudos sobre criancas com pouca capacidade de pensamento abstrato, afirma

que a crianga,
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abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma
forma evolucionada de pensamento abstrato e,
precisamente por isso, a tarefa concreta da escola
consiste em fazer todos os esfor¢os para encaminhar a
crianga nessa direcdo, para desenvolver o que lhe falta.

O problema néo ¢ resolvido, portanto, com a aprovagio de cem por cento
das criangas, como apregoava Claudia (episddio 28), visto que a avaliacdo ndo é
uma férmula que, de repente, é forjada a partir de documentos, no final do ano
letivo. Ela € um processo que ganha, ao longo de todos os dias, dentro e fora da

sala de aula, novos elementos.

Cormo vimos no episodio 28, é dificil se aperceber-se produzindo o fracasso,
mas também ¢ dificil enfrentar a sua previsdo, uma vez que isso demanda um
conjunto de esforgos sobre os quais as professoras, a escola, o sistema de ensino, as

pesquisas em educagdo tém muito ainda a dizer.

Apesar do empenho e das opgbes das professoras-pesquisadoras, a
superacdo da profecia auto-realizadora é, de fato, em uma escola organizada
convencionalmente, provisoria. Ela esbarra, fundamentalmente, no modo de
organizagdo escolar que tem, como ja vimos, no tempo abstrato e niio no tempo da

vida, da aprendizagem, da crianca e da professora, um de seus nefastos pilares.

No que se refere mais especificamente a avaliacdo formal, algumas
alternativas aos instrumentos tradicionais, & prova e & nota, foram buscadas.
Baseando-se ao longo do ano em pareceres descritivos, Rosane e suas criancas
tinham condi¢Ges de acompanhar o modo como estava se acontecendo o processo
de alfabetizacdo, o que permitia a professora a reorientacdo do trabalho. Alguns
desses documentos foram parcialmente citados nos episédios 7 (e cont.) e 16.

Considerando esse o sentido da avaliagdo, era mediado por ele que Rosane
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orientava as colegas, em reunides de Conselho de Classe. Vejamos um desses

momentos.

Episédio 33

Quando chegue: a escola, 2 Rosane e a Cristina j2 estavam sentadas na sala dos professores
para a reunido. A Cristina estava sem o material das criancas e sem o seu caderno de
planejamento. Havia esquecido. A Rosane comegou a questionar alguns dos nomes que
estavam em uma listagem sob a seguinte classificago: Silbico, Pré, Ortografico. Logo ela (a
professora) foi chamada para esclarecer alguma coisa na secretaria. Pedi i Rosane se a
professora sabia do porqué de minha presenga. Ela me disse que lhe teria dito que estarei
acompanhado algumas atividades da escola neste periodo. Depois me disse que Cristina ainda
ndo tinha pego bem a questdo dos niveis, pois a classificacio que havia feito nio era a mais
adequada. (..) O ambiente nio me pareceu muito calmo. Varias vezes a reuniio com a prd
Cristina foi interrompida.  Apesar disso, falaram de cada crianca. A cada uma, do
desenvolvimento de sua aprendizagem, dos problemas enfrentados em casa. Sabem das
familias ou da sua nio existéncia, dos irmios, onde estio, quantos anos tiveram de ficar na
primeira série até que aprendessem a ler. Nessa conversa é que fiquei sabendo que um ex-
aluno meu esti foragido - ele e um outro ex-aluno da escola mataram um homem. Levei um
choque. Pensei na impoténcia. Por um momento perdi o chio. Que trabalho em vio é esse
que fazemos na escola?! Depois da reunido com esta prd, veio a reuniio com a prd Rejane.
Ela me disse que fora minha aluna na Faculdade, “no primeiro semestre em que estava 14”.
Nio pareceu muito animada em me encontrar. Acho que nfo se mostra muita animada com
qualquer coisa. Veio com as provas feitas pelas criangas: de Portuguds, Matemitica, Estudos
Sociais e Ciéncias. Todas corrigidas e com notas. Estavam organizadas por grupos: As
criangas com notas altissimas, as criangas com notas baixas e as criangas que fizeram nada ou
muito pouca coisa. Comegou a apresentar as primeiras. A Rosane chamava a atencio para
dados da familia das criangas que eram acrescidos de outros pela professora. Histérias semn
par! Elas conseguem aprender apesar de muitas coisas. As criangas do primeiro grupo, todas
tiveram pré- escolar. Das criangas do segundo grupo, comecamos a olhar seus escritos e vimos
que elas estavam com a escrita sildbica. A Rosane incentivou a professora a desenvolver
atividades para essas criangas. Ela nfio disse sim nem ndo. Em sintese, das 21 criangas da
tarma, 12 estavam em dificuldades. Em dois momentos (um com a outra professora e outro
com esta), a Rosane mencionou que a avaliagio na primeira série nfo tem o objetivo de dar
nota mas de saber como a crianga estd para poder reorientar o trabalho. Outros aspectos das
duas conversas me chamaram a atencio:

*nenhuma delas se queixou da discipling; {...)

*as primeiras series fizeram um levantamento: cerca de 30% das criancas desta série se
ausentam da aula em média trés vezes por semana, ou seja, a semana escolar para 30% das
criangas € composta de dois dias;

*criangas com histérico de repeténcia na familia tendem a repeti-lo.

(DC201097)
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E importante considerar, com base no relato exposto, que, mesmo sem o uso
da nota, ao classificar as criangas pelos niveis de construcio da escrita (o que
infringe a abordagem teérica que lhe da sustentacdo, uma vez que o
reconhecimento dos niveis qualifica a representagio da escrita que as criancas fazem
tendo em vista compreender o funcionamento da escrita e da leitura, enquanto
objetos socialmente constituidos), o professor corre o risco de ndo ver nada mais do
que um instrumento formal lhe permite. Os julgamentos que poderiam advir disso
néo foram ouvidos, naquela oportunidade, porque Rosane buscava compreender,
com o auxilio mais ou menos timido das colegas, o percurso da crianga, anterior
aquela expressdo que as professoras traziam documentada, e reorientava o
trabalho de modo a motiva-las a apostar em todos os alunos indistintamente,
respeitando, porém, em termos de propostas de trabalho, 0 momento construtivo

por que estavam passando.

Infelizmente, ou como era de se “prever”, a avaliagio em processo sucumbe
diante da auséncia de um projeto capaz de sustentar uma nova organizacio do
ensino e do trabalho na escola, quando nfo baseada em critérios seletivos.
Envolvidas com o seu proprio processo de aprendizagem, tanto quanto a sua
professora, diferentemente (e, portanto, a meu ver, mais dramatico) dos “casos
cronicos” de Claudia, que diariamente se mantinham alheios ao trabalho
desenvolvido em aula, as criancas de Rosane desconheciam que poderiam estar
sendo avaliadas de modo que o resultado fosse algo que ndo a passagem para a
série seguinte. Mesmo o Rodrigo, o0 menino que mais questionava as propostas da
professora, investia nelas e participava de sua execucfo. As expectativas elevadas

de Rosane produziam, nas criancas, expectativas elevadas sobre si mesmas.

Foi, portanto, bastante traumatica a experiéncia do final de ano com essa
turma. Isso garantiu, em seu artigo, uma passagem bastante elucidativa acerca

dos sentimentos que, naquele momento, afloraram.
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A avaliagio sempre foi para mim fonte de
questionamentos. Mesmo quando ainda ndo havia
colocado em cheque minha metodologia, ja colocava em
discussdo as formas tradicionais de avaliacio. Com
outras turmas, ja tinha a pratica de fazer uma avaliacio
mais qualificada: o que importava era o avanco das
criangas no processo de aprendizagem.

Abandonei as tradicionais provinhas, ignorava o
quanto podia as notas e valorizava toda e qualquer
atividade do aluno. Porém, quando chegava no tltimo
bimestre, 0 Regimento Escolar das Escolas de Passo
Fundo me obrigava a submeter os alunos as notas
bimestrais e ao exame final, caso nio alcancgassem a
meédia 7,0 (sete).

Com a turma 11 nfo foi diferente. Todo o
acompanhamento sistematico, através de registros em
pareceres descritivos, teve de ser transformado em notas
no ultimo bimestre. E ai é que se configurou mais um
conflito. Mesmo que se tente ser o mais justa possivel e
mesmo que se tenha o dominio do processo de cada
aluno, o quantitativo se sobrepde ao qualitativo, pois
assim impde a lei.

Como trabalhava com a vontade de alfabetizar 100%
daquelas criangas, eu corria contra o tempo. Quanto
mais os dias passavam e o final do ano aproximava-se,
mais a angtistia ia tomando conta de mim. As criancas
sentiam a minha angustia e foram muito pacientes
comigo. Todos tinham a expectativa de que iriam ser
aprovados. Aos poucos, o siléncio foi tomando conta:
eu ndo falava em notas com eles e eles, mesmo sabendo
da existéncia do boletim, ndo tinham curiosidade de
saber de notas. Até mesmo porque 65% da turma ja
havia sido reprovada nos anos anteriores.

Protelei a0 méaximo que pude o enfrentamento do
assunto avaliagio. Confiava que, mesmo as criancas com
mais dificuldade, pudessem avancar nas suas hipéteses
de conhecimento e conseguir aprovacdo. Contudo,
mesmo com o esfor¢o que todos fizeram, professora e
alunos, o avan¢o esperado ndo aconteceu e as notas
"vermelhas" tiveram de ser dadas. Tenho consciéncia de
que eu também tirei uma nota vermelha, mas com uma
diferenca: eu ndo fui reprovada, alguns deles, sim!
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Sabia que intimeras eram as causas do fracasso escolar
de muitos alunos, porém, explicar isso para eles eu nio
conseguia. N&o conseguia dizer-lhes que o sistema era
injusto, que um ano escolar ¢ insuficiente e que ndo fui
tdo competente quanto eles mereciam e quanto eu
gostaria de ser. Para eles, poderia ser incompreensivel.
O que eu vi foram criancas com olhares maduros,
percebendo as contradi¢bes presentes no meu trabalho e
no proéprio sistema escolar. Com alguns deles, quebrei o
vinculo, perderam a confianga, demonstraram através
de choro e de indignacdo a revolta com uma escola que
lhes da poucas possibilidades de vivenciar o sucesso.
(COLUSSI, 1999, p. 79)

Em uma de nossas tltimas sessdes de estudos, o seu texto é complementado
pelos os rostos das criancas que, com a professora, viveram esse percurso

contraditorio.

Episodio 34

Rosane - .. Eu nfo trabalho com essa coisa de nota, de prova, tu viu. Eles passaram
traba!hando e toda hora eles falavam que na segunda série, que na segunda série, que na
segunda série. Teve uma hora que eu tive que dizer para eles. Adriana, nenhum deles se deu
conta de que eles estavam ali porque fizemos uma divis3o e eles nio se deram conta dessa
divisdo, tu acredita? Nenhum deles.

Adriana - E porque eles estavam trabalhando, estavam conseguindo fazer as coisas.

Rosane - E e eles gostaram de vir comigo esse ano foi bem interessante nesse ponto. Eles
trabalharam, trabalharam. Na hora que eu dei a noticia, primeiro eu comecei dizendo, 14 na
metade dos dez dias, que podia ser que algu.ns deles ndo conseguissem. Porque trabalthei de um
jeito e a prova foi do outro. Eles ficaram meio assim, mas néio me deram bola. No dia que eu
dei a noticia, que foi no dltimo dia mesmo, se juntaram os que estavam com a Cristina e os
meus, ... O Leandro foi um dos poucos que quando eu disse que ele, os que tinham sido
aprovados, como se aquilo nio provocasse nenhum tipo de reacio nele. O Rafael chorou, a
maioria chorou, eles choraram.

Adriana - Sim, imagina a frustracio.
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Rosane - S6 que eu achei interessante, nio é masoquismo, eu gostei que eles demonstraram
interesse com eles mesmos. O Leandro nio demonstrou isso e o Rui ndo demonstrou esse tipo
de reagio ... O Rui que era meu, esse do coracio, como se dissesse isso af nio Importa para
mim.

Adrniana - Mas também, tantos anos sendo reprovados.

Rosane - O Pedro chorou também, aquele moreninho que era da Cristina. Eu disse claramente
para ele ndo foi culpa tua, porque eu acho que eles t2m que saber que ndo é s6 eles, a
responsabilidade da reprovagio ¢ da escola, é do professor, é de quem nfio conseguiu dar uma
resposta e € da conjuntura deles porque o Pedro foi aquele menino que a mie tirou, colocou,
toda aquela histdria. O Rodrigo, eu acho que uma das poucas coisas que fizeram com que ele
ficasse ali foi a nossa relagio porque a escola para ele (siléncio). Ele sabe que os dias dele estio
contados, ele tem onze anos. Dificilmente ele vai fazer uma terceira, quarta série, dificilmente.

Adriana - E, se foi o tempo.
Rosane - Nao tem nada que segure ele ali na escola...
(SE301297)

O adiamento da nota, mas, ao mesmo tempo, a manutencdo dos critérios
que, efetivamente, sdo considerados na sele¢do para a série seguinte, remete-nos ao
processo de alienagdo a que se refere ENGUITA (1989). Conhecendo as finalidades
do trabalho (a alfabetizacio), sentindo-se a aprender, as criancas véem-se traidas e
expropriadas das suas conquistas, dos investimentos, das expectativas lancadas

sobre si mesmas. Segundo ENGUITA (1989, p. 173-174),

Dados o hordrio, o calendério e os periodos
obrigatério e habitual de escolarizacdo, esta perda do
controle sobre o préprio processo de aprendizagem
implica mais ou menos, durante o periodo de anos que
permanece na escola, colocar a metade da prépria vida
consclente a disposicdo de um poder alheio, o do
professor e da organizagdo que atua por seu intermédio.
Durante este tempo n&o contam os interesses subjetivos
nem a vontade do aluno, mas tao-somente os supostos
interesses da sociedade, cujo representante legitimo a
esse respeito € a instituicdo escolar, e a vontade do
professor.
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Auxiliada por FREITAS (1998, p. 10), poderia dizer que a nota nada mais é
do que “expressdo de juizos de valor que ocorrem no amago da organizagio do
trabalho pedagoégico”. Ao mesmo tempo, poderiamos dizer que a nota é o ponto
de estrangulamento das possibilidades de um trabalho pedagégico como
objetivagdo do professor. E o lugar da censura e o tempo da frustraggo. Cindidas
por um processo de escolarizacdo que pouco oferece em termos de alternativas, as
professoras, responsiveis diretas por ele e pelas criancas que nele transitam, ao
mesmo tempo em que recusam tal procedimento, ndo podem deixar de
considerar, na avaliagdo, todos os mecanismos de controle de seu trabalho,
impregnados na logica que permeia a escola que temos: o trabalho na série
seguinte, a postura da professora que recebera as criangas, a opinido dos pais e das

colegas, a avaliacdo externa.

Retornamos novamente & necessidade de um projeto politico-pedagoégico,
orientando a agdo da/na escola na exploracdo de suas possibilidades. Para
FREINET (1994), que, como vimos, conjuga-se a PISTRAK na defesa de uma nova
organizagdo do trabalho pedagégico, a escola tradicional, com suas normas de
controle e de selecdo, ndo serviria de modelo para uma escola do povo. Ele afirma
ndo ser avesso ao controle, uma vez que o considera importante para todos os

homens, mas explicita o modo como o concebe.

A crianca - como o homem também - busca medir e
controlar seu esfor¢o com a qualificacdo mais precisa
possivel de seus progressos. A mesma preocupacio que
j& temos assinalado a proposito dos planos de trabalho,
tem seu papel aqui: quanto mais complexa e
importante seja a tarefa, mais longo é o caminho e mais
necessidade tem a crianca de estabelecer parametros
entre as etapas. Estes pardmetros e estas etapas sdo o
que nosso controle deve definir e medir. (p. 152-153)
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Além de vincular estreitamente avaliacdo e curriculo, relagdo da crianca
com o processo pedagogico e planos de trabalho, FREINET associa dois outros
elementos a essa proposta: a necessidade de os alunos colaborarem com o seu
proprio controle e a perspectiva de considerar esse controle para além dos

resultados formais, ao abranger “ a qualidade do esforco realizado”.

Para PISTRAK, a quem a referéncia a avaliacio ocorre, da mesma forma que
O autor anterior, colada a organiza¢do do ensino, a avaliacdo na abordagem por
complexos somente tem sentido na medida em que nio s6 possibilita uma revisao
dos conhecimentos adquiridos pelo aluno, mas também o reconhecimento dos seus

resultados e das relacdes existentes entre os conhecimentos.

a organizacdo das disciplinas de ensino segundo o
sistema do complexo s6 tem sentido e valor na medida
em que for compreendida pelos alunos. Se ela esta
apenas presente no espirito do pedagogo, ou esta bem
organizada apenas no papel, e se o encadeamento

- .

interno do ensino ndo é evidente para os alunos, é
melhor renunciar ao complexo [grifos do autor].
(PISTRAK, 1981, p. 118)

Sob esse ponto de vista e na critica a4 organizacdo atual do trabalho
pedagodgico na escola, ndo se pode problematizar os processos de avaliacio, tanto
formais quanto informais, sem vincula-los as condicées concretas nas quais a vida
dos sujeitos estd imersa e no curriculo em agfo. O problema da avaliacio remonta
a questdo fulcral que emerge do confronto entre tempos: o da crianca e de sua
aprendizagem, o da professora e de sua aprendizagem, o da escola e de seus

condicionamentos estruturais.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Por ser este um momento no fluxo continuo de comunicacio que estabeleco
com pessoas, grupos, idéias, vivéncias, ndo ha como encerra-lo. Como professora,
no entanto, ndo consigo me abster de um breve momento de sintese. Esforco-me,
sem descuidar do cansago que a essa altura aflige o meu leitor, em reconsiderar as

paginas precedentes, buscando nelas algumas de suas idéias fundamentais,

Inicialmente, ofereci a critica a explicita vinculacdo entre a tematica e o
objeto de pesquisa e a minha trajetéria pessoal. Entendo que ser sincera, nesse
sentido, é um elemento fundamental & aspiracio pela objetividade que atormenta
as Ciéncias Humanas. Da mesma forma, o seu reconhecimento ajuda a
compreender ofs) lugar(es) de onde parti para embrenhar-me nesse campo tdo
timidamente percorrido nos programas de pos-graduacdo, talvez por ser
considerado timidamente em sua relevancia. Refiro-me ao campo de estudos sobre
a pesquisa no e sobre o ensino. Essa recomposigio contribui, também, para o
entendimento do posto de observacio que assumo no enfrentamento com os dados

provenientes do processo de pesquisa.

Quando toda conjuntura avanca, com suas determinacdes, de forma violenta

sobre a escola, mostrando as suas faces, a face da miséria, do controle estatal, da
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precarizacdo do trabalho, arrisquei-me a provocar as vozes que nela emergem,
contraditoriamente, afirmando a possibilidade de objetivacdo, de realizagio da
humanidade do homem pelo trabalho, pelo convivio, pela producdo de idéias e
obras. Coabitam, nesse espago, limites e perspectivas, censuras e desejos, dores e

prazer, contradigdes que espero tenham sido cuidadosamente expostas.

Na escola de periferia, todo o nosso drama de cada dia. Drama
protagonizado por pessoas de carne e 0ss0s, com sentimentos e sonhos, cerceadas
pelas circunstincias histéricas e pelas estruturas de poder que limitam as

possibilidades de fazerem algo com o que fizeram de si.

Assim como a categoria avaliacéio, aqui considerada um eixo de exposicéo, a
periferia é uma sintese de mualtiplas determinactes. E, ainda, a face rejeitada da
estrutura social e econdmica capitalista, para onde vai a massa alheia a todo o
processo de producdo e consumo, processo este que deflagra o avango da
humanidade. Esse contingente ndo se beneficia das possibilidades da producio
humana e nem participa, como sujeito, desse processo. Ha uma imoralidade e uma

perversidade presentes nisso que assombram todos aqueles que as percebem.

Pensar o trabalho do professor nesse lugar é pensa-lo em meio a isso. Ha
criancas na escola que tém direito ao sonho” de ser participante de toda a
capacidade humana de progresso e de bem-estar. Trabalhar com os limites
impostos a realizacdo desse desejo gera imenso sentimento de dor. Dor que
suspendeu as sessOes entre mim e Claudia, dor que faz insistentemente a Rosane
querer voltar para a sala de aula para ver se consegue fazer algo diferente do que

estd posto. Dor que deprime e/ ou pressiona ao encontro com o outro.

Em resposta ao modo como as condic¢Ges concretas interferem sobre as vidas
que se encontram na escola, falamos, neste trabalho, a respeito da violéncia, da
subserviéncia da crianca ac mundo do adulto, das diversas estratégias de

sobrevivéncia, em um mundo que tende a degenerescéncia da prépria vida
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humana. Andamos pelas formas de conformismo, presentes na escola, e por
tentativas de inconformismo que criangas sdo capazes “heroicamente” de revelar.
Nas situagGes de conflito, vivemos o drama de saber que a crianca precisa de um
adulto que a auxilie a elabora-las e compreendé-las, bem como a dificuldade de ser
este sujeito, por ndo saber o que fazer e, pressionado pelo tempo, por ndo

conseguir exercer tal papel.

Percebemos a importancia da interagdo verbal, no processo de elaboracdo
das situacdes e dos sentidos nelas presentes por parte das professoras, para que
pudessem ter a sua intervencdio modificada; a importancia da busca de
conhecimentos, em varias 4reas do saber, que auxiliem nesse processo de
compreensao. Falamos do sofrimento social que viola o dia-a-dia das pessoas,
fazendo-as responsaveis por processos sobre os quais, contraditoriamente, ndo

possuem poder.

A escola burguesa mostra sua faléncia, mas mostra, a0 mesmo tempo, a
razéo de sua permanéncia. Nao consegue cumprir o ideario que prevé a promogao
de condi¢des de igualdade, mas mantém as pessoas iludidas sobre essa
possibilidade. Sem investimento na formagéo do professor, em infra-estrutura, nas
possibilidades de organizacdo do ensino diferenciada, a escola ¢ um arremedo de
escola. E um lugar de onde brotam nichos de possibilidades que sucumbem diante
da auséncia de um projeto que o eleve a patamares exigidos pelo desejo de ser

mais manifesto por todos os que o freqientam.

Nesse percurso, as conquistas sdo provisérias. Mantém-se até que novas
situacbes ndo as confrontem com as contingéncias que as cerceiam. Essas, por sua
vez, estdo dentro do professor e fora dele, dentro da crianca e fora dela, na aula e

em seu exterior, na escola e no conjunto da sociedade.

Muitos dos conhecimentos produzidos pelas professoras-pesquisadoras

estdo colados a sua prética, mas outros estdo colados as possibilidades que o
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projeto que as orienta permite perceber. Produzem teorias sobre os processos
pedagdgicos e no processo de ensino. Essas teorias orientam o seu frabalho,
permitem a critica a ele e a avaliacdo de outras perspectivas praticas e teéricas.
Como outras produgses, exigem a exposicdo, nem sempre possivel a um professor
assoberbado com tantas atividades, e a organizacio de um grupo que auxilie o seu
autor a elaborar com consisténcia seus referenciais e a confronté-los com outros
tantos ja sistematizados. Além disso, por sua peculiaridade, tais produtos
incorporam-se ao trabalho e orientam a conduta do professor na aula e na escola.
Incorporam-se, enfim, de modo contraditério. O repudio ao mundo da crianca, a
imposicdo do siléncio, o apego a valores proprios de sua propria condigio
convivem com o respeito a individualidade e 4 histéria da crianca; as restricdes ao
seu comportamento rebelde, com a busca do methor caminho para atingi-lo e
devolver-lhe a auto-estima; a centralidade do professor na condugio do trabalho e
na intervencdo necessaria as aprendizagens, com o apoio a organizacdo das
criangas, voluntaria ou nao, e a atencdo a reacdo delas frente as propostas. Forjam
indicios, ainda, pela pressio proveniente das proéprias criangas, sobre a
possibilidade de uma organizacdo do ensino impregnada de propostas de trabalho.
Contaminam-se de compreensdes sobre a repercussdo das condi¢es concretas, em
suas miultiplas determinacdes, sobre a escola, o trabalho do professor e a presenca

da crianca, sem que as vitimas sejam consideradas culpadas novamente.

Nesse processo, a avaliacio torna-se a sintese desse movimento
contraditorio, uma das fontes de tensdo do trabalho pedagogico e o seu préprio
resultado. A impoténcia, o sofrimento, o conformismo convivem com a rebeldia, o
questionamento, a satisfacdio. Provas convivem com diagnodsticos qualitativos;
expectativas elevadas em relacédo as criangas confrontam-se com critérios alheios ao

seu desenvolvimento; a incorporacgio desses sujeitos convive com a sua alienacso.

A reflex@o, seja ela mediada pela pesquisa ou ndo, como capacidade do ser

humano de dar-se conta de si mesmo e do mundo que o cerca, pela mediacdo da
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palavra, palavra sua e palavras do outro, e, por meio delas, pelo pensamento que

se volta a si mesmo, permite compreender esse drama.

Quando Claudia procurava ajuda e nfo a encontrava (Episédio 29), nio
poderia, assim como as criangas, ter qualquer tipo de auxilio. Por vezes, consegui
ser o outro de que necessitava. Por outras, duvidei e continuo duvidando da
minha capacidade de, com ela e para ela, produzir esse estranhamento. Tenho
certeza, no entanto, de que ndo seria alguém que desconhecesse as condices de
seu trabalho e as condi¢Ges com base nas quais ela pensava o mundo e se
relacionava com sua profissdo. Como estabelecer um processo de pesquisa que
busque romper com um paradigma que delimita o papel do professor,
restringindo-o ao “mero trabalho” (como disse BRAVERMAN) ou ao trabalho
desumanizado (a que se refere ANTUNES), sem articular a formacéo, a producio e

a intervencao?

ELLIOTT, entre outras coisas, ajudou a perceber que, em contextos de pouca
liberdade para a inovagdo, ¢ dificil que a pesquisa-agdo proporcione uma relacio
colaborativa entre pesquisadores e professores e o seu desenvolvimento
profissional. Com ZEICHNER, descobrimos o 6bvio: a necessidade de os
conhecimentos produzidos pelos professores informarem os estudos sobre o
ensino e 0s processos educativos realizados pelos pesquisadores. Em nosso
trabalho, produzimos, como um de seus achados, a necessidade de mediacles
tedricas que se coadunem com perspectivas historicas coerentes com as posturas
ideologicas dos sujeitos em processo de interlocugdo, para que tais referéncias
possam auxiliar a promover a compreensdo dos limites de nossas acdes, na escola e

na sociedade, e das possibilidades de enfrentamento dessas circunstancias.

Retomando o trabalho desenvolvido, julgo que as minhas condicBes teéricas
e as das colegas condicionaram o debate. Como hoje as condicBes sdo outras e

também amanha o serdo, relativamente ao hoje, ndo ha como julgar com os olhos
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do presente esse passado. Tiremos dele liges. O que faria diferente?
Principalmente, pensaria melhor sobre como atuar com elas e nas suas zonas de
desenvolvimento potenciais. Na verdade, ndo havia, para além de alguns
momentos da propria discussdo com as colegas ou com o GESPE, um outro que me
possibilitasse a produgdo de um excedente de visdo e que me apontasse o que eu
n&o estava vendo e sabendo. Com elas e com as criancas, consegui atuar, em
alguns momentos, dessa forma, mas essa atuagdo careceu da critica & minha
prépria atuagéio. Tentei fazé-la por meio desta exposicdo. Reitero a hipétese de
inicio e considero ter deixado ao longo da exposigdo indicios suficientes para
comprova-la. O professor pode exercer, mesmo que provisoriamente, o trabalho
como objetivacdo, mas, para isso, precisa estar em grupo, estar em contato com

outras perspectivas de compreens&o.

Nesse sentido, foram fundamentais os escritos, mesmo quando ocultavam a
realidade e a complexidade da escola e da vida das criancas. Ao ocultar, eles
também mostravam: o que néo se via, 0 que se gostaria de ocultar. Eu pude saber
sobre essa complexidade, porque estabelecemos entre nés trés uma relacdo de
colaboragdo: fui para elas e elas foram para mim a ajuda necesséria ao
desenvolvimento do trabalho a que nos propunhamos. Com limites e virtudes.
Por isso, essa sintese € a elas dedicada. E a tnica forma de explicitar a co-autoria
nela presente. E para que isso ndo seja considerado demagogia, as colegas, na
leitura da versdo final, desculpavam-se por ndo poderem ajudar a perceber os

problemas existentes, pois se sentiam dentro do trabalho.

O tempo, de que ndo disponho, ajudaria a promover esse distanciamento.
Assim como o deslocamento de um lugar para o outro, assim como a leitura de um
autor ou de uma experiéncia. Essa é uma contingéncia enfrentada pelo professor-
pesquisador. Ele precisa estar dentro, mas também fora de seu trabalho para

poder analisa-lo. E uma contradicdo inerente & sua condicdo. Nio ha como,

portanto, prescindir de mediagGes, da escrita, de um grupo, de uma obra.
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Na relagdo com as professoras, multiplas tensdes foram enfrentadas.
Aprendi a negociar sentidos, a tornar-me fragil e forte, a desconstruir respostas

pré-concebidas. Aprendemos a perguntar, a viver e trabalhar com conflitos.

Dispus-me a permanecer com elas, no enfrentamento das tensdes
emergentes do processo de pesquisa, e isso me fez perceber, mais uma vez, que, ou
se estd com a pessoa, acompanhando o seu processo de reflexdo, conflito e
mudanga, ou € melhor ndo provocé-lo. A tendéncia, na auséncia de suporte
intelectual e afetivo, é retornar a praticas ainda mais tradicionais do que as

anteriores.

Recuperando MANACORDA (1996, p. 360), pergunto, enfim: o que essa
histéria pode ensinar? Pode renovar contetidos, experimentar metodologias, ou
pode repropor utopias? Com ele, respondo: “a utopia positiva consiste ndo em
elaborar solu¢Ges ou ‘invengdes’ do tipo Owen, mas em fazer tudo para que cada
passo, por pequeno que seja, proceda rumo ao futuro: sem excluir a priori passos

mais largos e tomadas de consciéncia mais radicais”.

Ha muitas contradices a serem superadas na escola, muitas delas brotando
da estrutura que alicerca esta sociedade. A luta pela educacido continua sendo a
luta da humanidade pelo que ha de humano, a possibilidade de conhecer, de saber
sobre si, sobre o universo, e de transmitir a sua histéria e o seu acervo as geragdes
que se sucedem. Decididamente, trata-se de uma luta politica a ser travada dentro

e fora da escola.
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ANEXO 1 - REGISTRO DOS DOCUMENTOS QUE INTEGRAM O
CORPUS DA PESQUISA

Tipos de documentos

AT — Apresentacfo de Trabalho
DC - Diario de Campo
EC - Escrita da Crianca

ET — Entrevista
MM — Memodria

PD - Parecer Descritivo
RO —Registro de Observagio
SE — Sessdo de Estudos

Tipo de Caodigo Data Descricio
Material
AT AT000997 23-24/9/97 Reunido Anual da Anped —
Intervencao de Rosane
AT AT301097 30-31/10/97 | Seminario Municipal de Educagio —
Apresentacfio da Escola
AT AT000598 **/5/98 Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino — Apresentagiio de
trabalho de Rosane
DC DC161097 16/10/97 Rosane
DC DC201097 20/10/97 Conselho de Classe com professoras
del®. série
DC DC231097 23/10/97 Rosane
DC DC281097 28/10/97 Rosane
DC DC111197 11/11/97 Claudia
DC DC131197 13/11/97 Rosane
DC DC181197a 18/11/97 Claudia
DC DC181197b 18/11/97 Rosane
DC DC201197a 20/11/97 Claudia
DC DC201197b 20/11/97 Rosane
DC DC251197b 25/11/97 Claudia
DC DC251197a 25/11/97 Rosane
DC DC271197a 27/11/97 Rosane
bC DC271197b 27/11/97 Reunido Pedagégica (Curriculo por
Atividade)
DC DC281197 28/11/97 Feira Cultural
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DC DC291197 29/11/97 Festa de Despedida
DC DC000098 1998 Dados da Escola e das turmas
observadas
EC EC220497 22/4/97 Rosane
EC EC090597 09/5/97 Rosane
EC EC000797 *%/7/97 Rosane
EC EC000997 *%/0/97 Rosane
EC EC001097 **/10/97 Rosane
EC EC001297 *H712/97 Rosane
ET ET000796a *%/7/96 Claudia
ET ET000796b **/7/96 Rosane
MM MM200397 20/3/97 Rosane
MM MMO040497 04/4/97 Rosane
MM MM100497 10/04/97 Rosane
MM MM140497 14/04/97 Rosane
MM MM180497 18/04/97 Rosane
MM MM220497 22/4/97 Rosane
MM MMO000597 **/5/97 Rosane
MM MM220597 22/5/97 Rosane
MM MM280597 28/5/97 Rosane
MM MMO020697 02/6/97 Rosane
MM MMO050697 05/6/97 Rosane
MM MM150697 15/06/97 Rosane
MM MM280697 28/6/97 Rosane
MM MM100897 10/8/97 Rosane
MM MM220897 22/8/97 Rosane
MM MM250897 25/8/97 Rosane
MM MM300897 30/8/97 Rosane
MM MMO000997 **/9/97 Rosane
MM MM250997 25/9/97 Claudia
MM MMO001097 **/10/97 Rosane
MM MMO021097 02/10/97 Claudia
MM MM101097 10/10/97 Rosane
MM MM171097a 17/10/97 Claudia
MM MM171097b 17/10/97 Rosane
MM MM241097 24/10/97 Rosane
MM MMO081197 08/11/97 Rosane
MM MM121197 12/11/97 Claudia
MM MM141197 14/11/97 Rosane
MM MM201197 20/11/97 Claudia
MM MM251197 25/11/97 Claudia
MM MMO001297 *%/12/97 Rosane
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MM MMO000997 **/0/97 Claudia

PD PD030597 03/5/97 Rosane

PD PD0O00797 *%/7/97 Rosane

PD PDO081197 08/11/97 Rosane

RO R(O290497 29/4/97 Rosane

RO RO130598 13/5/98 Dados referentes 4 turma 32
RO RO210598 21/5/98 Caracterizacéo da turma de Clandia
SE SE101097 10/10/97 Rosane

SE SE171097 17/10/97 Rosane

SE SE241097 24/10/97 Rosane

SE SE111297 11/12/97 Claudia

SE SE141197a 14/11/97 Rosane

SE SE141197b 14/11/97 Claudia

SE SE211197a 21/11/97 Rosane

SE SE211197b 21/11/97 Claudia

SE SE241197 24/11/97 Claudia

SE SE161297 16/12/97 Claudia

SE SE301297 30/12/97 Rosane

SE SE050498 05/4/98 Claudia

SE SE130498 13/4/98 Claudia

SE SEO80598 08/5/98 Claudia

SE SE130598 13/5/98 Claudia

SE SE210598 21/5/98 Claudia

SE SE030698 03/6/98 Claudia

SE SE230300 23/3/00 Rosane e Claudia

327













