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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo central refletir a respeito da experiéncia vivida coleti-
vamente no espago educativo da APAE de Presidente Prudente - SP, de junho de 1993 a junho
de 1994,

A partir da necessidade de reformulagio da agfo pedagogica e do interesse pelo que se
convencionou chamar “construtivismo”, pude investigar os significados produzidos sobre este

termo pelos professores que se auto-intitulam construtivistas.

Nesse processo de investigacio, criou-se um €spago que, mais que verificar o que se
explicitava e/ou ocultava nas falas e nas praticas de sala de aula pretensamente construtivistas,
construiu uma metodologia de pesquisa capaz de estabelecer uma estrutura comunicativa,
promover disposigdes a conhecer e agir, de discutir e analisar a realidade.

Ainda que assumindo a diferenca de papéis e as tensdes advindas do trajeto percorrido,
a constituigio mttua pesquisador-pesquisado construiu um campo de estudo ¢ de reflexfio
sobre a propria pritica, num movimento de redescoberta da importéncia da leitura e da teori-
zagdo.

Por fim, o estudo constatou que o maior desafio do professor que se pretende constru-
tivista consiste na superac¢io do mascaramento do ndo-saber, na busca de uma leitura do cons-

trutivismo realizada a partir de indagagdes proprias, introjetadas e significativas.

PALAVRAS-CHAVES: construtivismo; construtivismo pos-piagetiano; educagio especial;

formacio do professor; leitura.
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Podemos considerar, no ambito da Psicologia, PITAGET como um dos precurso-
res do que hoje chamamos “construtivismo”, Ele afirma que o sujeito cognoscente participa
ativamente na apreensdo de um dado conhecimento, através, fundamentalmente, da interagio
de seu processo interno de equilibragiio com suas experiéncias com o meio fisico, ¢ que este
conhecimento, mesmo quando apreendido integralmente em sua forma primeira, existird na
estrutura cognitiva do sujeito como algo originalmente construido.

Ao lado deste autor colocam-se outros, estudando a especificidade desta cons-
trugdo em areas distintas do conhecimento, a saber: KAMII, na matematica e FERREIRO e

TEBEROSKY, na aquisigo da lingua escrita.

Atualmente, no entanto, o construtivismo vem sofrendo a influéncia do referen-
cial teérico de VYGOTSKY que, se em primeira insténcia, incorpora a importéncia da partici-
pacdo do sujeito na apreensdo do conhecimento, nega-a como resultado da interagfio ,proposta
por PIAGET. Para VYGOTSKY, a apreensio do conhecimento & resultado da internalizagiio
de um amplo processo de interagdo social,

Sobre essas bases, BRASLAVSKY, entre outros, procura, em suas pesquisas,
compreender o processo de alfabetizagio.

Os estudos voltados 2 atividade construtivista se deram e ainda se dio conside-
rando o sujeito cognoscente como aluno, buscando identificar ora os mecanismos de represen-
tagio do real a partir do nivel da estrutura cognitiva (tomada aqui como um aparato bio-
psicoldgico e determinante na forma desta representagdo), ora os mecanismos de aprendiza-
8em que se sustentam numa estrutura cognitiva constituida pelo nivel mental, pelas interacdes
e pelos contetdos j4 existentes no repertério do sujeito.

Além de SMOLKA (1989); TEBEROSKY (1990); e SANTOS (1991), MA-
GOON (1977, p. 672-5) elenca outros estudos gerais disponiveis sobre professores (LORTIE,

1975; BERLINER, 1976; CAZDEN, 1972; TIKUNOFF, 1975) que incidem basicamente sobre
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a possibilidade (ou impossibilidade) destes na condugio de um trabalho que preserve o aluno
construtor. E ndo poderia ser diferente, uma vez que cabe a eles, enquanto professores, tam-
bém este papel, entre tantos. Nestes casos, poderia ser dito, conforme COLL (1992, p.435),
que se pesquisa o "professor-andaime”, que sustenta um processo de construgo.

Todos sabemos que o ser que ensina é, necessariamente, um ser que aprende:
cada um de nos, como um ser-no-mundo, est4 fadado, desde o inicio da vida, a exercer o pen-
samento, ou seja, a aprender. A figura daquele que ensina ests presente em nossas vidas muito
antes de ingressarmos na escola ou de pensarmos seriamente em nossa vida profissional. Esta ¢

uma histéria ndo-documentada e pouco valorizada como elemento de constituigio da identida-

de do professor, apesar de sabermos de sua importdncia. O que nos ensinou nosso primeiro
professor? Quais professores estio presentes em nossa memoria? Como nos fizeram entender
0 espago da sala de aula ou o processo de aprendizagem formal? Enfim, com que modelos in-
teragimos neste percurso que nos tornou professores?

A discussdo acima objetiva apenas salientar a afirmagiio seguinte: tendo sido
sujeito de uma histéria escolar e/ou buscando alternativas de trabalho em sala de aula, é o

professor sujeito cognoscente tanto quanto os alunos que pretende formar. Sobre isto,

FREIRE (1986, p.46) afirma:

" educagdo libertadora ¢, fundamentalmente, uma situagéo na qual tanto os
professores como os alunos devem ser os que aprendem, devem ser os sujeitos cognitivos,

apesar de serem diferentes”,

E desta perspectiva que o presente trabalho procurara identificar e explicitar o
caminho que os professores percorrem na construgio dos conceitos sobre os quais ancoram

suas praticas pedagogicas.
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1.1 - O Recorte Tematico e a Escolha do Conceito a ser Investigado

A escolha de um objeto de pesquisa no ests livre de quem a faz; exceto em
posturas que o isolam de seu movimento, de suas a¢des na tentativa de conhecé-lo, sujeito e
objeto sdo vistos como mutuamente constitutivos, Portanto, delinear o caminho da escolha do
conceito implica, necessariamente, revisitar uma historia de aprendizado em que aquele sujeito
se fez mais interessado em umas 4reas, menos em outras, mais competente nas primeiras que

nas Ultimas; sujeito antes de pesquisador. Como diz BACHELARD (1971, p.27):

"Para os cientistas, reclamamos o direito para desviar por um instante a cién-
cia de seu trabalho positivo, de sua vontade de objetividade para descobrir o que hd de sub-

Jetivo nos métodos mais severos”.

E na perspectiva da relagdo objetividade/subjetividade que se constréi, dia a dia,
um objeto de pesquisa. E este ndo foge a regra. Em minha trajetoria profissional, tive a opor-
tunidade de trabalhar, em 1989, na "Trilha", uma escola da cidade de Sio Paulo para criangas
com deficiéncia mental leve. L4, fui me comprometendo com um "tal construtivismo” que até
entdo, enquanto estudante e ja trabathadora da educagdo, nunca ouvira falar (ou talvez nunca
tenha atentado para ele e ai estaria a faceta subjetiva a que me refiro). Tal comprometimento,
inicialmente, identificava-se com uma abordagem de alfabetizacio, um fazer diferenciado em
sala de aula que permitia ao aluno mostrar suas hipoteses sobre a construgo da escrita.

O que me chamava a atencéio, sem que isto me fizesse parar de pensar primor-
dialmente nas criangas com quem trabalhava, era a naturalidade com que meus colegas -~ 0s
professores desta escola - se referiam ao "tal construtivismo". De onde vém os professores que

se auto-intitulam construtivistas? Para onde querem ir? Qual a formago tedrica que sustenta o
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trabalho destes professores? Sera que sou a Unica a me angustiar com o ndo-saber, com o
confronto entre uma teoria incipiente e uma pratica imediata, necessaria?

Com o passar do tempo, no convivio com os meus colegas, pude perceber que a
dificuldade ndo era apenas minha, mas de um grupo. E isto fez com que eu mudasse os rumos
de minhas indagacdes: se até entio eu buscava conhecer o "tal construtivismo" com a intengio
de bem ensinar as criancas, a partir deste momento, o professor passara a ser minha preocupa-
¢do central. Desviei-me, em certa medida, da discussdo exaustiva que temos hoje sobre 0 mé-
todo de alfabetizagio, em busca do que PAIN (1991) chamou de postura de anilise do ponto
de vista do sujeito, sem me dar conta da real dimens3o de meu comprometimento com 0
construtivismo.

Na verdade, fazia a opgdo por interpretar se a significagio do objeto elaborada
pelo sujeito (no caso, o professor) era conceitual ou intuitiva, se o grupo de professores (e eu
me incluia neste coletivo) estava em processo de construgo de um novo conceito capaz de
superar as contradi¢Ges, reduzir incertezas, ampliar o campo de agfo, ou se permanecia parali-
sado frente a um falso processo criativo e uma orientagio pedagdgica impositiva.

Mas seria necessario eleger um entre uma infinidade de conceitos relevantes
para esta discussdo, quer de natureza especifica do contetido a ser ensinado para os alunos,
quer de natureza pedagogica.

A opgao pelo conceito "construtivismo" pareceu ser a mais acertada: Como um
professor que se auto intitula construtivista entende o construtivismo? Que significados se
explicitam no momento em que o professor afirma "sou construtivista"? E quais se ocultam
nesta verbalizagio? Como se constréi este conceito? Através de que veiculo(s) de informagio?
A partir de que marco teorico? Em sintese, que concepgio o professor tem de construtivismo
¢ em que medida tal concepgio pode ser um motor ou um enfrave em sua pratica

(pretensamente) construtivista?
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Outra preocupagio deste trabalho, talvez a mais importante delas, ¢ tematizar,
tendo como ponto de partida a discussdo anterior, qual a importancia do professor, em sua
pratica pedagbgica, perceber-se também como sujeito construtor de conhecimento.

Os critérios adotados para os destaques pretendidos na pesquisa foram os se-
guintes:

a) possibilidade de avaliagfio do conceito (construtivismo) existente no sujeito;

b) possibilidade de acompanhamento do processo de constru¢do/reconstrucio do conceito
realizado pelo professor;

¢) possibilidade de avaliagio desta reconstrugio a partir de indicadores didaticos e ndo apenas

conceituais.
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1.2 - A Necessidade da Pesquisa Empirica

Se € o objetivo desta pesquisa conhecer a trajetoria do professor na construgio
de um conceito amplamente vinculado ao seu fazer pedagdgico, cabe a ela (pesquisa), obriga-
toriamente, analisar dados obtidos no cotidiano deste professor; portanto, obtidos a partir da
pesquisa empirica.

Este fato, aparentemente, nada apresenta de problemético; no entanto, é na
forma de se entender o papel do empirico na totalidade do trabalho que se configura a postura
metodolégica com a qual o pesquisador se compromete. Esta ai a relevincia desta discusssio.

BACHELARD (1971), com uma abordagem claramente racionalista, afirma que
os dados, para o racionalismo, sio resultados, uma vez que nio existem independentes de um
pensamento, seja ele reflexivo ou imaginativo. Isto significa que, ao olhar para este cotidiano,
para o professor que ora se apresenta como objeto de pesquisa, ndo enxergo "tudo” que se
passa ao meu redor, mas prioritariamente aquilo com o que j& me comprometi teoricamente.
Desta forma, devo retomar a quéstﬁo que nos remete 4 necessidade do trabalho de campo: se
as situages possiveis de merecer mais atencdo sdo aquelas que, de antemdo, podem conter
uma significagdo imediata e corroborar as hipoteses ja formuladas, qual a real necessidade da
pesquisa empirica?

Ainda segundo BACHELARD (1984, p. 9), hé um movimento na produgiio do
conhecimento cientifico que & primeira vista nfio se explicita, qual seja, o de que "o empirismo
precisa ser compreendido, o racionalismo precisa ser aplicado ". No se trata de conhecer o
mundo através de uma ou outra vertente, mas de sobrevalorizar a segunda em relagio a pri-

meira, sempre entendendo que ambas se completam. Com esta perspectiva, o elemento empiri-

co adquire novo valor: trata-se de
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"desafiar a atengdo, sabendo que ela néio é auténoma, (..) de conseguir regis-
fros nos quais se assinale por igual o significativo e o nio evidentemente significativo, de um

hove aprendizado”, como nos ensinam EZPELETA & ROCKWELL (1989, p. 16).

O que se imp&e como exercicio necessario é a reflexdio permanente acerca das
nogdes que orientam minhas observagdes: de onde elas vém? do senso comum? de conceitua-
¢oes pedagogicas e socioldgicas recebidas pela ordenagéo formal do sistema escolar? que ex-
pectativas existiam previamente a respeito do dia a dia da escola e do professor?

E na capacidade de refletir sobre o ja conhecido e esperado e de se surpreender

com o desconhecido e/ou inesperado que reside a riqueza do trabalho de campo.

Resta, entdo, indagar-me a necessidade de se abordar o grupo quantitativa e/ou
qualitativamente. Ou seja, quantas pessoas (ou quem) representam uma amostra significativa
do real?

Para dar conta deste problema, recorro a GINZBURG (1987, p. 26):

"...devemos nos perguntar que relevincia podem ter, num plano geral, as idéi-
as e crengas de um individuo ﬁnfco em relagdo aos do seu nivel social.(...)Mas esta singulari-
dade tinha limites bem precisos: da cultura do proprio tempo e da propria classe néio se sai a
ndo ser para entrar no delirio e na auséncia de comunicagdo. Assim como a lingua, a cultura
oferece ao individuo um horizonte de possibilidades latentes - uma jaula flexivel e invistvel
dentro da qual se exercita a liberdade condicionada de cada um.(...) Em outras palavras,

mesmo um caso limite(...) pode se revelar representativo.”

No contexto em questfio ndo tenho a intengdo, ao menos direta e explicitamen-
te, de proceder ao resgate de nivel social, mas da condi¢do de professor que cada um represen-

ta. Contudo, a citagio de GINZBURG ¢ absolutamente adequada, uma vez que o ser profes-

sor € constituido na relagiio desta singularidade com uma histéria da educagio da qual nin-
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guém pode escapar: somos todos sujeitos, no sentido de produtores e de sujeitados. Somos
leitores de um construtivismo desta época, assimilamos, fazemos uso de algo que se configura
em sintese,

A opgdo por um estudo de caso, com orientacdo preferencialmente qualitativa,
vem da convicgiio de que néio se pode perder de vista a especificidade humana da relagio pes-
quisador - objeto de estudo. E na interagdo entre estas duas instincias - assim colocadas cir-
cunstancialmente ¢ no como se possa pensar, ontologicamente - que se d4 a construgio do

objeto de pesquisa. Como afirma THIOLLENT (1984, p.47):

"Nunca devemos esquecer que os fatos ou o real nio falam sozinhos. Sempre
0s interesses ¢ as caracteristicas sécio-culturais de quem faz o discurso influem de alguma

maneira no que é dito e no que fica escondido”.

Através de uma metodologia plural que considere os riscos sutis de distorgdo’
O presente trabalho tem em vista a explicitago e compreensdo do processo vivido coletiva-
mente. Desta forma, pesquisador - pesquisado constituem o objeto a ser descrito, avaliado,
reconstruido e comunicado. |

A constituigio mutua pesquisador - pesquisado niio pressupde, no entanto, uma
relagiio simétrica e sem tensdes. Ao contrario, CAMPOS (1984, p.63) assinala com proprieda-

de que

“essa ligacdo nem sempre é Iransparente e sem problemas. Nédo s a possibili-
dade de se apropriar do conhecimento produzido é diferenciada (...), como também a pressdo

para agir é sentida mais de perto por quem estd vitalmente ligado aquela realidade".

! Segundo THIOLLENT (1984, p. 47}, as distorgGies mais sutis se ddo ngs desniveis de comunicago e interpre-

tagdo e ndo podem ser climinadas. So podem ser controladas através de recursos reflexivos epistemoldgicos e
metodalégicos,
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O que fundamenta a pesquisa nestas bases metodologicas ¢ o principio de que o
investimento que se faz de ambos os lados (pesquisador/pesquisado) vem da necessidade de se
estabelecer uma estrutura comunicativa, ou seja, da necessidade de promover disposi¢es a
conhecer ¢ agir, de discutir e analisar a realidade no qual se insere, ainda que assumindo a dife-

renga de papéis e as tensBes advindas do trajeto vivido.

Este efeito comunicativo que se propée criar a partir da pesquisa nfio deve nas-
cer apenas & época da divulgagdo dos dados, mas no processo mesmo de constru¢fio destes.
Além disso, deve extrapolar a estrita relagdo pesquisador-pesquisado, buscando implica¢des
em escalas mais abrangentes.

Neste sentido, pode-se considerar este trabalho de pesquisa algo que de ante-
mio favorece a construgio conceitual, se a entendermos como um processo que transcende o
pensamento para aproximar cada sujeito do mundo real.

Para enfrentar este desafio, o trabalho de pesquisa requer uma variedade de

fontes de informaggo, como afirma ANDRE (1984, p. 52) ao explicitar as caracteristicas fun-

damentais dos estudos de caso. Segundo ela, o pesquisador

"faz uso freqiiente da estratégia de triangulacdo, recorrendo para isso a uma
variedade de dados, coletados em diferentes momentos, em situacdes variadas e provenientes

de diferentes informantes".

Como ja discutido, o cuidado com as distor¢Ses passa pela aten¢do ao que se
explicita ¢ ao que se esconde, seja nos discursos, seja na pratica de sala de aula. Por esta razdo,
desde o inicio da pesquisa procurei diferentes formas de me aproximar da dinimica real do
universo pesquisado: entrevistas, questionarios, observagdes de sala de aula, filmagem de ati-
vidades, encontros de estudo e produgdes (por parte dos professores) de textos. Neste inter-

jogo de informagdes e desinformagdes, conheci o que os sujeitos pensavam sobre o

"consiruismo", Sobre & esquise & s0bee i rfiz caminhog aparentemente ja trlhados.
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1.3 - O Trabalho de Campo

As interfaces discutidas até aqui parecem ser suficientes para justificar a abor-
dagem metodolégica qualitativa e participante enquanto opgdo de pesquisa feita a priori, ou
s€ja, antes mesmo que se configurasse o campo, em sentido estrito, a ser pesquisado. No en-
tanto, a abordagem desta ndo foi definida apenas em um momento do processo, mas ao longo
dele e, em conseqiiéncia, nfo apenas construiu o recorte da pesquisa como também foi constru-

ido por ele.

Por esta razfio, devo ressaltar aqui a importéncia do inesperado (como j4 apre-
sentada) na constituicio de um trabalho de pesquisa € o movimento de ir e vir do pensado para
o efetivamente concretizado, criado em fungio disto. Devo ainda descrever alguns fatos que
compuseram a escolha do campo ¢ que matizaram a abordagem metodologica do presente
estudo.

A coordenagiio da APAE (Associagio de Pais e Amigos dos Excepcionais) de
Presidente Prudente, sabendo de meu interesse na area da Educagdo, procurou-me em junho
de 1993 para uma assessoria ao trabalho desenvolvido nesta entidade que se dispunha, naquele
momento, a reformular sua agdo pedagdgica, tendo como horizonte a proposta construtivista.

Esse contexto de ag#o sugeriu-me uma possibilidade diferenciada para a delimi-
tagdo de meu universo, uma vez que me fazia antever uma maior adesdo por parte dos sujeitos
a esta pesquisa, em que pese a real disponibilidade do grupo de professores para um investi-
mento em um processo interativo e para a discussio especifica que este trabalho se propunha a
travar.

Os contatos preliminares (descritos nos capitulos seguintes) com a coordenagiio

da APAE, e mais tarde com o grupo de interessados, explicitaram uma dificuldade do conjunto
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em pensar o referencial tedrico (eleito por razdes que deverdo ser analisadas posteriormente)
na relagio com o dia a dia dos atendimentos e das aulas e, principalmente, uma ansiedade ge-
neralizada em relagio aos possiveis equivocos que estariam sendo cometidos em virtude da
primeira dificuldade.

Evidenciava-se, naquele momento, uma necessidade premente de ajuda no sen-
tido da reflexdo acerca da "adogdo” do referencial que supostamente deveria nortear o trabalho
de todos na entidade. O 8rupo mostrava-se muito confuso e angustiado, porém mobilizado
para a discussdo de um problema aparentemente insoltivel que teria surgido naquilo que todos

(ou quase) esperavam ser exatamente a solugdo.

Falo aqui do que se convencionou chamar "construtivismo", justamente o con-
ceito escolhido como eixo deste estudo.

O confronto entre as expectativas do grupo e as minhas nfo poderia ser mais
produtivo: sujeitos 4 procura de uma agdo coletiva orientada em fungdo da resolugdo de pro-
blemas ¢ a procura de compreensio da situagdo vivida. Era o germe da opgio pela pesquisa-

a¢do, uma vez que seu objetivo central consiste, segundo THIOLLENT (1992, p. 8),

"em dar aos pesquisadores e grupos de participantes os meios de se tornarem
capazes de responder com maior eficiéncia aos problemas da situagdo em que vivem, em

particular sob forma de diretrizes de agdo transformadora".

Contudo, a construgio de uma abordagem metodologica implica em indagactes
acerca de sua viabilidade cientifica.

Que estatuto de ciéncia encontraria en numa abordagem de pesquisa-agio? Que
produgio cientifica seria possivel na articulagdo de interesses de todos os envolvidos?

Primeiramente, vale reafirmar que o espirito cientifico ndo ¢ abandonado quan-

do se abandona o padrio convencional de observagdo onde observador, absolutamente separa-
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do do pesquisado, se imputa o direito da objetividade e, por que nfio dizer, da neutralidade.
Mais ainda: a situagfio experimental criada & luz do principio do controle de varidveis muitas
vezes nos faz crer numa capacidade de conhecimento mais puro e cristalino dos fendmenos.
No entanto, os fendmenos aqui estudados ndo se dio (no real) isoladamente, ao contrario,
sofrem determinagdes diversas, constituem-se nas interagdes j4 estabelecidas e que podem vir a
se estabelecer, interagSes com coloridos criados na subjetividade das motivagdes, dos desejos.
Ignorar este processo é buscar uma objetividade forjada.

Porém, a tarefa de caminhar para a concepgio de um pesquisador capaz de in-

serir-se na pesquisa nfo ¢ facil. Graves riscos acompanham o trajeto: risco de encontrar um

pesquisador que n3o pesquisa, que ndo busca o conhecimento a que se propds conhecer, que
se mistura aos outros numa iluséria relagfio simétrica, que nfo se percebe identificado, partici-
pante, porém diferenciado; risco, enfim, de encontrar um pesquisador prisioneiro de sua flexi-
bilidade, um pesquisador que nfio produz ciéncia, que nfio vé além daquilo que a primeira vista
ja viu,

Guardadas as devidas cautelas, o pesquisador na pesquisa-agdo pode vir a in-

vestigar os fendmenos encontrando o que estes tém de mais profundo, uma vez que mergulha

naquilo que ¢ gerado pela mobilizacdo coletiva.

“Quando as pessoas estdo fazendo alguma coisa relacionada com a solugdo de
um problema seu, hd condides de estudar este problema num nivel mais profundo e realista
do que no nivel opinativo ou representativo no qual se reproduzem apenas imagens indivi-

duais e estereotipadas”. THIOLLENT (1992, p. 24)

Defini que a pesquisa seria desenvolvida numa articulago horizontal (o grupo
nos encontros de estudo) e vertical (as professoras em sua historia de construg¢do do concei-

to) Para tanto, precisava acompanhar cada professora mais de perto.
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Pensei em eleger uma delas para este acompanhamento, depois resolvi que faria
isso com todas que estivessem participando dos encontros. Mas em principio, a escolha foi
feita, ¢ com critérios estabelecidos pelas proprias professoras: em esquema de voluntariado,
uma professora se interessou em participar mais intensamente da pesquisa e demonstrou dis-
ponibilidade de horério para eventuais encontros extra-grupo. Além da disponibilidade inicial,
houve um acerto entre elas, que s6 vim a saber quando da entrevista com a voluntaria. Este
acordo, aparentemente sem importéncia, foi capaz de explicitar/camuflar os critérios utilizados

por elas na escolha da voluntaria:

”wmﬁw}@/@f&m!w@c@fww,mm%mmwﬁmmum@m
mewm.%m,uﬁww@@m,mﬁ&mwm

W@WMMMW&WWMW@WMW(M)”.

Estes critérios teriam passado desapercebidos, niio fossem dois aspectos surpre-
endentes: a) com relago i disponibilidade de horério, a voluntéria, a rigor , era uma das menos
indicadas, tendo em vista que, além de desenvolver seu trabatho na APAE em periodo integral,
cursava o 1° ano de Pedagogia noturno na UNESP de Pres. Prudente; b) a afirmacfo "eu falo
mais (...) e sou mais cara de pau para enfrentar o que der errado” parece contraditério com o
fato de, no encontro inicial, duas professoras terem exposto suas ditvidas com clareza e desi-
nibigdo. O que quero dizer, enfim, é que este dado sugere uma interpretagiio feita pelo avesso,
ou seja, pelo fato de continuar os estudos, diferentemente do restante do grupo de professoras,

a voluntaria estaria, aos olhos das colegas, representando-as de forma mais competente, com
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um risco menor de cometer erros, e nio apenas como descrito por ela, com possibilidade maior
de enfrenta-los.

A relevancia destes dados nfo demora a aparecer, pois a relagdo entre saber e
ndo saber no processo de aprendizagem ¢ fundamental: por um lado, nfio se busca aprender
aquilo que ja se sabe ou que se pensa que se sabe, por outro, ndo se aprende sem correr riscos.

Apesar de ter buscado apoio pedagdgico na assessoria e, por conta disso, as-
sumido um nZo-saber, este grupo optou por mostrar o que supostamente sabia, correndo o
menor risco possivel. Este movimento de lancar-se e proteger-se apareceu em outras ocasiGes

do processo e foi, certamente, um fator preponderante nesta discussdo. Como afirmam BRITO

& LAJOLO (s.d,, p. 3)

"...0 analista ndo pode dar o mesmo "valor” a todas as partes do discurso, de-

vendo estar atento as contradicées, ambigiiidades, reorientagbes argumentativas”

Desde o inicio da assessoria eu travara contato individual com a professora
através de entrevista, observagio de atendimento com a fonoaudiodloga e filmagem de aula. Em
29/10/93, em conversa com a diretora, busquei informagGes a respeito do diagndstico psicolo-
gico dos alunos da turma da professora voluntaria e obtive a informagfo de que constituiam

um grupo de criangas treinaveis”, Fui informada, ainda, que duas outras professoras trabalha-

* Apesar da APAE de Presidente Prudente ainda adotar a nomenclatura "treingvel” na classificacfio da defici-
éncia mental, esta j4 ndo é mais utilizada nos critérios da OMS (Organizago Mundial de Saide). Para este
organismo, a deficiéncia mental deve ser considerada multideterminada, com etiologias médicas, sociais e
emocionais e se define na relagiio entre IM (idade mental) e IC (idade cronolégica).

A classificagdio atual rege o que se segue:

SD (super dotado) - QI > 130

MS (médio superior) - QI 110 a 129

MD (médio) - Q1 90 a 109

Limite médio inferior - QI 70 a 89

DM leve (def. mental Ieve) - 52 a 69 {antigo educavel)

DM moderado - 36 a 51 (antigo treindvel)

DM severo - < 35

DM grave - < 20
A alteraglio, aparentemente apenas de nomenclatura, introduz um dado fundamental na compreensdo da Defici-
¢ncia Mental, qual seja, considerava-se o DM treindvel incapaz, entre outras coisas, de se alfabetizar, enquanto
0 DM moderado ndo recebe, a priori, este esti gma. '
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vam com turmas de alfabetizagdo (das salas denominadas Treinavel 11T ¢ Treinavel V) e que
numa delas havia o objetivo claro de um futuro remanejamento para a rede piiblica.

Numa avaliagdo imediata - porque o pesquisador também constitui a pesquisa
no ambito do inesperado - procurei a professora das turmas de criangas avaliadas como educa-
veis para marcar uma observagéo de sua sala. O interessante deste dado ¢ que diversas profes-

soras, apesar de estarem em trabalho com suas turmas, manifestaram-se favoravelmente a esta
iniciafiva afirmando ser a escolha mais adeguada: b bom musme pogus o lom Pofwmaf
para, ﬂxfw{;,, Jw?a/wrw & u&pﬁ&wﬁt,“...w b oo ity (m) dé auprm wlo fm/ma/, o
mmcﬁwqm‘m&mgmﬂfammﬁmwmmmm&mmﬁmw
habalbar com wlos mm“. A propria professora voluntaria me procurou dizendo que eu
ficasse tranqiiila para escolher entre as duas turmas, caso ndo pudesse acompanha-la também.

Aqui cabe uma retomada da discussio sobre os critérios de escolha da volunta-
ria. Em nenhum momento as professoras se pronunciaram em fungdo das caracteristicas dos
alunos nem do trabalho especifico para cada uma das turmas, o que comegara a aparecer nesse
momento. Na verdade, o que as preocupava era o processo de alfabetizacdo a ser desenvolvido
em quase todas as classes, principalmente nas de criancas educdveis onde se tem uma maior
exigéncia com relagdo a um possivel sucesso (tomado aqui como a efetivagio da alfabetizagio
¢, quem sabe, a saida da entidade). Era nesta situagdo que se tinha em jogo mais claramente a
competéncia no ensinar, uma vez que as criangas sdo, por principio, mais competentes para
aprender. Alfabetizar criangas treindveis ¢ tarefa muito dificil devido a propria limitagio cogni-
tiva; poderia dizer que o provavel insucesso estaria, assim, dividido entre as partes numa pro-
porg¢io capaz de, praticamente, eximir o professor de sua responsabilidade frente 2 tarefa.

Nio afirmo com isso que tais professores sejam irresponsdveis; ao contrario,
s80 os que enfrentam os maiores desafios, O qué busco ¢ a compreensio do movimento deste
grupo no sentido de ocultar, num primeiro momento, a mais séria das necessidades, o que vem

corroborar a analise acima que define o grupo como aquele que se mostra e se oculta, que de-
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seja e rejeita, que diz ndo saber e se mostra em situacdes de dominio. Do contrério, por que
eleger como representante do grupo justamente a que menos o representa? Aquela que conti-
nua os estudos, que trabalha com as criancas que dificilmente se alfabetizem?

Acredito que nas respostas a estas indagagBes estard presente uma das discus-
soes que pretendo travar ao longo deste trabalho, qual seja, a do professor perceber-se como
alguém que também e, por que ndo dizer, fundamentaimente, aprende. A meu ver, estes dados
revelaram, mesmo que de forma incipiente e, até, provisoria, que os professores se desqualifi-
cam e se envergonham por nfo continuarem estudando, dai a indicagio de uma colega "mais

preparada”, ainda que com o 6nus de ver diluir-se a possibilidade de trabalho com a real ne-

cessidade do grupo.

Busquei, entdo, organizar as observagdes e contatos com as professoras. Decidi
por entrevistar e observar as aulas de todas e encontrar, na semethanga ou discrepancia das
agBes, relagdes significativas para este estudo.

Este caminho metodolégico conjugou aspectos relevantes da pesquisa e do pro-
prio conhecimento cientifico. Por um lado, deu condigdes diferenciadas de acesso ao universo
a ser pesquisado, por outro, construiu um conhecimento que foi comunicado ao longo do pro-
cesso para aquela parcela da populagiio que constantemente contribui com as pesquisas apenas
enquanto objeto ou sujeito pesquisado.

Posto isto, considerei a APAE, enquanto espago educativo, o contexto adequa-
do para a realizagdo do trabalho empirico desta pesquisa.

Devo, portanto, caracterizar mais profundamente a entidade, que se insere no
contexto municipal de forma representativa das politicas publicas fundamentalmente no que

tange ao processo pedagégico ali instaurado.
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1.4 - A APAE de Presidente Prudente ¢ o Projeto de Pesquisa

No que diz respeito 4 Educagio Especial para criangas com deficiéncia mental,
Presidente Prudente conta hoje com duas classes da rede oficial de ensino que atendem, con-
forme resolucio SE n® 247 de 20/09/86, criangas de 07 a 14 anos com deficiéncia mental leve.

Além deste servigo, o Municipio conta com entidades assistenciais subvencio-
nadas pelos governos Federal e Estadual para atendimento a criangas com maior comprometi-

mento intelectual, como é o caso da APAE ou para atendimento a criangas com deficiéncias

multiplas, como a Lumen et Fides.

Outra entidade digna de nota pertence ao Municipio vizinho de Alvares Macha-
do e atende, em sistema ambulatorial, criangas residentes em Presidente Prudente que freqlien-
tam 2 rede regular de ensino, mas necessitam de atendimento fonoaudiologico, psicolégico,
fisioterapico e pedagdgico.

A Lei Orgénica do Municipio diz em seu Artigo 215 - Da Educagio - que "o
Municipio atuara prioritariamente na educagfo infantil de zero a seis anos (...) e no ensino fun-
damental". Além disso prevé em seus Artigos 240 e 246 - Da Familia; da Mutlher; da Crianga;
do Adolescente; dos Portadores de Deficiéncias e Terceira Idade - que "¢ dever do Municipio
dar atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede de ensino” e garantir "que a crianca, o adolescente, a pessoa portadora de deficiéncia e na
terceira idade sejam tratados prioritariamente nos programas de salde, educagdo e assisténcia
social".

No entanto, nfo oferece servigos especificamente destinados a criangas especi-
ais, nfio possui projeto pedagogico para esta clientela nem tampouco subvenciona as entidades

existentes. Manteve, ha alguns anos, profissionais contratados pela prefeitura prestando servi-



28

¢o nas entidades. Atualmente, no entanto, contribui eventualmente com Tecursos exiguos e
mantém na APAE apenas uma professora que, por ter sido contratada como especialista em
deficiéncia auditiva e pelos motivos descritos acima, ndo teria fungio caso fosse remanejada
para a rede municipal,

Em entrevista com a psicologa da Secretaria Municipal de Educagfo, fui infor-
mada de que a rede municipal aceita criancas especiais em salas de aula comuns e que o acom-
panhamento psicoldgico € realizado com o professor, conforme a demanda do mesmo. Segun-
do ela, os casos normalmente sio encaminhados para os atendimentos ambulatoriais do setor

de estimulagio precoce da APAE como tratamento paralelo, mas nfo ha controle nem acom-

panhamento sistematico dos resultados obtidos.

Ou seja, a prefeitura, ao encaminhar a crianga para a APAE ou outra entidade,
sente-se desobrigada a fazer valer o que é de sua responsabilidade.

A APAE de Presidente Prudente, fundada em 17 de outubro de 1968, quatorze
anos depois da criago da primeira APAE do Brasil no Rio de Janeiro, € uma sociedade civil de
carater assistencial, reconhecida pelo Conselho Nacional de Servigo Social do Ministério da
Educagéo e Cultura.

Segundo consta em seu Estatuto, de setembro de 1991, tem por finalidade:

a) promover o bem estar, a protecio ¢ o ajustamento do excepcional;

b) estimular os estudos e pesquisas vinculados ao problema do excepcional;

C) cooperar com as instituigSes publicas e particulares empenhadas na educa-
¢do dos excepcionais e incentivar a disseminagio das mesmas ou cria-las;

d) levar a comunidade a conhecer o problema dos eXcepeionais € cooperar com
as entidades congéneres; |

€) incentivar a criagdo e o aperfeicoamento de classes especiais em primeiro

grau e, se possivel, o de segundo grau;



29

f) estimular o trabalho artesanal dos excepcionais, respeitando-se as normas vi-
gentes;

g) desenvolver a cultura especializada e o treinamento de pessoal técnico, in-
clusive participando de congressos, intercdmbios, etc;

h) promover, dentro do possivel, a orientagdo das empresas com a finalidade de
aceitago do excepcional ao trabalho;

i) promover junto aos poderes pablicos a obtengio de medidas legislativas, vi-
sando os interesses dos excepcionais;

j) recolher fundos, pois é entidade publica, para a realizagdo dos propésitos da
entidade;

k) por em prética atividades julgadas necessarias pelo Conselho Deliberativo.

No setor pedagogico, a APAE trabatha com a seguinte estrutura;

1) uma diretora geral, que tem o papel de coordenadora geral da equipe técnica
e de elo entre esta e a diretoria administrativa, formada por pais de criangas atendidas pela
entidade e/ou pessoas da comunidade;

2) duas equipes de profissionais das areas de Fisioterapia, Terapia Qcupacional,
Fonoaudiologia, Servigo Social, Pedagogia e Psicologia que, no setor de Estimulaciio Precoce
(0 a 6 anos), atendem diretamente as criancas em esquema ambulatorial, enquanto no setor
educacional (acima de 6 anos), acompanham e orientam o trabalho desenvolvido em sala de
aula por professores;

3) uma equipe de professores que desenvolvem os trabalhos educativos em sala
de aula ¢ em oficinas profissionalizantes.

Num primeiro contato com a diretora geral, fui infonﬁada de que o grupo inte-
ressado em participar desta assessoria constituia-se, basicamente, dos professores de sala de

aula e da pedagoga que as orientava. O motivo da minha ajuda foi-me relatado pela diretora: a
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entidade resolveu, no final de 1992, adotar o "método construtivista"(sic) com as criancas ex-
cepcionais, mas vem encontrando problemas e, frente as dificuldades, resolven dar uma parada
para uma avaliago externa da utilizaggo deste "método" (sic)

Diante de tal queixa, solicitei alguns dados adicionais para um posterior encon-
tro com a equipe em quest#o. A orientagio dada por mim foi a de que cada pessoa envolvida
nesta "adogiio do método construtivista”" anotasse em uma folha de papel, da forma mais es-
pontinea possivel (obviamente j4 tendo em conta que apenas o fato de existir a solicitagdo
seria suficiente para dificultar, senfio impedir, uma resposta espontinea), o que entendia por

"construtivismo", aquilo que havia introduzido em sua pratica por conta deste "novo método",

aquilo que havia abandonado também por conta dele ¢, finalmente, os contelidos que j4 havia
visto ou lido sobre o "construtivismo". Voltei a enfatizar que tal solicitagdo ndo configurava
uma situagio de julgamento, mas de contato preliminar para orientar nosso primeiro encontro
€ uma possivel proposta de trabalho.

O primeiro aspecto a ser ressaltado é o fato desta solicitag@o informal ter se
transformado em uma atividade importante para a equipe de trabalho. Por iniciativa das propri-
as professoras, as orientagGes se transformaram em perguntas de um questionario impresso’,
distribuido entre o grupo, e respondido pela totalidade dos inicialmente envolvidos, o que
equivaleu a dez questionérios.

Outro aspecto considerado relevante foi o envolvimento da entidade com este
trabalho: ao saber do éxito do contato inicial, a equipe técnica e, mais tarde, os professores das
oficinas (marcenaria, horta, costura) solicitaram sua participagio nos encontros seguintes. Es-
ses profissionais responderam ao questionario em momento posterior.

No inicio do trabalho propriamente dito, o grupo somava vinte e quatro partici-

pantes, o equivalente 4 89% dos profissionais diretamente envolvidos com as criangas. Cabe

* Este questiondrio estd reproduzido no capitulo 2.
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ressaltar que os 11% restantes eram profissionais com outro vinculo empregaticio, o que im-
possibilitou a permanéncia em horério extra.

Dos vinte e quatro participantes, ¢ importante relatar que 11 eram professores,
sendo 7 de sala de aula e 4 das oficinas e que 1 professora de sala de aula nfio possuia forma-
¢do especifica para o magistério, mas curso técnico em contabilidade.

Além disso, dos professores com o magistério de 2° grau, apenas 3 concluiram-
no nesta década (90), 3 na década de 80 (1980, 84 ¢ 88), 1 na década de 70 (73) e 1 na década
de 60 (63);

Os 13 profissionais restantes constitufam as equipes técnicas dos setores de es-
timulagiio precoce e reabilitacio, citadas anteriormente.

Ja néo era um grupo de professores, unicamente; no entanto, todos viviam em
seu dia a dia situagBes pedagégicas, ou, mais precisamente, de ensino e aprendizagem. Isto me
fez persistir no andamento deste trabalho, muito embora tenha tido a certeza de que necessita-
ria de um melhor delineamento da relagiio que ora estabelecia entre o processo de assessoria e
o de investigagio.

Outro dado relevante € o fato de, ao longo da assessoria, alguns participantes
terem se desligado do grupo: dos vinte e quatro inicialmente envolvidos, quatro se demitiram
da entidade neste periodo (inclusive a diretora que foi substituida pela pedagoga do setor de
reabilitagdo), quatro se desligaram apenas da assessoria e duas se afastaram do trabalho por
licenga-maternidade. Em contrapartida, o grupo acolheu uma nova participante que ingressou
na entidade na fungdo de pedagoga, na vaga deixada pela atual diretora.

Ao final do processo portanto, o grupo contava com quinze participantes, dez
dos quais professores; ou seja, a proporgio inicial de 54% de técnicos e 46% de professores se
inverteu para 67% de professores e 33% de técnicos. sendo o grupo de professores absoluta-

mente constante, enquanto que o de técnicos basicamente flutuante.
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Se estes dados sdo apenas casuais ou conotam um contexto especifico ¢ mere-
cedor de compreensdo, deve ser objeto de discussdo posterior. Contudo, para efeito de analise
nessa dissertacio, optei por restringir dados ao grupo de professores de classe e 4 pedagoga
responsavel pela introdugiio do “construtivismo” na entidade (atual diretora), mesmo conscien-
te de que as interagBes com os professores das oficinas e técnicos, ainda que inconstantes (ou
até por este motivo), interferiram, ou melhor, constituiram também o desenvolvimento do tra-
balho. E certo que, no limite, poderia afirmar que todas as interacdes vividas por um sujeito o
constituem; porém, devo lembrar-me constantemente dos objetivos aos quais me propus e

conformar-me com o desafio de persegui-los em sua essencial e necessaria incompletude.

Na medida em que o grupo pretendeu desenvolver ou aprofundar uma pratica
construtivista a partir de uma reflexdo acerca deste concéito , meu objeto de pesquisa torna-
ra-se, em primeira instdncia, o "diagnostico" deste mesmo grupo, a investigacio das concep-
¢Oes presentes nele. Durante a assessoria, criou-se um novo momento desta historia, um novo
presente, sem que esta idéia carregasse a negagdo do passado na constituigio do presente nem
tampouco que o futuro tivesse conotagdo positiva em relagio ao passado. Afinal, foi um mes-
me processo que buscou, a cada passo, dar prosseguimento ao movimento de construgdo do

conceito que pretendi investigar.
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2.1 - Alguns Limites Inimaginados

Antes mesmo que eu iniciasse 0§ encontros com os professores, foi produzido e
mimeografado por eles, a partir de minha sugestfio de questdes de sondagem preliminar, um

questiondrio com a estrutura que se segue:
OBWM@ dv mods wrryafw COMY AUQS pafamm

1) 0 quo anonds pon: babalhan, com o conshuliioms?
(pacs pana, napasta)
Q)GWW@M%&WW?

(paco)

3) 0 g o fogin o s ogendo agoa?

(wpaco)

1) Dual o Uivais qus vt bt o i do consrdivions?

(pace)

Do total dos envolvidos com o trabalho, inicialmente apenas 42% responderam
a esse questionario, exatamente os professores das classes, a orientadora pedagogica, a fono-

audidloga e a diretora geral, perfazendo um total de dez questionarios respondidos.
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Os 47% que ingressaram no grupo no momento seguinte, responderam, por so-
licitagio minha, porém sem fazer o uso do questionario mimeografado. Cabe ressaltar nova-
mente aqui que, até o final do processo de assessoria, o grupe de professores foi o que se
manteve integralmente presente e constituiu o objeto de analise privilegiado dessa pesquisa.

Os comentarios esbogados a partir do estudo das respostas estarfio presentes no
capitulo 3.

Os encontros foram realizados no decorrer do segundo semestre de 1993 e do
primeiro de 1994, procurando obedecer, basicamente, o projeto inicial que contemplava as
seguintes questdes:

1) O que o grupo entende por "construtivismo"?

2) Que marcos tebricos podem ser considerados "construtivistas"?

3) "Construtivismo" é/nfio é método?

4) O sujeito enquanto ser construtivo depende da abordagem de ensino?

5) A crianga excepcional deve ser considerada como ser construtive ou
(pouco) receptivo?

Contudo, como convém a qualquer experiéncia educativa, muitos foram os
momentos em que o proprio processo se impds enquanto revisor, questionador e, por que nfio
dizer, constituidor do eixo de discussfo. Nao raras foram as vezes em que conclui ser o Unico
objeto possivel para o encontro seguinte a dinimica do proprio grupo desenvolvida no encon-
tro anterior. Questionaveis ou nfo, essas decisdes nortearam, em certa medida, os encontros
com O grupo e, por isso, constituem elementos a serem também descritos. E certo que nem
sempre obtive o resultado esperado, mas, expectativas 4 parte, constantemente surpreendi-me
com as possibilidades do grupo.

Esta breve justificativa, na verdade, introduz esse trabalho naquilo que conside-

ro uma de suas maiores dificuldades: a descricio dos dados. Ontologicamente incompleta, uma
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vez que realizada a partir de um olhar inevitavelmente contextualizado, ainda que metodologi-
camente cuidadoso, a descrigdo traz em si a importancia de localizar o leitor no todo, ou seja,
de inseri-lo no processo de uma maneira, por assim dizer, organizada, ou melhor, inteligivel.
No entanto, a organizagio posterior dos dados, ainda que didatica, incorre, aos olhos do leitor
desavisado, em grave risco de parecer-se com um filme gravado tal como idealizado no rotei-
I0, 0 que mascararia, em parte ou completamente, a vitalidade que as contradi¢des, os avan-
€0s, 0s recuos, as reformulagdes imprimiram nele.

Em suma, o que procuro ressaltar é que dado e significado originam-se no

processo e o constituem de maneira indissocidvel. O esforgo de apresentar ao leitor um uni-

Verso em que possa também transitar, inclusive para estabelecer relages que eventualmente o
pesquisador ndo tenha feito ou até discordar daquelas que se lhe apresentem como dadas, nio
deve converter-se em impedimento 4 compreensio do processo de significagdo. Ao contrario,
os elementos narrativos introduzidos na descrigio realizada pretenderam-se explicativos da
compreensdo construida por mim em meu proprio movimento, ou seja, em minha agdo.

Para que se cumpra rigorosa e estritamente o objetivo de localizar o leitor, ana-
lises mais exaustivas dos dados estardio presentes em outro capitulo dessa dissertagio.

O trabatho de assessoria iniciara-se em 25/08/1993. A proposta de discussio
para este dia consistiu em levantar, em pequenos grupos, 1) os objetivos do trabalho realizado
na entidade APAE de Presidente Prudente, 2) as dificuldades enfrentadas para a efetivagio
desses objetivos e 3) os éxitos e fracassos em relagdo aos objetivos propostos.

Apos o tempo previsto, 0s relatores responsaveis por cada grupo expuseram os
resultados das discussBes para o conjunto dos participantes. A exposi¢do resumiu-se no que se
segue:

1)quanto aos objetivos do trabalho realizado na entidade:

"integrago da familia (do portador de deficiéncia) a sociedade;
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desenvolvimento (do portador de deficiéncia);
preparacio para o mercado de trabalho;
desenvolvimento das potencialidades;
independéncia;

remanejamento para a rede oficial de ensino;
identidade propria;

conhecimento (leitura e escrita);

soctaliza¢io;

tratamento;

auto-conhecimento, auto-confianga;

saber lidar com o preconceito."

2) quanto s dificuldades enfrentadas para a efetivagiio dos objetivos:
“limitagdo do cliente;

preconceito da familia e da sociedade;

politica governamental;

falta de recursos financeiros e conseqiiente rotatividade de profissionais:
falta de recursos da familia;

falta de interesse ¢ colaboragéio da familia;

dificuldade, ansiedade e frustragdo do profissional frente a limitagdo do cliente;
heterogeneidade dos grupos (classes);

falta de limites do cliente;

carga horéria insuficiente;

vinda tardia da crianga para o tratamento;

sociedade mal informada "
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3a) quanto aos éxitos:

"evolugdo gradativa do cliente e da familia;
exploragdo das potencialidades do cliente;
aceitagdo da liberdade de expressiio (do cliente);
novas técnicas introduzidas;

preparacio para o mercado de trabalho;
continuidade do trabalho em casa;

reconhecimento e colaboragdo dos pais."

3b) quanto aos fracassos:

todos os grupos constataram que todos os objetivos tém sido alcancados.

Esse primeiro encontro trouxera 4 tona diversas questdes fundamentais para a
instituigdo, tais como: falta de recursos X qualidade de trabalho; estrutura de funcionamento
(tratamento X carga horaria insuficiente); vinda tardia do cliente X eficiéncia da divulgacgdo do
trabalho da entidade; politica governamental X participagio/preconceito da sociedade, entre
outras. No entanto, dois aspectos saltaram aos meus olhos: em primeiro lugar, a constatagio
macica da auséncia de fracasso; em segundo, a quase total auséncia de referéncia ao trabalho
de natureza pedagdgica, sendo que este fora, desde os contatos iniciais, a razio de minha pre-
senga na entidade . Por conta deles (e por julgar necessario o delineamento constante do cam-
po com o qual iriamos trabalhar) busquei uma alternativa para o encontro seguinte que direci-
onasse o grupo para o aprofundamento da reflexiio sobre a sala de aula.

No encontro do dia 01/09/1993, entfio, propus que as dificuldades levantadas na
semana anterior fossem classificadas entre "dificuldades internas 4 sala de aula" e "dificuldades
externas 4 sala de aula". Ao explicar tais categorias, ressaltei que certamente a primeira resva-

laria na segunda e vice-versa, mas que o fundamental seria resgatar uma certa especificidade da
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relagio professor-aluno que caberia a0 grupo discutir nos encontros comigo. Ressaltei ainda
que, caso sentissem falta de algum elemento, poderiam acrescenta-lo, desde que o explicassem
para o restante do grupo.

O préprio processo de classificagdo foi suficiente para gue 0$ pequenos grupos
se deparassem com o vazio existente em uma das categorias. Frente a isso, foram esmiugando
cada vez mais as dificuldades dos clientes-alunos, sem que mencionassem qualquer aspecto que
vislumbrasse alguma dificuldade por parte dos professores.

A atividade foi interrompida sem que tivesse sido concluida, em virtude do ho-

rario. Ficou para o encontro do dia 08/09, o seu fechamento.

De acordo com o combinado, os grupos voltaram a se reunir no dia 08/09. No
acompanhamento que fazia grupo a grupo, ao constatar o procedimento acima descrito, inda-
gava se apenas alunos eram responsaveis pelas dificuldades enfrentadas em sala de aula. A res-
posta aparecia invariavelmente de duas maneiras: introduzindo-se algum elemento externo &
categoria "dificuldades internas” ou na expressio de uma total incompreensdo em relagdo a
essa indagagdio. Em ambas as situagdes, procurava fazer-me entender, imaginando que pudesse
estar sendo pouco clara. A resposta permanecia inalterada.

O tempo do encontro transcorreu sem que aparentemente tivesse produzido al-
gum efeito. No entanto, a grande maioria do grupo, instantes antes do final do horario, come-

¢ou a se pronunciar da seguinte forma:

“@M@@,W%WW@WWWEE;
"mmmWwW%"MMMMM@”;
iiMwwW&(W@),mﬂ&@m&m&wwn;

"@,WM,WW@WWWWQW?".
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Este bloqueio me fez refletir sobre a situagiio a que tinha submetido o grupo:
levantar e relatar as dificuldades do dmbito da sala de aula, onde professor e aluno se expOem
em todas as suas possibilidades e limitagdes. Certamente nio era a mais confortavel das expe-
riéncias, principalmente quando considerado que na sala de aula em questo o grupo pesquisa-
do assumia o papel de professor. Como articular o saber necessario do professor ao niio-saber
a ser desvendado nessa atividade?

Frente a essa constatagdo, reservei o encontro do dia 15/09 para uma retomada
das facilidades encontradas no trabaltho. Entendia naquele momento que esta poderia ser a

forma de criar o espago de troca to fundamental no trabalho pedagdgico. Ao mesmo tempo

procurava entender a razio de tamanha resisténcia frente as dificuldades: teria faltado tempo
para que se estabelecesse uma relagiio de confianga entre o grupo e eu?

A atividade programada consistia em construir, individualmente e com materiais
diversos, um objeto que representasse o que cada um fazia com éxito na entidade, e resumir,
em uma palavra, a idéia contida no objeto. Depois de concluida esta etapa, as pessoas se reu-
niriam para produzir um painel coletivo que sintetizasse o trabalho realizado em cada setor da
entidade (estimulagio precoce e reabilitagio).

Ao resultado plastico seguiu-se uma breve explicagio do contetido de cada pai-
nel confeccionado. As exposigdes merecem transcrigio, uma vez que revelam alguns aspectos
fundamentais do trabalho na entidade, ou mais precisamente, da dinimica estabelecida entre

profissionais/entidade e cliente,

12, grupo

() “ﬂmmcﬂw?@mmfamwﬁmwdmé,mmﬁ%wm&a

Wd@&uf@m ()ﬂwmwﬁ@wga}m ()ﬂw@&wmmlgﬂ/cﬂm?a



n
o, o o abunsa lsds s Kol cil o onda analion o qua 0 gents va fpr
ol e isngs, prads, prs boos o farde (..) Ay com o bmpe, olyumas
WMWMWW@M&@J@WW@MW. Vai
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sabia, quom, oo 0 (...) € i, o fumii i infupadn.”

2° grupo
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Apesar das diferencas entre as exposi¢des, um contedido comum aparece laten-
te: a sobrecarga - se nfo de trabalho efetivo, de carga simbélica - de responsabilidade que o
grupo assume diante de cada aluno, de cada membro da familia, da sociedade, enfim. Afinal, os
depoimentos sugerem que o sujeito passa a existir a partir da intervencdo da entidade (ou de
seus profissionais). Antes disso, a propria familia ndo sabe quem ¢ a crianga, ndo existe desen-
volvimento, ndo existe interagdo, ndo existe participacio na sociedade, ndo existe felicidade.

Através desses dados, pude minimamente compreender uma certa teia construi-
da pela fala dos professores até aqui. Com o papel de fazer triunfar ou fracassar seus alunos, a
resisténcia em assumir possiveis dificuldades no dia-a-dia da sala de aula torna-se justificavel.
Ninguém arriscaria assumir completamente a responsabilidade pela histéria de vida de outro
sem criar mecanismos muito articulados para nega-la imediatamente. Principalmente quando se
trata de historias carregadas de contratempos. O mecanismo a0 qual me refiro estd expresso
ndo apenas na resisténcia em assumir as proprias dificuldades, mas também na insia em levan-
tar todo o universo de dificuldades externas, de natureza politico-social.

Niao nego com isto a interferéncia nefasta do descaso dos orgdos pablicos na
educagdo especial, ao contrario, a completa falta de investimento nessa irea obriga 0s poucos
espagos destinados a esse fim a se arvorarem em "salvadores da patria”, aqueles que a qualquer
custo devem ao cliente, & familia e & sociedade respostas para todos os males. Nesse sentido, a
teia a que me referi acima é uma dessas respostas, ou seja, uma maneira de dizer, dqueles que
se dispSem a ouvir, que a responsabilidade pelo possivel fracasso desses clientes nio ¢ apenas
da entidade e dos que nela trabalham.

E certo que as discussdes que culminaram nos painéis e nas exposi¢des propor-
cionaram um momento de troca entre os colegas e de informagio para mim. No entanto, o que
eu tinha em mios até este encontro era a forte imagem de uma entidade que fazia tudo

(trabalhava a rejeicdo da familia, o preconceito da sociedade, proporcionava o desenvolvimen-
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to do cliente e, inclusive, sua felicidade) e uma vaga idéia do que acontecia em sala de aula; em
nenhum instante alguém se atrevera a particularizar estas nog¢les gerais em analises do cotidia-
no ou exemplos do dia a dia. Frente a essa constatagio, solicitei nos encontros seguintes
(22/09 € 29/09) a descrigdo das atividades realizadas em sala de aula.

As atividades descritas priorizaram o desenvolvimento da atengfio e da coorde-
nagdo motora, a aprendizagem de formas geométricas, cores e letras, bem ao estilo da educa-
¢do compensatéria tio difundida em décadas passadas. Mas a precariedade dos dados me im-
pedia de arriscar afirmages conclusivas. Na verdade, meu papel era o de construir juntamente

com o grupo um referencial tedrico que desse conta de algumas questdes centrais do processo

de ensino e aprendizagem.

Vinha procurando até este momento conhecer e ser conhecida, além de viabili-
zar as discussGes a partir de referenciais do grupo. Contudo, entendia que a resisténcia em
explicitar a insatisfagio com o préprio trabalho s6 poderia ser superada ao longo do processo,
na medida em que os vinculos fossem se formando e a relagdo de confianga, solidificando-se.

Por esses motivos, dei andamento aos trabalhos indicando, como primeiro tex-
to, um fragmento do livro de SNYDERS (1988,p.24-5)*, onde o autor trata de discutir a rela-
¢do entre as alegrias simples, imediatas, as alegrias ambiciosas e a insatisfagdo que nos perse-
gue cada vez que procuramos nos contentar com os momentos descontinuos das alegrias sim-
ples.

Segundo o autor, é da relagdo satisfacdo/insatisfacio que nasce a necessidade
da cultura elaborada, a necessidade de um movimento rumo duracéo, 4 fidelidade e 4 consis-
téncia.

Além de julgar o contetdo do texto absolutamente adequado ao momento do

8rupo, procurava, através dele, proporcionar uma leitura densa, porém curta € com linguagem

* O texto trabalhado encontra-se anexo.
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acessivel, uma vez que tinha dados insuficientes sobre esta pratica entre os professores. A (ini-
ca oportunidade em que eles se pronunciaram a esse respeito foi no questionario inicial ja cita-
do, onde praticamente n3o ha referéncia a bibliografia lida sobre construtivismo. Nessa circuns-
tdncia, restava a indagagio acerca do habito e do gosto pela leitura, ou seja, a auséncia de refe-
réncia as leituras especificas refletia apenas um desconhecimento especifico ou uma falta de
familiaridade mais geral com a leitura?

A atividade de lIeitura silenciosa seguiram-se comentarios sobre as idéias conti-
das no texto, suas repercussdes para as reflexdes daquele grupo e para cada um individualmen-
te. Através das falas, pude constatar que o grupo apresentava sérias dificuldades de entendi-
mento, chegando a afirmar, em nome do autor, exatamente o oposto daquilo que ele ali defen-
dia.

Enquanto o autor introduzia a discussio sobre a necessidade da cultura elabo-
rada como busca de argumentos a partir da exaltagio provisoria das alegrias simples, os par-
ticipantes condenavam, em nome dele, as supostas exigéncias que faziam aos alunos e que,

como fruto da leitura, passavam a perceber inadequadas. Eis alguns comentarios ilustrativos:
”...%MMMWWWQWMMWWW%,
W@de@pwwmmw?amwgm&md@p@mwmwmm.“

oguily o dos sl
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“...WWWM@WQWMQ%@WM,WQ

M,WW@SW@WW@W,MWW,Mw,MM&
@Wémm;&ﬂ?.”

N&o era exatamente o que eu esperava ouvir como resultado da interpretagdo
do texto de SNYDERS. Afinal, esses comentarios extrapolavam tudo aquilo que eu julgava
provavel, e por que ndo dizer, possivel, enquanto uma apropriacio pessoal, idiossincratica do

contetdo ali disponivel.

No entanto, essa tdo particular leitura (se se pode assim chamar o resultado
descrito) foi o elemento essencial para que eu estabelecesse algumas relagdes entre a fala desse
grupo com a da, nesse periodo, pedagoga (mais tarde, essa fungio passaria a ser exercida por
outra profissional em virtude do pedido de demiss@o da diretora e seu remanejamento para
essa funcio), que até entfo nfio havia sido capaz de estabelecer.

A entrevista ocorrera em agosto e seu objetivo central fora investigar a origem
das dificuldades de comunicagio expostas nas queixas dos professores no encontro inicial ¢ a
abordagem construtivista divulgada pela pedagoga que se propds, ao ingressar na APAE, “a
jogar essa bomba no meio dos professores, da diretora e dos outros técnicos" (sic) e que agora
pedia ajuda por, segundo ela propria, "nfio estar sendo entendida ... (as reticéncias dando a
entender que a segunda hipétese estaria ali como mero recurso para ndio ofender o grupo) ou
nio estar se fazendo entender.”

A impressdo geral, ao final de duas horas de conversa (gravada, com autoriza-
¢do0), era de que realmente a comunicagio que nesse tempo se constituira era, no minimo,
problematica. Apesar de meu esforgo em indagar claramente aquilo que me interessava, via,

progressivamente, as respostas se afastando daquilo que eu procurava saber.
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Posteriormente, lendo a transcricio das duas fitas gravadas e ouvindo as inter-
pretagGes dos professores a respeito do texto de SNYDERS, pude vislumbrar a dimensdo da
dificuldade desse grupo.

A pedagoga relata que, quando professora, descobriu que seus objetivos ndo
eram os mesmos que os dos alunos. Por conta disso, indaguei o que se segue ¢ obtive a respos-

ta que aqui é apresentada de forma resumida, porém literal:

"~ Voch di o ducobos us s ol 1 am, o msmes, un s dos
Wmmmmmmwd@w@w@mwmf
wwﬂm&mm&&&?@wémmg@w@m?

T Porquo o adille foi ciongy (..), an fii i o vivi dondus do um,
MWW@@@M,@W,M@WMW@M@@W@M
mdwd@mwmm.(...)ﬂ&%m@mmmmwmw
mﬁo,mmmwmw@@ma&mwm@m@mm&m
ranie: sllans. olnks oo sl s o . di foua g, 55l i,
il b g o m Romar, fumads). o i 0 o g g, do o sl do
o s o il ) Db o oo, pon s, o pasond. g o s line
ﬂﬁﬁ@g‘@ﬂ'/ﬂﬂac&mg&@,m&ﬂvnm(...)W@@W@&Ww@ﬂ%mm@e@.(m)(gw
e g runca o pri~dipmaigs pore o i) o whun, wfoands som, g



47
MSW@W@WWW?

cands mwmma,Wd@ W@E@ é(...}ti.

Em outro momento, a pedagoga relata que saia muito com os alunos e que
numa dessas saidas um deles falou que nfio gostava do bar por onde estavam passando e ela
Ihe perguntara o porqué. E a resposta teria sido: "Porque meu pai vem ¢ bebe e depois bate na

minha mie. “Sobre esse episodio, a pedagoga comenta;

**mﬂmd@mm%@@mm@wm@m,
W@Wmmgawmm.

“%M%WWW@W%@MWaW—
WW@WW@&@W,@M. xﬂ?ma,mmmmfmaﬂmmapwm/&—

= () Mo din o babalhei as maos (.., wnbio w habalhe o valor das
wﬁm&,p&mw%a&wﬁw()w@&%u%ma@mﬁmwmmﬁxf%mwo Para
m%,%m%mw@@mwmmd@mmmm,m
WW(...)&&@M@MWWM@W&WM.SWQW
WW&MW@&W%WWMW,M@W

Em outro trecho da entrevista, a pedagoga se refere 4 construcdo das letras:
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”wgmm:mc@céwﬁw,,pmmmpﬂ@,a,&m;ﬂ. Voch vai sforcen o oo, o

pares a oang. (...)AM@@W@W&&M.(...) Enliis: i ofonaci, pana, ols
W@Wmmﬁmawmwm,mm,wmm
mmww@mmmmmwmmmw@m
@w&mwﬂgwmmfmﬂxzmwm@mmmwmmdm@%wda

o, {..)Pis podacos o banbants pana whon consbuinds. Consbuinds wso A na musa,

bmiands dusnbase oquals o sy, pora duguis fgpn o colagum s papd o dopois
Wwﬁwm@wmwa&mmwm@mm

A.II

Como se pode perceber, a fala da pedagoga contém algumas "méaximas cons-
trutivistas”, como: conhecer a realidade da crianga, partir dessa realidade para trabalhar com
ela, construir o conceito através da agdo do sujeito e partir do concreto. No entanto, elas se
traduzem em situagdes pobres de significado intelectual e ricas em "licdes de vida".

Sob essa perspectiva, o contexto em que estamos todos - pedagoga, professores
e eu - € tdo fértil quanto perigoso. Ao lado de criancas com dificuldade em aprender estdo seus
pais, que normal ¢ previsivelmente as rejeitam, superprotegem, abandonam. Pais que, via de
regra, ndo tém condigdes de pagar sequer a passagem de dnibus que leva seu filho até a escola.

Numa escola que sobrevive de minguadas verbas federais, doagBes e promogdes eventuais.
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A compreensio desse cenario completou um ciclo da pesquisa; ndo por ter rea-
lizado o grupo grandes feitos sob minha supervisdo, mas, ao contrario, por ter, eu mesma,
construido uma compreensdo mais rigorosa de minhas limitagdes.

Até aqui eu me considerava fora de risco, agora estava consciente deles. Até

aqui eu me considerava fora do grupo, agora eu fazia parte dele. O trabalho estava apenas co-

mecando,
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2.2 - A Inserciio de um Pesquisador que Ensina - Um Campo de Possibilidades

O encontro do dia 06/10 ficou reservado para a releitura, agora orientada, do
texto de SNYDERS. Apés a discussio do texto, solicitei de cada um dos participantes que
resumisse a idéia central do autor. Eis alguns trechos escritos pelas pessoas citadas no encon-

tro anterior:

Sniabronds o pragen simph s e o saliag, mas an deswer do
bompo. nss wlamos buscands mais & mais. |{...) Pucisamas, sompro do prsssa, qus nos fave o

"ﬁwmwmmm,mwéw,@mw
complzan, (1), SMWWW@MWW,WWWS@
dugar & apurdpagm. T div para simplfn, & fundamantel apndn smprs mais, o
mmm@mmde&wwmm.“

"M . apandiagns m. o, do ol sampre iz o doon

Ww&wﬁmwmmmmwwmmw

o enfond, malhor o o i,
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“...gnfjsmdu,—w me&*w wnconthar w&?/w Ny COLY Airm,pfe/.y, QsMm oMo
meW() Pm&m%mmwewmmémm—wm

@A&ma/mp&a/x' , conbacimontsy,”

O resultado fora, mais uma vez, surpreendente. Os elementos centrais contidos
no texto e presentes na discussio estavam todos ali, registrados pelos professores; pilares fin-
damentais para a elaboracio de uma concepedo que se propunha construtivista, quais sejam: a
aprendizagem, o desafio do desconhecido e/ou complexo, a presenca do outro,

Com esses elementos delineia-se um construtivismo que também carece de de-
finigio, uma vez que imerso em uma vasta producdo tedrica, tio rica quanto contraditoria. E
mais uma vez a compreenso do processo de pesquisa converte-se em seu objeto. Era neces-
$4rio o meu posicionamento constante a respeito de minhas convicgdes tedricas. Era necessario
Para o grupo a compreensdo de que o construtivismo ndo se constituia enquanto um bloco
monolitico, inquebrantavel, mas num referencial construido ou em construgo, contraditorio,
tal qual os objetos do conhecimento e os sujeitos da aprendizagem. Era necessario para o gru-
po o conhecimento de que eu assumia como minha a concepgio de BRASLAVSKY (1993,
p.21), de um "construtivismo em sua nova dimensio” que, valorizando os papéis respectivos
do aluno e do professor, resgata a real importéncia deste Gltimo.

O que teria mudado entre os professores se nio fosse a discussdo orientada do
texto? Algum deles teria sido capaz de, a partir, apenas, de uma nova leitura, reformular sua
interpretagdo? Eis aqui uma pergunta sem resposta; contudo, os dados disponiveis evidenciam
uma profunda marca da interaco pesquisador/professor no resultado da segunda leitura. E
essa marca € o contraponto necessario i faceta limitada desse mesmo pesquisador, ou seja, a

impoténcia que se anuncia na convicgdo de que o processo de aprendizagem se di num nivel
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intrapsiquico e, portanto, interno ao sujeito que aprende, equilibra-se na medida em que se
evidencia que esse processo ( o de aprendizagem) também se constitui no nivel interpsiquico,
isto €, nas interages.

Os encontros restantes do més de outubro e os do més de novembro foram uti-
lizados para leitura e discusséo de um outro fragmento do texto de SNYDERS (1988, p. 11-
5), dessa vez mais minuciosa e orientada através de um estudo dirigido. Pequenos grupos se
responsabilizaram por subunidades do texto e, ao final do processo, houve a socializagio das
respostas, das dividas e das sinteses. E certo que as dificuldades de leitura permaneciam. Ape-

sar do cuidado nas indicagBes iniciais, percebia que este € um grupo que perdeu (ou nunca

adquirtu) o hébito de leitura e que apresenta sérios problemas de entendimento de texto, mes-
mo no chamado primeiro entendimento® . Entretanto, dois elementos novos se faziam presen-
tes: o texto e eu.

As paginas trabalhadas no periodo citado correspondem a introdugio do livro
onde, entre outras coisas, 0 autor exalta a importincia do i)rofessor. No entanto, segundo

SNYDERS (1988, p.14):

"A primeira reforma da formagéo dos professores seria (...) que eles atingis-
sem um entusiasmo cultural, a confianga de que a cultura que eles ensinam pode dar satisfa-

¢do a seus alunos (...)."

Era a partir dessas palavras que eu me indagava se aqueles professores com os
quais eu trabalhava podiam chegar no limite dessa afirmagfio com uma vivéncia escolar, aos
meus olhos, tdo empobrecida (ou empobrecedora). Para buscar elementos que pudessem res-

ponder 4 tal indagacdo, propus a eles o desafio de pensar a propria historia escolar e a atuacio

* O termo "primetro entendimento”, aqui, estd sendo utilizado para designar a capacidade de extragio do aspec-

to literal, denotativo do texto sem a exigéncia da interpretacio que proporcionaria a articulagio mais complexa
¢ abrangente entre as idéias nele contidas
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enquanto professor. Algum professor teria marcado a vida de cada um com o entusiasmo de
que fala SNYDERS? E a sua imagem em sala de aula? Assemetha-se ou se distancia da de

SNYDERS? Sobre isso a primeira questdo, os professores responderam:

"o o Pliided do snosnban uns, bis o magidiis, (CETA). Mas uma
o () o ums postis st "gal”(..). Alpumas vgs s 10 mplins, 0 oo
i om: i) o s . pcplin, s quando. o s ol . gus. Aol g
ol walmarts o s do conbaimnds quo obimos,tonds g fumbio. s, do fodas
mmmmmww,mmgmm%”m",
ws slisasmo. s, gunk.”

"Poa mim ke um, prfesn oo idbia g pasaves gpanch soanga, do
W&W@W%WW&WMWWO&W(M).”

“bumprs o o i o . Fos uma s g dos culs, s v
o quarta s, Mascns sl porga o s s b, o lombion. s coninhons (nas
horas entas). b ncndivass » nesngava, runce, dinav o, diarimar,”

"Pusss digo qun i e 35 um profssn qus mancous mink vides ol com
s sl do g oo o sulo. Mt amas s o s s s oy sl
sl o primai momsnls i quands: fy o gl no. CESAT, gy fdes () in
cnbucvas o busa, do conbimnls. Pondce do g G, comagiam, g s s
?L{m&}m.

dgoras b bndo o privigin: do whdon sm, ams wivonidach snds s
pfosas i, bl s i o s i o
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Os depoimentos revelam que os professores estavam sendo capazes de identifi-
car aspectos fundamentais da relagdio professor/aluno: confianga, incentivo, exigéncia/desafio,
busca de autonomia. Num levantamento de todos os aspectos descritos nessa atividade, salta
aos olhos, entretanto, a auséncia quase total de referéncia ao conhecimento propriamente dito
e 2 metodologia de ensino. De um total de quinze afirmag3es, apenas trés se aproximam dessas
ultimas categorias. Uma das afirmagdes diz respeito 4 necessidade de o professor demonstrar
que, tanto quanto o aluno, ele também aprende. As outras duas abordam a necessidade de o
aluno pesquisar e ndo aprender apenas com "fins utilitaristas" (como vestibular, por exemplo).

E bem verdade que a categorizagio, quando utilizada, traz COnsigo uma inevi-

tavel fragmentacéio do ato educativo; ainda assim, consiste em instrumento de compreensio da
argumentacdo produzida pelos professores. E o dado obtido nessa atividade era significativo;,
tinha certeza disso. Mas significava exatamente o qué?

A atividade de auto-avaligio proposta pela segunda questdo, também a partir da
leitura do texto de SNYDERS, mantivera o padrdio das respostas da relagiio professor/aluno.
Mas um dado novo se somara aos outros e alterara o perfil do professor real que parecia tdo
préximo daquele idealizado pelo grupo. Ha a presenga macica de elementos de auto-critica,

tais como:

"rio sou bom M- /omaua,“, ",mcm de mula,”, “niio wlou prapana,™
o/a”,” muilan bopets i u%o» M mﬂa", “m&» ondw o oialiva, o ol pmdéc[a“, entre ou-
tros.

A entrevista que realizara com uma das professoras em outubro desse mesmo

ano (1993) evidenciava alguns aspectos relevantes para a compreensio desse comportamento.

A respeito de sua formacio no magistério, ela afirma:



55

*'Swmamm@mmmmwm,mwﬂ&w@

saqunds o, qus o quand. o qndy om0 i ralodligias, (... Comgp
Ww,mmamda?m&m nb. I{CWWMWWWW&&WM({G
aluns", mas inguin. sabie, it s, s oo, sl v, sl passae » g sabim,
ma i mils pous. (...) Umas, apostlus do Enils, oo, habalbor com +éhdos, afi-

WW%WW,MWWMW&MW.”

Mais tarde, todas as professoras em entrevista relatam experiéncias semelhantes,
no que diz respeito & disseminagio de atividades prontas sem a devida apropriagio conceitual.
A diferenca basica entre os depoimentos fica por conta da presenga ou niio do termo constru-
tivismo.

Essa diferenga apresenta forte correlagiio com o periodo de conclusio do ma-
gistério: as que conclufram recentemente (ja na década de 90), sdo as que afirmam ter sido
formadas sob o discurso construtivista; uma professora que concluiu no final da década de 80,
precisamente em 89, afirma ter ouvido vagas referéncias sobre modificagdes que estariam co-
megando a acontecer no ensino, mas nada que afetasse o seu dia-a-dia na escola; as demais,
que concluiram em 84 ou antes, ndo se recordam de nenhuma referéncia a esse termo.

O construtivismo sob o qual foram formadas as professoras que concluiram o
magistério na década de 90 identifica-se, quase completamente, com uma abordagem de alfa-
betizagfo. Os depoimentos que, a principio, contradizem essa afirmagio nio tém forga sufici-

ente para trazer 4 tona as discussdes realizadas sobre esse tema em outras areas. Apesar de
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citarem também a disciplina de metodologia de ensino de matematica e "todos os outros pro-
fessores" como espago de estudo sobre construtivismo, ao longo das entrevistas n3o houve
nenhum exemplo ou comentério que ndo fosse da disciplina de metodologia de ensino de lin-
gua portuguesa.

Esse dado se refletia também no desenvolvimento do trabalho. O interesse pre-
dominante dizia respeito 2 alfabetizagio e, apesar de julgar fundamental que o construtivismo
ndo se cristalizasse de forma restrita, entendia que a insérg:ﬁo do grupo no debate tedrico refe-
rente a esse tema traria imensa contribuigio para a sala de aula. Afinal, como ja referido ante-
riormente, a alfabetizagdo tornara-se o grande desafio para alunos e professores da APAE.

Os comentérios acerca do construtivismo ensinado no magistério e, fundamen-
talmente, a critica acima transcrita remetem esse estudo & questdo central da divulgagdo e so-
cializagdo do conhecimento num plano geral ¢, em especial, no campo da educagiio,

Néo pretendo aqui discutir profundamente o curso de magistério onde foram
formadas as professoras desse estudo; este tema por si s6 demandaria outra pesquisa e, além
disso, tenho em maos apenas os depoimentos de algumas ex-alunas. Tenho convicgdo hoje (e
essa pesquisa € também responsével por ela) de que a fala dessas pessoas me permitem conhe-
cer o curso que freqiientaram até um certo limite. Mas o que diriam seus ex-professores a res-
peito desse mesmo assunto? O que exibiriam de seu ensino? Apenas aquilo que as alunas me
mostraram? Certamente, n3o. Trabalho, nesse estudo, com a versio de um segmento desse
CUTSo que, se o representa, néio o faz completamente. Entretanto, essa versdo traz um dado
objetivo e necessario: a apropriagdo, a construgdo interna que os sujeitos dessa pesquisa reali-
zaram, na formagfo de segundo grau, sobre o conceito em questdio - o construtivismo.

Nessa teia de relagdes eu encontrava um novo caminho de investigagio; cami-
nho que deveria buscar a sintese produzida pelos sujeitos na articulagio de sua formagio no

magistério, sua atuagdo enquanto professor e seu envolvimento no grupo ao qual eu também
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pertencia. De certa forma, a auto-avaliacdo ja significava um passo nessa direiio, uma vez que
era produzida como resultado parcial dos trabalhos desenvolvidos no proprio grupo. Além
disso, apresentava-se essencialmente diferente da avaliagdo inicial que cada um fizera de si e de
seu trabalho.

Nio foi necessario grande esforco de analise para concluir que, nessa ultima,
cada um se colocava na posicio de nio-saber explicito, sem se esconder nas dificuldades insti-
tucionais, de clientela ou macroestruturais (muito embora elas existam ¢, sem davida, determi-
nem e agravem a situagio). Cada um assumindo sua condigdo, se assim posso dizer, humana,

inclusive. A condigio de imperfeicio, de incompletude, que nos limita, ac mesmo tempo em

que nos promove 4 condi¢dio de sujeitos da aprendizagem.

Mas ainda faltava um outro passo: falar abertamente da sala de aula - trazer
dividas, contar casos, descrever aulas. Nada disso acontecia. Nas tentativas que fiz de obser-
var aula, encontrei professoras muito retraidas, amedrontadas; por isso resolvi esperar.

Enquanto isso, indagava o que significaria, nos registros sobre os professores
(tanto os proprios, sujeitos dessa pesquisa, quanto aqueles descritos como importantes na his-
toria escolar de cada um) a referéncia macica a relagio professor/aluno. Ao meu ver, 4 ausén-
cia igualmente maciga de conhecimentos especificos acerca dos processos psicolégicos de
aprendizagem, acerca dos contendos de ensino, auséncia de discussio sobre metodologia de
ensino. E era nisso que desembocariamos dalj para frente.

Mas o ano letivo estava terminando e a APAE entraria em férias no inicio de
dezembro. Julguei necessario um fechamento do trabalho do semestre e, para isso, propus que
todos assistissem ao filme "Sociedade dos Poetas Mortos".

A discussdio que se seguiu ao filme explicitou uma capacidade de leitura das
imagens e do enredo muito mais agucada que a de leitura de textos escritos. Seria a primazia

atual das imagens sobre o texto escrito, a responsavel por isso? Ou serd que a sintonia do tema
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abordado no filme com as discussdes travadas no grupo teria sido responsavel pela maior ca-
pacidade de interpretago? Tendo a pensar que tais fatores nio se excluem mutuamente, ambos
coexistem e constituem estes sujeitos. E bem verdade que, segundo relato dos professores, a
imagem esta presente diariamente em suas vidas - novelas, telejornais, filmes, etc - e que os
livros, jornais e revistas no tém esse mesmo espago. No entanto, acredito na reflex3o sobre os
objetos enquanto constituidor da capacidade do sujeito.

Dessa forma, posso afirmar que a compreensio que se produzia entre os sujei-
tos era essa e ndo outra ndo apenas pelo poder das imagens e do enredo, mas, inclusive, pelo
ambiente criado no desenvolvimento do trabatho. Afinal, esse espago de discussio trazia para a
ordem do dia assuntos ndo apenas abordados no filme, mas essenciais para sua concretizagio.

Nos registros produzidos sobre o filme e sua relagio com os textos ja lidos e

discutidos encontram-se presentes varias afirmagdes que corroboram a analise acima:
T bt o audon b do bl daboradn, qun prcse o il ol w1~
ol Tl films, o profssn, b fugon, o,
”@ﬁmﬂw&wwmm&mmmww,wamaw
v coms %fwm%;a?w{a b OB O agmda.”
"AWWWW@W@W@WWJ@M@%WW
wﬂwmm() ﬁmméwmmm&wﬁ»wm@dmw&wm

MW@WWW%@’*MM‘ S&A/d&mwwd@,a,&ma...“
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nsposlas, Mm quaslionamanlss, ofs."

Por outro lado, muitas dessas afirmagdes se perdem numa dicotomizagio entre
“bem e mal", "escola tradicional e ndo-tradicional”, e em julgamentos morais, tais como,
"jamais abrir mio daquilo em que se acredita", "o importante ¢ ter um objetivo e ir em busca
dele" ou "nunca desistir diante da primeira barreira”,

Nao posso deixar de admitir que o proprio filme, ndo raro, se presta a esse pa-

pel: o de guardifio de uma imagem em detrimento de outra, Porém, nem tudo transcorre nesta
relagdo dicotdmica. Quando, por exemplo, um professor “tradicional" procura incrementar
suas aulas com procedimentos utilizados pelo "néo-tradicional", rompe-se essa idéia. Ou quan-
do se resgata que o professor "nio-tradicional" é fruto dileto dessa escola absolutamente
“tradicional".

O que estd em jogo aqui é um padrio de pensamento, de apreensio do mundo
que, mais que formal, eu chamaria de "redentor”. Ele aparece aqui da mesma maneira em que
se apresenta na fala da pedagoga. Um raciocinio prisioneiro de uma logica que exclui a con-
tradigfo na qual o real se encontra e da qual se constitui. Um raciocinio marcado por uma bus-
ca incessante de afirmacdes absolutas que, tomadas separada e isoladamente, criam a ilusdo da
ndo-existéncia de suas oposicBes e/ou de seus matizes.

Dessa maneira concluiamos - os professores e eu - o trabalho de 1993,
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2.3 - O Estudo e a (re)Descoberta da Investigaciio sobre o Aluno

Os encontros foram retomados em 28/02/94, quando apresentei um cronograma
possivel para o andamento dos trabalhos daquele semestre (e que viria a ser reformulado por
razBes que deverdo ser discutidas adiante) e solicitei uma cépia do planejamento de cada classe
que eu julgava ter sido elaborado na semana de planejamento ocorrida na semana anterior.

O cronograma previa um roteiro de discussdes que, balizado pela obra de RI-
BEIRO (1993), contemplava um breve estudo sobre PIAGET (contextualizagdo, sua influéncia
no campo da educagdio, sua teoria psicogenética e algumas criticas 4 concepeio piagetiana); a
avaliacdo, 4 luz desse referencial, dos planejamentos elaborados pelos professores: a introdu-
¢do ao estudo da aquisicio da linguagem escrita na obra de FERREIROQ; a introdugo a novos
paradigmas para o estudo da aquisigio da escrita; e, finalmente, a redefini¢io dos planejamen-
tos, como sintese das discussdes realizadas.

Porém, ja no primeiro dia deparei-me com dificuldades inesperadas. A primeira
delas - a ndo concretizagio do planejamento na semana a ele destinada - aparentemente uma
mera questdo pratica, de falta de tempo, converteu-se num dado extremamente significativo a
medida em que o grupo procurava entender o que eu solicitava.

Num primeiro momento, uma voz solitdria afirmava que teria dificuldades em

fazer sua tarefa sozinha porque:

"\ acho qua b umes aguips (aforincis & oquips ioniza) o pana dhssrolon
o plangamsnls o o s vou monlan o mou, ssginba. (...) Coms o vou mondan mu plo-
wjamanis. s w s o we caminko. qua fods munds. v b sguinds? i, dpoi,
guancls fu um. g maniads (foinds—s 6. |l do progoge v squis inia, o~
luadl pil romanjomonds da, pofosisnal qus dusnvoloia s funsis pana, o g do dna-
bna) panas mondo am, phinamants, pods s0. qus ws siga gl s s ponsi (... G

woE

gmmw R —.
é Bhd, [ T X1
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Diante de tal colocagiio, indaguei se o grupo pretendia esperar até que a equipe
técnica se completasse para elaborar os planejamentos. Essa questdo era de fundamental im-
portincia, principalmente se considerado que tal equipe raramente se encontrava completa e
que a rotatividade de profissionais imperava na entidade.

Obtive, como resposta, uma nova pergunta:

"Swn&&mwm@%@wmwg@mm. Swéwmm@wm
babalhan? B iss”?"

Estava percebendo que os professores me diziam que nio sabiam planejar o

proprio trabalho (ou assim imaginavam). Para verificar a pertinéncia de minha constatagio,

procurei dar continuidade 4 conversa:
SWWWWWW&MWW Thosss, momants. nite

sl quendo. inlofoi v doboragis oo plano. b s o vscis ma o o o

omlama, plon. € iy s g dos haballs, 16, vamos comasa o dicutn, qudonas
Ao que a diretora (pedagoga até o final do ano anterior) respondeu:

Mww%wpﬂam&&&»paw@w%pwfuww(...)%faﬁ@, ainda. Mo nealidady
zfm(mpmf?uwm)%l?wémﬂaﬁmd@mmd@wfw&mmmm.“
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Outras falas voltaram ao argumento inicial da necessidade da equipe, até que

uma professora se arriscou:

"@mmwm,mémmwwﬁiwmm@
PEMWM@@W'MMM'AMWWW“M@W&LM&
mda?e?a,m?umm.”

E outra sentenciou:

HMmem,mmﬁ?@mﬂaﬂWW@Wm&n@
Wmmm,@wmw.ﬁw,@MWMMM@M&fw

()ww&mu&&mfwww@nﬁmma&mdzd&,wmmw,a&“

Era nitido o confronto que se estabelecia entre equipe técnica e professores. O
argumento sobre a necessidade de "trabalho em equipe” mascarava - e, nesse caso, também
revelava - uma profunda inseguranga em assumir o trabalho realizado individualmente, afinal,
as aulas ja estavam em andamento e era inconcebivel um professor que ndo tivesse minimamen-
te realizado alguma atividade nesse periodo. A critica velada em relagio 4 auséncia (ou atrasé)
do planejamento da equipe técnica era também uma condenagio da situacio de exposicio em
que os professores se percebiam.

Por um lado, esses reagiam contra aquilo que julgavam como intromissio da
equipe; por outro, aceitavam o papel de executores de um planejamento do qual ficavam a

margem de sua elaboragio. Aceitavam e o exigiam.
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Constatava que essa pesquisa tinha como um de seus maiores desafios caminhar
no sentido de um professor senhor de sua agdo em sala de aula, senhor de suas idéias, inquieta-
¢Oes, de suas duvidas e, por que ndo dizer, de seus deslizes. Senhor de sua participagdo na
equipe, ai sim, justificada. Somente dessa forma o confronto se tornaria produtivo para a equi-
pe técnica, para os professores e para os proprios alunos. Um confronto de propostas, de con-
cepe¢des de ensino ou tratamento, confronto de expectativas. Uma possibilidade de troca, en-
fim,

Ao meu ver, essa metamorfose j& se processava no grupo. Muito investimento

vinha sendo feito. O primeiro deles era o de permanecer no grupo, afinal grande parte dos téc-

nicos estava desistindo ao longo do tempo, enquanto que os professores permaneciam nele
macicamente. Qutra luta intensa realizava-se, num primeiro momento, ao assumir a existéncia
de algumas dificuldades proprias; mais tarde, a0 nomed-las, agora ao buscar suas razdes. Mas
esse caminho nfo era linear, gradual e progressivo; isso se evidenciava nos relatos dos profes-
sores. Era um processo lento, intenso, marcado por contradigSes, por idas e vindas, avangos ¢
recuos. Era um processo onde conviviam submisso e reaglo, tanto a situagdo vigente na enti-
dade quanto aos encontros comigo. E isso estava comegando a aparecer.

A satisfagdo (ou seria submissdo ?) com o cronograma apresentado por mim
possibilitou, apos os acertos sobre a data de entrega dos planejamentos, a leitura da introdugdo
do livro de RIBEIRO (1993, p-9-10) onde a autora apresentava basicamente, os topicos-de
estudo do semestre que estdvamos iniciando.

Naquele momento eu o julgava adequado, porque condizente com as expectati-
vas tedricas do grupo; necessario, porque relevante para a formagio de um grupo que ensaiava
passos na diregéio da autonomia; e possivel, porque de linguagem acessivel, num texto sintéti-
Co, mas comsistente, ¢ com o meu acompanhamento. Essa era a avaliagio que fazia naquele

momento. Logo apés a atividade de leitura da introdugdo, comecei a vislumbrar a necessidade
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de readequagio do cronograma - talvez faltasse tempo. Mais tarde - em encontros mais adiante
- cheguei a julgd-lo completamente inadequado e impossivel. O que me mantinha no trabalho
era a certeza de sua necessidade.

A leitura da introdugdo foi realizada por todos os participantes. Em seguida,
dividi-os em quatro pequenos grupos, o equivalente a um grupo por paragrafo. Cada elemento
desses grupos teria que identificar a idéia principal do paragrafo a ele destinado.

O que se seguiu 4 leitura foi alguma coisa que merece destaque: em muitos ca-
sos, cada membro lia um trecho como sendo o central, o que acabava por tornar todas as idéi-

as do paragrafo "sua idéia mais importante”. Além disso - € o que é mais grave - muitas idéias

ganharam um sentido que nfio corresponde ao produzido pela autora. A leitura do segundo

paragrafo pode ilustrar perfeitamente esse fato. Segue o texto original:

"Emilia Ferreiro é psicopedagoga e doutorou-se pela Universidade de Gene-
bra, onde foi orientanda e colaboradora de Jean Piaget. Suas pesquisas empiricas sobre a
aquisicdo da leitura e da escrita foram realizadas principalmente na Argentina, seu pais de
nascimento, e depois no México, onde passou a lecionar no Instituto Politécnico Nacional,
Os primeiros resultados de suas pesquisas foram publicados em 1979 na obra Los sistemas
de escritura en el desarrollo del nifio, realizada em co-autoria com Ana T eberosky. Debru-
gando-se sobre um objeto ao qual Piaget ndo se dedicara, as autoras procuraram recuperar
Seus pressupostos epistemologicos nucleares para langd-los entre os estudos que atualmente
vém sendo feitos sobre a linguagem escrita e seu aprendizado. Essa obra e a série de artigos
que a seguiram, trazendo os resultados de novos estudos empiricos e as concepgoes da pes-
quisadora sobre a psicogénese da escrita e a questdo educacional, tiveram uma rdpida e im-
Pportante repercussdo nos meios educacionais. No Brasil, assim como em toda a América La-

lina, as idéias de Emilia Ferreiro dirigiram, nos anos 80, grande parte da reflexdo teorica e
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da discussdo sobre alfabetizac@o entre pesquisadores e atingiram também um grau relativa-
mente grande de divulgagdo entre os professores.” RIBEIRO (1993, p.9-10)
As idéias consideradas centrais foram apresentadas por diversas pessoas. A pri-

meira afirma que:

”%WWMW@M%@WﬁMM)MQW“
wg&mﬁmmmm&,mmmﬁj@@éwm.”

O texto € claro ao afirmar que Piaget néio se dedicara a0 estudo da psicogénese

da escrita. Qutra:

IIE@@W&SW?W,@W%%,MWW& ()
gam@m,mw,mw.ﬁm&m»mmm

sonda. viss. Principabmants na- Braa

Visivelmente, a apresentagio de FERREIRO ndo ¢ o central do paragrafo.
Além disso, o texto nio faz menggo diferenciada ao Brasil, mas o insere num movimento de

toda a América Latina. A terceira:
'€ sobro o impotinia da puguisn & qual Piage s dud...Coma. aproch”

Esta altima apresenta um tnico elemento comum ao texto: a aprendizagem.
Contudo, insere-o na pesquisa realizada por PIAGET e ainda atribui a0 texto a discussdo sobre

sua importéncia, o que definitivamente niio est4 Proposto.
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Com essas respostas, fez-se necessario um aprofundamento da discussiio sobre
leitura ou, mais especificamente, sobre leitor. Qual o seu papel no processo de compreensio de
um texto? Como se constitui enquanto tal?

Se por um lado, o texto apresenta proposi¢des que limitam a liberdade de com-
preensdo e interpretagdo; por outro, apresenta uma infinidade de possibilidades para o leitor,
mesmo em se tratando de textos tedricos €, por essa razfio, supostamente mais objetivos.

No primeiro caso, comentarios como os da primeira afirmagio sio por si s6
ilustrativos: ndo se pode atribuir & PIAGET o estudo da psicogénese da escrita, nem tampouco

4 RIBEIRO esta afirmagio. A autora é clara ao dizer O contrario disso. A situagio se com-

plexifica na medida em que se percebe que um mesmo texto escrito se concretiza em formas
diversas de leitura. Qual seria entdio a idéia central do paragrafo?

Sob minha coordenagsio, o grupo relacionou as idéias contidas em todos os pa-
ragrafos, buscando identificar a logica da autora no corpo da introdugfo. Ou seja, se para uma
professora, o central do pargrafo eram as informagdes sobre FERREIRO, sera que para a
autora, isso seria o eixo de seu trabalho? Nesta busca de novos nexos e articulagdes, o encon-
tro foi encerrado com o compromisso de leitura de um novo trecho do livro para o encontro
seguinte.

A leitura do dia 07/03/94 , entitulada "A teoria psicogenética de Piaget”
(RIBEIROQ: 1993, P.23-9) tratava, basicamente, do papel da sociabilidade no desenvolvimento
do individuo. Entretanto, esse tema exigia o tratamento, ainda que de forma resumida, das
fases de desenvolvimento descritas por ele e de conceitos, tais como inteligéncia, agdo, ego-
centrismo, equilibrio, entre outros, todos eles utilizados macigamente entre os professores e
fundamentais para a compreensdo, ndo apenas de sua teoria, como também da prética de sala

de aula e do préprio conceito de construtivismo,
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Duas atividades foram realizadas nesse dia. Uma delas buscava diagnosticar o
sentido desses termos ja utilizados pelo grupo. Se o sujeito aprende a partir daquilo que ja
sabe, fazia-se necessario o inventariamento desses conhecimentos que, aparentemente, eram
tdo proximos dos que seriam tratados nos encontros seguintes. A outra atividade propunha o
levantamento do contetido do texto lido.

Esta ultima evidenciou algumas diferengas em relagdo as leituras anteriores. A
primeira delas foi o fato de as professoras estarem expondo idéias com maior énfase, apesar da
inseguranca quanto & sua pertinéncia. Por decorréncia, novas informagGes foram fornecidas

por elas. A que considero relevante diz respeito 2 dificuldade enfrentada para a compreensio

do conjunto do texto. O relato a explicita:

"~ G adhe asim, o bodo & ol pr sk bndo. Mas o bt inbine i

%Mmmmmm%m@mmw@mmmWMM@wmp
W,mmm;wwwmamm,m,m@mm.”

Falas como essa, contudo, conviveram com outras que demonstravam entendi-

mento geral mais que adequado. Duas delas merecem destaque:

- Swmﬁ@(wﬁwamdamwﬁ%m),mm&mﬂ
Wmﬁm@mmmmwmmm@mm”
"~ o ol acha qun o (Piaget) abordou o inflircia do ambiords (mis).

E&Luﬁaim/mm&@wmw,w. Sa@m@mm.”
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E visivel a inseguranga que sustenta as colocagdes aqui transcritas. Contudo,
constata-se também um aumento consideravel na quantidade e qualidade da fala. Esse dado
pode ser interpretado como resultado de um processo de amadurecimento da relagiio de confi-
anga entre colegas e entre eles e eu; mas outro fator deve ser considerado com equivalente
atencdo: a possivel familiaridade desse grupo com o tema em discussio.

A atividade de definicio dos termos utilizados no texto, realizada sem consulta,
forneceu dados que reafirmam a necessidade de se considerar, neste caso, a possivel familiari-
dade do grupo com o referencial piagetiano. As definigSes termo a termo utilizaram um voca-
bulério préximo & teoria em questdio. Na socializa¢do das respostas, entretanto, pdde ser per-
cebido um certo "descolamento" da defini¢io em relagdo & teoria, ou seja, a proximidade ndo
se sustentava nas articulagGes entre os conceitos. Considero o que se produziu sobre desen-
volvimento um caso ilustrativo dessa afirmagio.

O termo "desenvolvimento” foi definido como “etapas que o individuo atinge
sucessivamente, evolug@o"; porém a discusso incluiu nele uma intencionalidade do sujeito que
ndo se justifica a partir da teoria de PIAGET. Ao invés de impulsionado, fundamentalmente,
pela equilibragdo (mecanismo de ordem eminentemente interna para esse autor), aparecia como
resultado de um ato de vontade, um movimento de busca.

Essa proximidade, que eu chamaria de relativa, tornou necessiria uma maior
atengdo no que tange 4 compreensdo da abordagem tedrica em questdo. Isto porque as profes-
soras, em certa medida, julgavam dominar o assunto que ali se colocava. Por esse motivo,
prossegui, no dia 14/03/94, com o mesmo texto e planejei uma avaliagdo escrita para a semana
seguinte, no dia 21/03/94,

A avaliagiio propds quatro questdes, todas discutidas nos encontros anteriores:
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1 - Defina inteligéncia, desenvolvimento e egocentrismo.

2 - Segundo PTIAGET, o principio da supera¢iio de egocentrismo caracteriza as
origens da inteligéncia. Explique esta afirmagio.

3 - Descreva as fases da inteligéncia constatadas por PIAGET.

4 - Como se d4 a passagem de uma fase para outra? Que fatores interferem
neste processo? Qual € o fator fundamental, segundo PIAGET? Qual € o menos importante?

Com ela pretendia diagnosticar o nivel de apropriagiio das idéias tratadas até o
momento e avaliar a compreensfio de algumas relagBes necessarias para a introdugio de uma

analise critica do referencial estudado.

As producBes apresentaram melhor resultado nas discussdes sobre as fases de
desenvolvimento. Muitas referéncias ao texto estio presentes nessas respostas. Esse dado me-
rece uma reflexdo cuidadosa por diversos fatores: pelo tempo diminuto dedicado a esse tema;
pelo interesse ilimitado por ele manifesto pelas professoras; pelo contetido presente nas respos-
tas; pela disparidade entre o aproveitamento dessa discussio em relagdo ao restante.

Sobre esse ltimo aspecto, posso afirmar que apenas as questdes 3 e 4 apresen-
tam elementos trabalhados no grupo, o que, em principio, € de se estranhar, uma vez que o
esperado seria um maior aproveitamento dos tépicos j& familiares. Contudo, alguns tedricos ja
revelam, como BACHELARD (1984), por exemplo, que as concepgdes existentes no sujeito
sdo mais tenazes e estruturadas do que imaginamos e, muitas vezes, desejamos. O que se con-
vencionou como mais uma das "méximas construtivistas” - a idéia de que se deve partir daquilo
que o sujeito ja sabe - normalmente se vé desprovida de sua assertiva complementar e igual-
mente fundamental que relativiza a suposta eficicia e eficiéncia de se partir do j4 conhecido.

O resultado da avaliagio é um valioso exemplo disso. As defini¢Bes da questiio
1 reproduziram aquelas elaboradas no momento anterior & discussdio, exceto uma delas que fez

uso, no tratamento do conceito de "inteligéncia”, da expressio “captar transformagGes”, fre-
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quentemente mencionada no texto e nas discussdes sobre ele. A questdo 2 também ndo apre-
sentou nada além do que cada uma das professoras ja havia produzido individualmente.

Nas questdes 3 e 4, esse dado se altera significativamente. As respostas apresen-
tam inimeros aspectos trabalhados a partir da leitura, em completa dissonfincia em relagfo as
questdes anteriores. Apesar de, no computo geral, diversos elementos terem sido levantados
para cada fase de desenvolvimento, cada texto se refere a um deles, o que significa dizer que
cada professora levantou apenas uma caracteristica de cada fase. Porém, numa aproximagfio
maior da natureza das respostas, percebe-se um dado relevante: todas as caracteristicas sio
evidéncias empiricas das fases da inteligéncia, e niio a descrigdo dos mecanismos intrinsecos a
cada estagio. O estégio sensorio-motor, por exemplo, € descrito como o da "permanéncia de
objeto”; o pré-operatorio, como o da "linguagem"; o operatoério concreto, como o da
"capacidade de perceber a reversibilidade"; e o operatorio formal, como o estigio onde o sujei-
to "fornece hipoteses”.

E necessario que se ressalte o fato de o texto apresentar esse assunto resumi-
damente, apenas como subsidiario i sua reflexdio central; entretanto, e talvez por essa mesma
raz3o, o conteudo da maior énfase aos fundamentos do funcionamento da inteligéncia e ndo a
seus aspectos praticos. Mas o entendimento do texto escrito nio se deu apenas no momento de
sua leitura silenciosa; ela se consumou no levantamento de duvidas, nas trocas entre as profes-
soras, nas solicitagbes de exemplos, nas exposigdes feitas por mim, e por que ndo dizer, na
elaboragdio das respostas aqui estudadas. Ela se consumou, enfim, na sintese produzida por
cada um a partir dos conhecimentos disponiveis, proprios ou oferecidos, das condi¢des enfren-
tadas, das mediages posstveis, dos procedimentos utilizados ¢ das expectativas ¢ interesses
presentes no grupo.

Na analise do conjunto, é certo que esses casos nfo invalidam, nem é essa a mi-

nha intencéo, a necessidade de se partir de idéias, em alguma medida, ja partilhadas pelo sujei-
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to. No entanto, eles nos remetem 4 urgéncia em buscar entender o aprendizado como resultado
de uma ampla articulagdio de fatores, muitas vezes contraditdrios, e ndo apenas como o resul-
tado de relagbes de causa e efeito. Quais teriam sido os fatores responsaveis pela caracteriza-
¢do eminentemente pragmatica dos estagios de desenvolvimento (questdo 3)? Uma tendéncia
primitiva do pensamento (e que se esperaria superada em pessoas escolarizadas) que, natural-
mente, o direciona para este caminho? Uma explicagfio essencialmente baseada em exemplos?
Um interesse peculiar em casos que se assemelhem aos do dia a dia? Uma dificuldade especifi-
ca de produglio de textos escritos?

Nao bastasse a infinidade de indagagBes que j4 se faziam presentes, uma nova

foi produzida no encontro seguinte ao da avaliagio escrita. Por um motivo ou por outro, que
agora eu me perguntava qual seria, 0 grupo esteve praticamente ausente. Os que apareceram, o
fizeram, em sua maioria, atrasados. Entre uma espera e outra, entendi que aquilo significava
uma recusa em discutir os resultados produzidos por eles. Frente a isso, procurava compreen-
der o que os motivava a fugir daquilo que era deles.

Foi af que me dei conta de um fato que até entio eu nio julgava significativo:
desde meu primeiro contato com o grupo defini-me como pesquisadora e assessora. Mas vinha
notando uma tendéncia generalizada na referéncia aos encontros como "o curso”. A conclusio
l6gica, e apropriada para esse momento, é a de que o grupo convertera os encontros de pes-
quisa/assessoria em curso, a pesquisadora/assessora, em professora, ¢ ele proprio em uma tur-
ma de alunos. Era, entfio, na condigdo de "alunos fracassados" ou de "professores mal-
preparados” que se recusavam a aceitar os fatos? A resposta ndo viria imediatamente, mas ao
longo do processo pude ir constatando que a posi¢do de aluno tornou mais natural a relagio
com a davida e com o nio-saber. Como se, enquanto professor, a existéncia desses elementos

fosse constrangedora.



72

Na busca de maior clareza dessa articulagio, propus a atividade que consistia
numa nova produgio das respostas, agora através de outras formas de expressdo. Os partici-
pantes deveriam se dividir em trés pequenos grupos. Um deles deveria responder as questdes
através de mimica ( que eu chamarei, aqui, de grupo 1), o outro, através de cartazes (grupo 2),
e o ultimo, através da escrita e fala (grupo 3). Os dois primeiros s6 poderiam fazer uso da fala
depois de terminada a exposigio ndo-verbal. Essa atividade seria filmada para que o grupo
pudesse realizar uma auto-avaliago (em relagdo 4 compreensdo construida até esse momento)
e a comparagdo da produgfo escrita ( suas dificuldades, facilidades, eficiéncia, etc.) com a pro-
dugdo oral, plastica e imagética.

Em 04/04/94 ocorreu a filmagem e nos dois encontros subsequentes (11 e
18/04), a apresentacdo do filme e discussdo das respostas.

Todos os grupos se dispuseram a preparar as exposicdes em horario extra, o
que, por um lado, demonstrou uma maior autonomia do grupo, por outro, impediu o acompa-
nhamento das discussdes que culminaram no resultado filmado. No entanto, apés as apresenta-
¢oes fui informada de que todos eles haviam utilizado metodologia semelhante, que incluia
releitura do texto, discusséo das respostas e posterior elaboragio da exposigio.

Minha expectativa era a de que os grupos responsaveis pela mimica e pelo car-
taz (grupos 1 e 2) enfrentassem maiores dificuldades que o responsavel pela linguagem verbal
(grupo 3) para responder a contento as questdes propostas, por se tratarem de questdes fun-
damentalmente tedricas. Ao meu ver, a transposi¢do de uma linguagem para outra constituia
uma dificuldade a mais porque reduzia a possibilidade de refinamento da expressio. No entan-
to, fazia-me tentar essa alternativa a hipotese de que os professores, no convivio com criangas
com dificuldade de entendimento, teriam desenvolvido a linguagem nio-verbal como forma de
se fazer entender pelos alunos. Os resultados foram surpreendentes, nio apenas no que diz

respeito ao contedo, mas a disparidade de rendimento entre os grupos nio-verbais e o verbal.
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O primeiro aspecto a ser ressaltado é o aprimoramento, em linhas gerais, do
contetdo trabalhado. O grupo foi capaz de organizar minimamente as respostas de forma a
torné-las, se nio completamente corretas, passiveis de discussio e reformulagdo. Era visivel,
como na avaliagdo fora confirmado, o preparo cuidadoso das respostas, a participagdo do
conjunto do grupo na produgdo do resultado.

O aproveitamento crescente pode ser atribuido a diversas razdes: a primeira
delas ¢ a hipdtese, j4 levantada, de que os professores manuseiam melhor a expressdo ndo-
verbal. Ela, no entanto, ndo parece suficiente na medida em que as respostas sé foram conclui-

das quando os grupos puderam explicar oralmente o significado das imagens produzidas.

A segunda razio esta relacionada ao fato de esta atividade ter permitido uma
revisdo do contetdo discutido anteriormente, o que garantiria um processo, por assim dizer,
"cumulativo”.

A terceira razio se refere & natureza da atividade. Ao proporcionar formas di-
versas de exigéncia e expressdo, ela estaria permitindo o posicionamento mais auténtico do
discurso e da dindmica do préprio grupo. Isso se confirma em alguns relatos de avaliagio da
atividade e nos resultados apresentados pelo grupo 3 (verbal).

Ao contrario do que esperava, o grupo 3 foi o que cometeu os maiores erros ¢
apresentou a explicac@o mais fragil - e, em alguns casos, desconexa - dos trés. Um dos exem-
plos mais contundentes diz respeito a caracterizagio das fases da inteligéncia descritas por

PIAGET e citadas em RIBEIRO:

" &gmf@ @W, @ Josn somssnis—molora, an mill plas wﬂwﬂ Sncian ssciois a
W@M@MWWWM&W"%W@M@%MW,M
W@WW@MW@WW&MWW. ﬂj'zé,—fspmafénw,da,Qo,7
m&,WM@W@@WWMngW,MQ
Mwm%wmpmwwm,mﬂ@%?m%m&?mm@wm
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né4. %&m@&w,mmdamm?ufmd&dmmﬂwm?wwmwwﬁﬂw Cx—

pwwnmw(f/{‘amwpam, > oube W,W@@,%é,@fof%#ﬁaﬂma
f ‘i, f’ll

O texto todo ¢ uma tentativa frustrada de copia resumida do texto original de
RIBEIRO (1993, p.26-8). Nesse momento, o discurso do grupo se anula e, ao invés de apare-
cer contraditorio, equivocado, porém rico, vivo, a exemplo dos grupos 1 e 2, aparece aprisio-
nado numa verdade inquestionavel, numa teia de palavras incompreensiveis.

Algumas falas ilustram o processo de apropriagiio presente nos resultados dos

outros dois grupos:

- %bmwiamwwwmwmw%mwww
amﬂm%wnpfw. CWMMWW...@WWWWW.”

" 8"'W®WWW@W’&WW@
W:mmmaw?ﬂwmwmw,@&m,wm.“

" QW@WMW@WWM@@&WM&,WM"
Wmmw%a&wmmlﬁampmfw& %mm;afwma Hn&&,moﬁpwm,

M@W@Wﬁmam@wmwm“ﬂm.“

Nao por outro motivo, as professoras acharam as produgdes dos grupo 1 e 2
mais esclarecedoras.
A quarta razdo pode ser a maior facilidade em abordar as idéias via exemplos e

ilustragGes, 0 que converge para a argumentagido de BACHELARD (1971) de que a natureza
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humana nos limitaria primitivamente as evidéncias e constatagdes empiricas e que s6 superari-
am essa tendéncia aqueles que tivessem oportunidades e desafios no sentido de pensar o mun-
do de forma racional. Esse dado ¢ fundamental, uma vez que todas as respostas foram marca-
das pelo exemplo e pela ilustragdo, muito mais que pela idéia. E certo que a proposta de ativi-
dade permitia, e por que ndo, facilitava a utilizagfio desse instrumental. Entretanto, na €Xposi-
¢do oral, a idéia, a argumentaglio, a justificativa e a explicagdo estariam garantidas, caso o gru-
po as julgassem necessarias. Dessa forma, a imagem estaria constituida enquanto apoio provi-
s0rio para se chegar ao conceito; do contrario, o conceito seria resumido na descrigdo da ima-

gem.

Quando analisadas, as respostas nos mostram que os dados ndo sdo uniformes e
as dinimicas dos grupos convivem com as duas possibilidades: mera descrigio de imagens, em
algumas ocasiGes, e explicagdes e argumentagBes, em outras. E certo, no entanto, que, quando
computadas, a primeira delas comparece em quantidade bem superior 4 segunda.

Algumas transcrigdes podem ser Gteis a essﬁ compreensdo. Sobre a terceira
questdo, que solicitava a descrigio das fases de desenvolvimento constatadas por PIAGET, o

grupo 2 (cartaz) explicou parte das colagens da seguinte forma:
ilﬁwm,m%mwmimﬁw,mw—

M@WWww&Wwwd@me gaMWlf)Z&:O@W

W,Mmm,pmmﬂmd@mammawwﬁwmam, e

WMWWW,%G/%, imilamds..”

Como se pode perceber, a primeira tentativa é a de conceitualiza¢do, mas esta

ndo ¢ suficiente e apela rapidamente para a exemplificacdo. Nesse caso, como em varios ou-
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tros, essa segunda tentativa ¢ marcada por alguns equivocos. O primeiro deles & o uso de um
exemplo correto para a fase, mas inadequado para a ilustragio da idéia em questdo. Na trans-
cricdo acima, o exemplo "dividir as coisas”, adequado na caracterizagiio dessa fase de desen-
volvimento, ndo se adequa 2 idéia de "agdo reversivel", mas de um certo afrouxamento do
egocentrismo que ndo est4 presente enquanto explicago. O outro equivoco € o de compor o
rol de exemplos com situagdes inadequadamente alocadas nessa fase, como sdo os "esconder
presente para fazer surpresa” e "bater a bola, imitando”.

Os dados acima fazem supor que a construgdo do conceito esta apenas no co-

mego. Isso também transparece na explicagio dada & representacdo da fase pré-operatéria,

realizada pelo grupo 1. A cena consistia em uma crianga brincando de boneca. A explicagiio é a

que se segue:

"gwwwwWmemmwaﬁwd@
W@m%.ﬂmmw,wmﬁwmmm
mpa/mmwxrufa BW@W%MQW@M@Wm,@W

. E’E .||

Da explicago, a primeira afirmagdo nio corresponde 4 fase pré-operatoria, mas
a sensOrio-motora, e representa a aquisigio da permanéncia do objeto. As afirmag¢Bes finais sio
adequadas, mas ndo salientam uma das idéias centrais desse periodo de desenvolvimento, qual
seja, a aquisi¢do da linguagem.

Apesar de a idéia de permanéncia do objeto estar presente na explica¢fo da fase
pré-operatdria, este termo s aparece na da sensério-motora ("no primeiro momento ele ndo

tem a permanéncia do objeto").
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Os grupos parecem ter se apropriado dos significados de forma parcial e confu-
sa. Na explicagfio produzida pelo grupo 2 (cartaz), a parcialidade se evidencia na insuficiéncia
do argumento e consegiiente apelo ao exemplo, e a confusio, na inadequagio de alguns
exemplos em relaciio 4 idéia que se pretendia exemplificar. No grupo 1 (mimica), por nfo atri-
buir 4 idéia de permanéncia do objeto o significado de "existir mesmo fora do campo de visdo",
e por identificar sua aquisi¢do tanto no periodo sensério-motor, quanto no pré-operatorio.

Por outro lado, as discussBes sobre as respostas elaboradas marcaram um mo-
vimento de auto-corre¢io no grupo. Muitos foram os momentos em que os professores avalia-

ram como incorretas algumas das respostas formuladas.

Essas razdes, juntas, constituiam o contexto, se ndo exato, a0 menos pProximo
do real. E em virtude delas, julguei conveniente o aprofundamento dos estudos de PIAGET.
Mais por acreditar na forga desse caminho de teorizago iniciado, menos pela necessidade ine-
xoravel de especializagio nesse tema.

Os dias 25/04, 02, 09 e 16/05 foram dedicados & revisio e aprofundamento da
teoria psicogenética de PIAGET, basicamente o estudo das fases de desenvolvimento e do
papel da aprendizagem nesse corpo teérico. Além de exposi¢des tedricas realizadas por mim,
0s professores se organizavam para a observagio dos alunos em sala de aula e posterior dis-
cussdo dos diagnosticos. Esse foi um periodo marcado por um extremo envolvimento do gru-
po. Era visivel a satisfagio de cada um ao descrever seu aluno e produzir uma analise adequa-
da de suas caracteristicas, de suas conquistas cognitivas. O grupo redescobria, ali, seus alunos
e, a0 fazé-lo, redescobria a importancia da teorizagdo. A cada relato, novos casos eram com-
parados ao primeiro, novas indagagdes a respeito da crianca, do ensino e da aprendizagem.
Eram professores refletindo sobre a propria pratica, sem constrangimentos, sem a necessidade
de ocuparem o lugar de alunos para sentirem-se a vontade para expressar dividas. Era um

momento privilegiado.



78

2.4 - O Estudo e a (re)Descoberta da Investigaciio sebre Si Préprio

Aproveitando o conjunto das indagacSes sobre ensino e aprendizagem e dando
continuidade ao cronograma inicial, introduzi, nos dias 2.3 e 30/05, a discussidio das criticas 3
teoria psicogenética de PIAGET a partir da concepgio sdcio-histérica de VYGOTSKY. Os
aspectos priorizados nesse curto espago de tempo diziam respeito & relevancia atribuida, nesse
corpo tedrico, ao papel da linguagem e da aprendizagem ¢ a conseqiiente revalorizagio do

ensino, em geral, e do professor, em particular, no curso do desenvolvimento do sujeito. Do

meu ponto de vista, além de seu valor teérico intrinseco, essas idéias eram uma estratégia de
colocar aqueles professores frente a frente com suas tarefas e responsabilidades enquanto tais.
A descrigiio e analise do desenvolvimento dos alunos iz do referencial de VYGOTSKY
traria 4 tona, necessariamente, a atuagdo de seus professores; afinal, para ele, VYGOTSKY
(1988, p.114), "o tinico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento". No entanto, o
resultado ndo teve o impacto esperado. Isso viria a acontecer & época do confronto entre as
concepedes de FERREIRO e BRASLAVSKY, ambas pesquisadoras do processo de aquisigio
da lingua escrita, a primeira, assumidamente piagetiana (apesar de alguns teéricos, como RI-
BEIRO (1993), considerarem sua suposta articulagiio PIAGET-CHOMSKY incompativel com
Os pressupostos piagetianos), e a segunda, identificada com a "teoria histérico-cultural fundada
por VYGOTSKY". BRASLAVSKY (1993, p.11)

Penso que a agio de olhar mais atentamente para o proprio trabalho tornou-se
possivel, nesse segundo momento, pela aplicabilidade mais imediata do contetdo em questdo -
a aquisi¢do da lingua escrita e, portanto, o processo de alfabetizacfio - 2 andlise do dia-a-dia da
sala de aula. Afinal, de que disciplina formal tratava a discussdo sobre "operagSes concretas”

ou "linguagem como determinante do pensamento conceitual"? Mais uma vez, a tendéncia as
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evidéncias empiricas dominava as preocupagBes. No entanto, ji ndo as julgava prematuras, ja
que permeadas pelo esforgo - sempre muito grande - de conceitualizagdo.

O grupo chegara, finalmente, naquilo que havia sido o inicio dos propositos
construtivistas da APAE: Emilia Ferreiro. Julgava que com esse caminho percorrido, ele teria
melhores condigdes de realizar a leitura dessa autora, daquilo que ela postulava enquanto psi-
cogénese da lingua escrita e seu processo de desenvolvimento. Tinha razdo, apenas parcial-
mente,

Ao mesmo tempo em que identificava um grupo avido pelo estudo da obra de

FERREIRO, percebia nele a antiga passividade em relagdo as idéias ali presentes. Como se,

apos um longo esforgo, todos se contentassem com afirmagBes conclusivas de uma autoridade
no assunto. Como se tivessem, enfim, com a verdade nas mios.

Apos uma breve introdugdo aos pressupostos basicos de FERREIRO, realizada
no dia 06/06, esse misto de interesse e passividade impulsionou os professores para a realiza-
¢30o da leitura, no original, e uma exposicio oral das fases de desenvolvimento da escrita pro-
postas por ela. O capitulo 6 do livro Psicogénese da lingua escrita, de FERREIRO & TEBE-
ROSKY (1985), denominado “Evolugio da Escrita”, foi o texto de apoio para a atividade.
Nele, as autoras descrevem, no sub-item 1, "Como as criangas escrevem sem ajuda escolar".

Segundo elas:

“Neste nivel (1), escrever é reproduzir os tragos tipicos da escrita que a crian-
¢a identifica como forma bdsica de escrita.(... ) No que diz respeito a interpretagdo da escrita,
(--.) a intengdo subjetiva do escritor conta mais que as diferencas objetivas no resultado: fo-
das as escritas se assemelham muito entre si (...). Entretanto, no mesmo nivel podem apare-
cer tentativas de correspondéncia figurativa entre a escrita e o objeto referido. (No nivel 2), a

hipotese central é a seguinte: para poder ler coisas diferentes {...) deve haver uma diferenca

objetiva nas escritas. (...) A forma dos grafismos ¢ mais definida, mais proxima & das letras.
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(O nivel 3) estd caracterizado pela tentativa de dar um valor sonoro a cada uma das letras
que compdem uma escrita. (...) cada letra vale por uma silaba.(...) é a hipétese sildbica. (No
nivel 4, dda-se) a passagem da hipotese silabica para a alfabética. (...) a crianca descobre a
necessidade de fazer uma andlise que va "mais além” da silaba. (No nivel 5, dd-se) a escrita
alfabética.(...) a crianga jd franqueou a "barreira do cédigo”, compreendeu (jue cada um dos
caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba. (...) a partir desse
momento a crianga se defrontard com as dificuldades proprias da ortografia, mas ndo terd

problemas de escrita, no sentido estrito.”

Como a leitura e o preparo da exposi¢io se deram em horario extra, no dia 13,
¢ uma parte do dia 20/06, os grupos realizaram o que eu chamaria "a empreitada de maior su-
cesso” desse processo. As fases foram perfeitamente descritas, explicadas, com utilizagiio do
quadro negro, de exemplos citados pela autora e retirados do dia-a-dia dos componentes do
grupo. Tudo absolutamente claro, do ponto de vista da idéia e da expressdo, sem copias des-
conexas ou descontextualizadas. Tudo absolutamente correto do ponto de vista conceitual. Os
professores pareciam encontrar em FERREIRO tudo o que haviam perdido de conhecimento.
Era como se ali estivessem as respostas para as perguntas que haviam feito aos técnicos, a as-
$€sSOTa € a si proprios, sem sucesso, ao longo de um ano.

Contudo, o que era feito das criticas 4 concepgo piagetiana que tio bem cabi-
am a esse referencial? Onde estaria o professor para FERREIRO, uma vez que o préprio titulo
do sub-item excluia a escola da evolugo da escrita? Questdes como essas saltavam aos olhos
na medida em que eu recordava a discussdo sobre o papel do ensino na concepgdo socio-
historica de VYGOTSKY e a fala, ja citada, de uma das professoras na ocasido da filmagem

das representacfes:
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Como que em reago 4 inéreia produzida pelo estudo das "fases de Emilia Fer-
reiro”, apresentei, ainda no dia 20/06, as transicdes sucessivas na produgfo grafica das criangas

reconhecidas por BRASLAVSKY (1993, p.36):

" 1) do grafismo sem sentido, simples impulso motriz, & grafia com intengdo de
escrita, imitagdo do que as criangas pequenas véem os outros fazerem, 2) em seguida, a pro-
ducdo que manifesta uma aproximagdo ao conhecimento e depois o conhecimento externo
dos signos, formatos e diredo; 3) a possibilidade de usar os signos para produzir significa-
dos ainda confusos, de dificil legibilidade para o interlocutor; 4) a possibilidade de produzir
textos com palavras formadas por silabas complexas, que sdo perfeitamente legiveis ainda
que contenham erros gramaticais; 5) e, Jinalmente, a possibilidade de doninar, ainda que de
maneira elementar, os requisitos de uma escrita "como forma mais elevada de linguagem”,

com as exigéncias de sua sintaxe, a regularidade e a arbitrariedade de sua ortografia.”

Apos a exposigdo, indaguei a respeito das diferencas entre uma e outra aborda-
gem. Estabeleceu-se o siléncio, como uma resposta ao fato daquele conhecimento ainda nio
bastar. Apés o siléncio, manifestou-se o desentendimento; era como se a pergunta tivesse sido
declamada em outra lingua: "como assim?", "o que vocé quer saber?”, "ndo deu para enten-
der”. Da euforia do tudo saber & incompreensio total, o grupo oscilava em um segundo. Vi-
me, nesse breve instante, como alguém que da para, em seguida, sentir o prazer de tirar. Mas
pude também identificar a fragilidade de um grupo acostumado a niio aceitar desafios intelec-

tuais, acostumado a ceder rapidamente as orientagfes-imposi¢Ses da equipe técnica efou da
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diretoria da entidade. Vi as relacdes usuais se reproduzirem no encontro de estudo e assesso-
ria.

Mas a resposta 4 minha indagagfio recuperava o sentido de estarmos ali: espera-
va apenas que o grupo identificasse a marcante participagio do "outro" nas transi¢des descritas
por BRASLAVSKY, ao contrario do que acontecia no trabalho de FERREIRO. Apenas dessa
forma seriamos capazes de definir o real papel do professor e da escola no processo de apren-
dizagem do aluno, fosse ele da APAE ou ndo. E s6 assim recuperariamos a importincia da
participagdo do professor na elaboraciio dos objetivos da escola e nos planejamentos de ensino.

A partir dessa analise, o grupo se tranqiiilizou e pdde, inclusive, rever a postura

tomada quando, no inicio do ano, solicitei a entrega dos planejamentos de classe. Na época, a
maioria entendia que sua discussdo era desnecesséria, tendo em vista que, em geral eram copi-
as de planejamentos anteriores produzidos pelos técnicos. Agora ele percebia que neles deveri-
am estar presentes os frutos das discussdes e, fundamentalmente, as convicgdes dos professo-
res.

No dia 27/06, pressionados pela falta de tempo em virtude do inicio das férias
dos professores e o encerramento do periodo previsto para a pesquisa, culminamos com a dis-
cussdo dos planejamentos. Solicitei, da parte dos professores, que relessem o material e procu-
rassem analisé-lo & luz do processo vivido até entfio. De minha parte, procurei fazer 0 mesmo,
organizando os dados em cartazes que facilitassem o trato com as informac@es ali contidas. O
dado mais impressionante diz respeito a uma total falta de articulagdo entre os objetivos de
uma classe € a que seria a sua subsequente.

As criangas acima de seis anos que freqiientam o setor de reabilitagio da APAE

estdo divididas em sete classes: Jardins I e IL, Treinaveis I, I, IT ¢ IV, e o que eles designam
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por Sub-grupo que, como o proprio nome ja sugere, acolhe aqueles que, por idade muito
avangada e/ou deficiéncia mais grave, nfio se enquadram em nenhum outro grupo.®

Os planejamentos sdo elaborados por disciplinas (Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Matemdtica, Educagio Artistica e Estudos Sociais). Cada uma delas ¢ desenvolvida num qua-
dro onde se 1&: objetivo especifico, contetido, estratégia, cronograma e avaliagio. No levanta-
mento realizado por mim, considerei apenas a disciplina de Lingua Portuguesa e o quadro refe-
rente aos objetivos e contelidos. Esta alternativa, apesar de incompleta, evidenciou elementos
fundamentais para a discussdo que travdvamos até entdo. Abaixo, a descrigio dos dados e os

comentarios correspondentes:’

Jardins I ¢ I (o planejamento apresentado é o mesmo para as duas classes)

1) desenvolver capacidade de expressar-se oralmente e ouvir (esperar a vez de
falar e conversas informais);

2) desenvolver memoria e atengio (memoria auditiva de ruidos, sons e visual);

3) habitos e atitudes de cortesia (expressio de cortesia).

Treinavel I

Os objetivos 1, 2 e 3 da classe anterior, mais

4) ampliar vocabuléario (vocabulario oral relativo a nomes, aspectos semanticos,
textos, palavras e letras, leitura, identificagéo de letras);

5) pronunciar corretamente nomes;

® Alguns embates foram travados no interior do grupo de assessoria/pesquisa em virtude da existéncia dessa
classe sem a correspondente atengio da equipe técnica ou da entidade em geral. A professora muitas vezes
reclamou de se sentir abandonada 4 propria sorte, sem orientagdo, sem plancjamento discatido, nem tampounco
investimentos de infra-estrutura necessarios para o andamento de seu trabalho. As professoras com mais tempo
de trabalho na APAE chegaram, com o passar do tempo, a admitir que hd muito aquela classe teria sido aban-
donada, mas que nem sempre fora assim. A queixa da professora da classe era a de que em qualquer circuns-
tancia que se necessitasse haver cortes, era no Sub-grapo que isso acontecia. E ela sentenciava: "se essa ndo & a
chientela da APAE, encaminhem para outras entidades.”

7 Os dados aqui presentes ndo fazem mengio a0 sub-grupo, wma vez que este ndo se propde a ser parte inte-
grante do caminho de escolarizagdo, mas um apéndice que atende, justamente, os excluidos dele.
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6) estimular imaginacgo criadora (formagcio de frases livres e dirigidas, constru-
¢d0 e interpretagio de textos);

7) ouvir, compreender e dramatizar histérias;

8) aprimorar e estimular a discriminagio auditiva (reconhecer em palavras sons
iniciais, meio e finais);

9) ordenar seqiiéncia de fatos (seqiiéncia de pensamento légico);

10) cantar, acompanhar ritmos e melodias (musicas, palmas e mimicas);

11) dominar e tragar letras (tragado e escrita das letras).

Treinavel II
Os objetivos 1,_,3, ,_, ,7,8,9,10 ¢ 11, sem inclusio de algum novo objetivo,
mas com um nove conjunto de conteidos para o 1ltimo objetivo: nomeagio, aspectos seménti-

cos, leitura, identificagfo de letras, formagio e complementagdo de frases.

Treinavel 111
Os objetivos 1,2.3.4, .6 mais

LS. Rl SO, JNG- S . .

12) acesso a leitura (alfabeto).

Treinavel IV
Os objetivos 1,2,3,4, 6, 8, ., . mais

13) dominio da escrita e leitura (reconhecer sons das palavras, tragado, copia,
ditado de textos).

O primeiro aspecto que salta aos olhos ¢ a falta de articulagdo entre os objetivos
e conteados de classes que, em tese, constituiriam uma seqiiéncia. Esse fato, no entanto, po-

deria ser irrelevante se a inconstincia fizesse parte de um projeto de ensino para as criangas.

Mas ndo € isso 0 que acontece; ao contrario, a esse dado soma-se o remanejamento ininterrup-
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to de criangas de uma sala para outra, em qualquer época do ano, a partir de avaliagdes da
equipe técnica ou mesmo em virtude de dificuldades enfrentadas pelos professores.

No dia reservado para a discussdo dos planejamentos, muitos professores, ao se
defrontarem com esse quadro apresentado, iniciaram um discurso defensivo, alegando que esse
planejamento ndo expressava o trabatho realizado em sala de aula, pois era uma copia de ou-
tros planejamentos e seu lugar era o fundo da gaveta. Diante disso, argumentei que, indepen-
dentemente da autoria, esse material representava-os, estando todos cientes disso ou ndo; afi-
nal, ali estava documentada um dimensgo do trabalho do professor. E os professores eram eles.

Pouco a pouco, o grupo foi sendo capaz de se ver naquele material - que néo
era alguma coisa absolutamente externa a ele, muito embora demonstrasse nas palavras de al-
gumas professoras o desejo de que assim o fosse. Diante dele, questdes puderam ser formula-

das:

"por qun @ dfounga, do Painiunl 3 s o5 subun?", "eoms pod, n i

Wﬁﬂm&ﬁmw#ﬁm@@m@mjwmwﬁ,w@@%ﬂ%?”

Formulei trés questdes que, ao meu ver, seriam um motor para a continuidade
do processo de aprofundamento das discussdes, mesmo se realizado autonomamente, apos o
encerramento da assessoria/pesquisa.

A primeira delas, que o grupo ja havia, de certa forma, abordado, era com rela-
¢do a adequagfio dos objetivos para as classes e para aquilo que procuramos construir enquan-
to concepgdo de escola, de aluno e de professor. Se resgatissemos as discussdes de
SNYDERS (1988), sobre a importincia do acesso i cultura elaborada, da busca do conheci-
mento, teriamos uma avaliagdo positiva dos objetivos desses planejamentos? E se procurasse-

mos apoio na teoria psicogenética de PIAGET? Estariamos frente a um planejamento produzi-
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do sobre a base do diagnostico preciso das fases de desenvolvimento dessas criangas? E com
relagdo a VYGOTSKY, apresentavam esses planejamentos qualquer preocupagio com a inter-
agdo social, com as trocas interpessoais ou com a Zona de Desenvolvimento Proximal?

A segunda questdo dizia respeito & concepgfio de alfabetizagio presente nos
planejamentos. Poderia ser identificado um eixo que norteasse o processo de aquisi¢io da lin-
gua escrita, por exemplo? O processo de alfabetizagfio poderia ser considerado como referén-
cia a alguma abordagem teérica especifica? A terceira questdo, talvez a mais simples delas, mas
ndo por isso menos importante, referia-se 4 adequagio dos contetidos a0s objetivos propostos.

Seriam os primeiros suficientes e/ou necessarios para a consecugdo desses (ltimos?

Essas questdes foram elaboradas, primordialmente, em fun¢do do planejamento,
mas constituiram- se em eixo norteador do trabalho desenvolvido pela nova pedagoga. Sabia
que o trabalho pedagégico tinha apenas comegado. Mas o trabalho académico exige recortes
da realidade. Por isso, encerrei a pesquisa empirica no momento em que julgava estar iniciando

uma nova etapa com os professores.
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3.1 - Da Construgio da Leitura...

A leitura ¢ entendida hoje como produgo de significados. Isto equivale a dizer
que ela ndio se constitui em processo passivo de recepgdo integral de significados produzidos
pelos autores. Ao contrario, é um processo ativo e criativo, onde autor e leitor interagem na
produgdo de significados. Se significados sio produzidos por autor e leitor em interagio, estes
ultimos, por sua vez, constituem-se através de uma historia social e individual que atribui a

leitura um determinado papel, confere a ela uma determinada importéncia.

E no processo de individualizacdo, vivido por cada sujeito, que se d4 a sociali-
Zagdo e vice-versa. Ao se constituir enquanto individuo, o sujeito se apropria da formagfio so-
cial em que est4 inserido, aprendendo valores, procedimentos, julgamentos considerados ver-
dadeiros na logica dessa formagdo. Ou seja, o ato de ler implica um mergulho na prépria exis-
téncia - esta considerada como produto das determinacSes nfio apenas internas, mas externas
a0s sujeitos - no resgate dos significados ja produzidos ao longo da vida e no confronto destes
com a proposta feita pelo autor. No processo que se concretiza, o sujeito-leitor recupera seus
conhecimentos e crengas, implementa seu raciocinio e se reorganiza internamente, marcado por
uma nova interagio.

Esses elementos trazem novos argumentos para a interpretagdo dos dados dessa
pesquisa. Nas atividades de leitura e levantamento de idéias centrais, muitas vezes conclui que
o trabalho desenvolvido nfio trazia nada de novo. Mas as produgdes dos professores, estudadas
4 luz da abordagem acima, ganham novo significado, uma vez que a historia de produgdo do
leitor aqui em foco também deve ser considerada na anilise da leitura por ele realizada. E que

leitores se me apresentam nessa pesquisa?
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Através de entrevistas com as professoras, pude verificar que a leitura é apre-
sentada por elas como uma prética em desuso. Mesmo as que afirmam sempre terem tido o
habito de ler, perderam-no depois de ingressarem na APAE. Mais da metade do grupo admitiu

nunca ter tido muito interesse por essa prética, mesmo quando a escola a exigia.

Ao serem interrogadas acerca da historia escolar, duas professoras relatam as
dificuldades enfrentadas para a conclusdo das séries iniciais do primeiro grau, o antigo prima-
rio. Falam das classes que comportavam, com um tnico professor, as quatro séries; da dificul-
dade em estudar e trabathar; da distincia percorrida todos os dias para se chegar a escola; da

falta de incentivo dos pais que julgavam o estudo "coisa pra filho homem". Falam também da

falta de estudos de seus pais (no méximo, até a quarta série) e de uma vontade de estudar que
vinha "nio se sabe de onde" e que impulsionou as jovens na continuagio dos estudos até o
segundo grau.

As que sempre viveram na cidade nfio apresentam, no geral, perfil muito dife-
rente. Filhas de pais com "pouca instrugdo" e que pouco incentivaram os estudos, sempre tive-
ram que aliar estudo com trabalho e também néo sabem de onde veio a vontade de permanecer
estudando. Uma delas se diferencia das demais no que diz respeito 4 formacdo dos pais (a mie
concluiu o primeiro grau - oitava série - ¢ o pai, o segundo - terceiro ano colegial) , 4 nfio ne-
cessidade de trabalhar enquanto estudava (isso s6 veio a acontecer por decisdo propria) e ao
habito de leitura que atribui & mfe. Apenas no caso dessa professora, o estudo niio teve a mar-
ca de uma grande luta em relagdo ao mundo e a si propria. Apenas nesse caso, a leitura apare-
ce como uma atividade natural e voluntaria. Essa imagem de leitura se define de maneira muito

interessante num trecho de uma das entrevistas realizadas com ela:

" Oha, ws gosts do b, s limamants o ko lds i, s, Eu
g wm. lons s v, b londs acho qun ji fuy wm. s, o sl e malace aincl (...) €
bt & um live. qus fols mate oo o psinligioe, da s do. manke. Ea gust da o
bnbo. tls. muits tmpo.”
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Como se pode perceber, ao contrario das outras professoras, esta encara a leitu-
ra como parte integrante do dia a dia. As leituras obrigatorias constituem um universo do qual
ela faz parte, mas que néo tornam todas as leituras uma obrigacfio indesejada. Entre as outras
professoras, a mesma indagacio, a respeito do gosto por leitura e de seu habito, suscitava

sempre uma reagdo constrangida:

"~ lio baslanty an do enbhan na APAE. A gnle aprasntove, muita, coisa
hislinicas, muibe, coiva oo Culudss Dociois..." (referindo-se a0 periodo em que cursava o CE-
FAM).

"~%W.(...)A%mwémmmwwmWa,gwn&
lom, quo, o 30 alualigands. Sua lads mou 5..."

8w nuncar fui do b, Cu vgjo- o pussal londs, nem gua wia, wm vomancs,
wme, coises aasim. %mwwm@mmmwm,m@m@
W@@W@MQMWWWWMWMWW.%W
wma, bituna, por, minka, conta. |...) Juamds i, onbnei, no. CETATN. tinka, muils. innfive. pana,
@ biuna; i s ovmagava, o b um s o dumorava, tanle qus parava, no mais |(...). A bi-

tunes Que o fa@& ;“’}f" b s da Lﬂ;mfdad;a (referindo-se ao curso de pedagogia da Unesp)."

SOARES(1988,p.22) afirma que
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“criangas e pais de camadas populares véem a aprendizagem da leitura como
um instrumento para obtengdo de melhores condi¢bes de vida."

Ao investigar o papel que a leitura ocupa na vida de cada uma das professoras,
percebe-se a pertinéncia dessa afirmagiio. A leitura, exceto em um caso, aparece como uma
forma, em geral indesejada, de acesso aos conhecimentos especializados e a reciclagem profis-
sional. As que se consideram leitoras, o fazem em fungo de obrigagdes institucionais - especi-
ficamente, exigéncias escolares. Apenas uma demonstra fazer uso dela como meio de diversio
ou crescimento pessoal, mas ainda assim a entende de maneira dicotomizada, ora leitura, por-

que atividade espontéinea, ora nfio leitura, porque exigéncia externa.

Com a retomada da historia do sujeito, a analise da atividade proposta em
28/02/94, de leitura da introdugio e levantamento das idéias centrais, adquire novos contornos.
Se considerado que a leitura ¢ entendida nessa pesquisa enquanto um processo de significagéo
onde interagem autor e leitor a partir de seus referenciais proprios, construidos socialmente, as
idéias consideradas centrais por cada uma das professoras traduzem essa interagio. F verdade
que o autor orienta seu texto para alguns objetivos que pretende atingir. No entanto, esses se
confrontam com um ambiente de crengas e expectativas proprio de cada leitor. Se a leitura 6,
ao que tudo indica, vivida pelas professoras como algo que serve a uma finalidade pratica de
preparo para o trabalho, cabe aqui a discussdo do que viria a se configurar, para esse grupo,
esse tal preparo.

A tentativa desse grupo era a de realizar um trabalho pedagégico que fosse de-
finido como construtivista. E o que ele apresentava enquanto referéncia para isso? Os dados
obtidos ao longo da pesquisa me autorizam a afirmar que nenhuma das professoras apresenta-
va conhecimento consistente em relagfo aos autores citados no texto introdutério de RIBEI-
RO(1993), nem a outros. Entretanto, estavam sendo cobradas pela instituicfo, através de sua

pedagoga, a "utilizar a metodologia construtivista de Piaget e Emilia Ferreiro.”
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Esses elementos tornam coerente a utilizagio do texto realizada pelo grupo. Na
exigéncia de se trabalhar com Emilia Ferreiro, nfo é de surpreender o interesse em saber quem
¢ ela, manifestado por uma das professoras na ocasifo do levantamento das idéias centrais do
texto. Ou o caso de uma professora achar central qualquer aspecto levantado sobre o trabalho
de Piaget, afinal ela esta tendo que assumir uma "pratica piagetiana”,

MARCUSCHI(1988,p.51), ao estabelecer as condi¢des em que operam os pro-
cessos de compreensdo nos diversos tipos de textos, levanta, entre outras, as de (1)
"conhecimentos relevantes partilhados, (2) cooperagiio, (3) base contextual, ¢ (4) determina-

¢lo tipologica”. Sobre elas, afirma:

(1) "Para que a base textual seja eficaz em atividades interacionais, exige-se
mais do que o simples dominio de regras lingiiisticas. Isto supde a necessidade de conheci-
mentos partilhados. "

(2} "A compreensdo se da como uma atividade interacional em situacdes con-
crelas e reais de recepgdo e produgdo, exigindo contratos e negociagdes bilaterais (...)."

(3) "(essa condigdio) requer a presenga de contextos suficientes situados num
tempo e espago, definidos tanto para a produgdo como para a recepgdo.”

(4) "...cada tipo (de texto) carrega em si condigdes restritivas especificas...”
P 8 ¢ Sp

No caso em questdo, pode-se avaliar a compreensdo do texto a partir dos aspec-
tos trabalhados por MARCUSCHI. Até entfio, era nitido o desconhecimento do universo teé-
rico com o qual estAvamos iniciando as leituras. Tanto PIAGET quanto FERREIRO constitui-
am apenas referéncias vagas ao que o grupo acreditava ser o "método construtivista". Mesmo
entre as professoras que apresentavam maior dominio de contetido em virtude da conclusio

recente do CEFAM, a abordagem construtivista era algo fluido, que se confundia com um



93

conjunto de atividades diferenciadas. Dessa forma, a dificuldade de compreensdo estaria justi-
ficada pela falta de "conhecimentos partilhados".

O tipo de texto oferecido, de natureza essencialmente conceitual, em principio,
trazia em si o inconveniente de proporcionar poucas possibilidades interpretativas. Entretanto,
se visto como instrumento de interagio do autor com leitores-professores que se dispunham,
naquele momento, a refletir sobre a pratica de sala de aula e a reformula-la a partir da reflexdo,
o quadro se alteraria. Afinal, ainda que com um conjunto de conhecimentos tedricos restrito, o
interesse real em amplid-lo e o contexto profissional em que isso se dava enriquecia a leitura

com elementos determinantes no processo de compreensio. Acredito que a continuidade dos

estudos se deveu, em certa medida, 2 relevincia do contexto em que cada professora se via
inserida, as questdes que o dia-a-dia da sala de aula impunham para o grupo ¢ as proprias difi-
culdades enfrentadas com o estudo aqui proposto.

Um aspecto, no entanto, escapa a essa analise e merece destaque: se, como
afirmam SILVA & ZILBERMAN (1988, p.113), "O exercicio individual ou coletivo da leitura
resulta do funcionamento das instituigdes", o que significa, no momento historico em que nos
encontramos, professores formados para exercer a fungéio que ora exercem, apresentarem tal
exercicio com tamanha dificuldade? Em que teias se insere a formagéo do profissional-leitor
que, em tese, servira a formagdo das camadas populares?

A leitura € considerada como algo naturalmente bom. No entanto, SOARES
(1988, p.20) admite que esta é uma interpretagio "etnocéntrica" - porque "vista com desconfi-
anga em certas culturas” - e "unilateral” - porque valorizada a partir da visdo de mundo produ-
zida, em nossa sociedade de classes, pela classe dominante,

O acesso das camadas populares 2 leitura se daria, nesta logica, através de me-
canismos de inser¢do/exclusfio, através de uma alfabetizaciio exclusivamente instrumentaliza-

dora para o trabalho. Ou seja, na garantia da possibilidade de leitura estaria presente a garantia
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de sua impossibilidade, na medida em que a essas camadas ndio se oferece a linguagem em sua
plenitude. Por esta razdo, 0 uso da leitura estaria fadada a uma obrigagio - abandonada sempre
que possivel - ligada a necessidade de estudo, reciclagem e/ou aperfeicoamento profissional.
Ao ser utilizada apenas restrita e parcialmente, ela se converteria em mecanismo de controle e
opressao.

Por camadas populares, até aqui estavam sendo chamados os professores; no
entanto, estes se formaram para a tarefa de formar novos sujeitos, também de classes popula-
res. Os alunos que freqientam a instituigio APAE, além do estigma da pobreza, carregam o da

deficiéncia. Se a leitura "disponivel" para os sujeitos de camadas populares se restringe aquela

instrumentalizadora para o trabatho, o que se pode esperar para estes alunos que muito prova-
velmente estardo excluidos, inclusive, do mercado de trabatho?

E certo que esta questdo, por si s, detonaria mais um projeto de pesquisa; en-
tretanto, na presente investigacio tive a oportunidade de conhecer alguns aspectos dessa reali-
dade que, se ndio suficientes para responder 4 quest3o acima, sdo fundamentais para uma des-
crigdo mais rigorosa do contexto em que os professores constréem suas acOes, entre elas, a
leitura.

No que diz respeito 4 responsabilidade da Secretaria de Estado da Educagio
sobre o trabalho realizado na APAE, através de entrevista com uma funcionaria da Divisio
Regional de Ensino, obtive o dado de que a tnica supervisiio executada pela Secretaria é a
financeira, em virtude do pagamento de alguns professores efetuado pelo Estado. N3o ha ne-
nhum acompanhamento pedagégico na entidade, apesar dessa ter tido que entregar um plano
de ensino para a viabilizagio do convénio.

Das professoras de classe da APAE, nenhuma teve formag8io especifica para

esse trabalho. Néo pretendendo afirmar que, em principio, sua qualidade estaria prejudicada
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em fungdio desse dado, considero, entretanto, que essa € uma amostra do investimento do Es-
tado na formagao do profissional ligado & educagdo especial.

Outro dado alarmante ¢ a falta de um critério claro de encaminhamento de alu-
n0s da rede estadual para a APAE. Muitos deles chegam 4 entidade, provenientes de salas es-
peciais, com queixas de desatengdio, mau comportamento, limitagdo intelectual, etc. Quando os
técnicos concluem, através da avaliagio diagnostica, que o aluno deve retornar de onde veio,
confrontam-se com uma reagdo da escola de origem que impde sua permanéncia temporaria na
entidade. Ou seja, a propria escola vem retroalimentando os mecanismos de exclusio social.

Com relagdo ao poder publico municipal, a situagdo é parecida. Quando indaga-
da a respeito das agdes da Secretaria Municipal de Educagfio na érea de educagio especial, a
assessora direta da titular dessa pasta afirmou, ingenuamente: "Acho que nds contribuimos
com a merenda, mas nfo tenho certeza."

Mas essa logica perversa nfio explica somente os mecanismos sociais mais ge-
rais; reproduzem-se no interior das instituicdes em embates pelo poder através do controle do
conhecimento especializado. Nesse ambito, estabelece-se na APAE uma disputa velada entre
equipe técnica e professores que se explicitara nos encontros de estudo, nas entrevistas e ob-
servagles de aula. Enquanto os professores se fecham com as criangas em sala de aula, os téc-
nicos, senhores de suas especialidades, tomam decisGes acerca de avaliacBes, remanejamentos,
conteudos, etc.

O grupo "despreparado para a leitura” que encontrei na pesquisa revela uma fa-
ceta antropofagica das relagdes profissionais. Na verdade, todos (professores e técnicos)
"despreparados para a leitura”, frutos de uma mesma logica capitalista, alimentam-na enquan-
to, ingenuamente, diferenciam-se uns dos outros em busca de um status proprio das classes
dominantes. Ao fazerem isso, nfio se percebem também prisioneiros de um conhecimento de

segunda classe que, impede, inclusive, a consciéncia e transformagfo desse contexto. Em sinte-
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se, os excluidos, destituidos de seu proprio discurso, ja participam dos mecanismos de exclu-
sdo, reproduzindo-os em suas relagdes no cotidiano. Contudo, compreendidas dialeticamente,
essas relagdes apresentam a condigfo de superagio desse estado de coisas.

A prética da leitura, ao longo do ano em que acompanhei o grupo em seu esfor-
¢o de entender o construtivismo, se alterou de forma significativa. Isso nio evidencia, como
em principio se pode pensar, que este percurso tenha sido progressivo e sem conflitos. Ao
contrario, varios deles se explicitaram na tentativa de didlogo entre leitores e autores. Muitas

foram as vezes em que falava mais alto o mondlogo do leitor, através de sua visdo de mundo ja
prestes a cristalizar, a0 mesmo tempo, existiram situagBes em que a palavra do autor se con-

vertia em lei, fosse ele qual fosse. No entanto, muitas transformac&es ocorreram como desdo-
bramento desse exercicio denso e conflituoso.

No caso desta pesquisa, posso afirmar que a dificuldade de leitura foi um marco
fundamental para o enfrentamento de outras dificuldades, igualmente importantes, como as de
escrever, ouvir e, principalmente, falar. Digo principalmente, porque as relagdes entre equipe
técnica ¢ professores eram marcadas, segundo estas tiltimas (¢ confirmado nos encontros de
estudo), pela fala das técnicas e pelo siléncio obediente das professoras. Em decistes direta-
mente relacionadas a sala de aula das quais estas se arriscavam a discordar, nfo encontravam
argumentos para manter a posi¢do tomada e acabavam por aceitar como tiltima palavra a deci-
sdo da equipe técnica.

Os encontros do grupo resgataram a autenticidade e a apropriagdo do proprio
discurso. Esse processo, ainda que confuso, promoveu a possibilidade de enfrentamento, de
discordéncia e, inclusive, de auto-corregio. J4 nio era vergonhoso errar. O relato de uma das

professoras exprime com clareza o que digo:
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E necessario enfatizar que os avangos dos professores, embora fundamentais,
ndo representam uma conquista terminada. Em diversas circunstdncias a fragilidade intelectual
se fazia presente. Exemplo disso foi a postura com que leram Emilia Ferreiro. Apesar da com-
preensdo amadurecida, desenvolvida no decorrer dos encontros, nio houve, como com 0s ou-
tros autores estudados, um questionamento sequer a respeito de suas pesquisas ou de sua pro-
duglo tedrica. Esse dado revelou a rapidez com que o grupo ainda cede aos encantos daquilo
que considera “A Verdade”. Ao exemplo acima somam-se os resultados das observacdes das
aulas.

Essa analise se justifica na medida em que a avaliagio desse trabalho nfio pode
ser feita apenas considerando o processo estrito de apreensdo do significado literal das pala-
vras e sentencas escritas. Ao contrario, a conquista politica inerente ao espago de estudo, o

sentido psicologico que a ele se atribuiu, o acesso aos conhecimentos tedricos produzidos € os
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desdobramentos que a leitura de textos escritos produz nas outras modatidades de utilizago
da lingua sfio aspectos fundamentais desse processo. MARCUSCHI (1988, p. 43) afirma que
"o dominio da escrita (...) passa a ter efeito sobre a propria fala". Se, porventura, negar algum
desses aspectos, nego, ao final do trabalho, aquilo que venho tomando como verdadeiro: que a
leitura € um processo de significagio e que, por essa razio, carrega em si um sentido politico e
psicolégico (tomado aqui em sua dimensio afetiva e cognitiva).

Em observagdes realizadas em todas as ciasses, pude constatar, ao contrario da
inconstincia presente nos planejamentos, uma regularidade que perpassava a rotina de todas as

turmas. E certo que a preservagdo da rotina ¢ fundamental no trabalho com criangas especiais,

mas nfo ¢ essa a regularidade a qual me refiro. Refiro-me a uma repeti¢io macica de atividades
de nomeagdo de objetos e animais (aquelas que comparecem no planejamento com o nome de
“categoria seméntica"). Refiro-me 4 utilizagio de revistas apenas para a "pesquisa"- é assim
que a denominam - de letras, sem qualquer preocupagiio com o texto. A cdpia exaustiva do
cabegalho que, para os Jardins ndo significam nada além de uma dificil transposicio dos
"negocios” (as letras, para um dos alunos) da lousa para o caderno que, via de regra, toma
todo o tempo da aula, e para os Treinaveis II e IV sdo uma atividade automatizada e despro-
vida de desafio. Refiro-me, ainda, a falta de atividades em grupo onde a troca seja o motor da
aprendizagem, ao contrario daquelas que reinem as criangas para uma Gnica atividade em que
cada aluno responde por si e para si - uma pseudo-atividade grupal. Refiro-me, enfim, & au-
séncia de situag3es reais de comunicagdo, tais como os livros de historias, os jornais, as revis-
tas, o teatro, o bilhete, o prospecto de propaganda. Delas, restaram apenas os rétulos de pro-
dutos, atividade transformada em bandeira daqueles que se pretendem construtivistas.

No entanto, como esperar um trabalho entusiasmado com o texto, se os propri-
os professores ndo descobriram o seu valor? Como esperar atividades verdadeiramente de gru-

po, se os profissionais ainda estabelecem, na maior parte das vezes, uma relagdo de submissdo
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e passividade com relagio aos colegas? Ou como agugar a possibilidade de aprendizagem de
criangas com necessidades especiais quando seus professores ainda desconfiam das proprias
possibilidades de reflexdo?

Mais que uma situagdo particular, restrita ao universo da educagdo especial,
esse € um fendmeno que assola a educagfio de modo geral, niio apenas no Brasil. Com base em

suas pesquisas, realizadas na Argentina, BRASLAVSKY (1993, p.26) afirma:

"... 0s professores passam a se graduar sem conhecer os fundamentos da alfa-

betizagdo inicial (...) Estes (...) caem nas redes dos "vendedores ambulantes de panacéias

diddticas" ou de modismos apresentados periodicamente como infaliveis." (grifo meu)
p P

A sala de aula, no entanto, é o lugar, por exceléncia, do fazer do professor. E na
forma de entender esse fazer que se abre a possibilidade de torné-la o lugar da aprendizagem
do aluno e do professor. Era essa a diferenca que percebia nas observagdes realizadas ao longo
do tempo. As atividades, apesar de constantes e repetitivas para os alunos, ganhavam a cada
dia novo significado para o professor. A cada novo encontro, as professoras de sala tinham
mais a falar sobre a atividade planejada - idéias para as proximas vezes, avaliagdes do tempo
utilizado, adequagio para as criangas, etc - sobre os avangos dos alunos - transi¢les no pro-
cesso de alfabetizagfo, atitudes tomadas para a promogio desse processo, diferengas individu-
ais -, sobre a necessidade de criagio de uma biblioteca na entidade, sobre a dificuldade de utili-
zagdo do caderno e da "metodologia” orientada pela entidade.

Uma observagio superficial nfio resistiria ao impacto da rotina elevada ao infini-
to. Mas, além da previsibilidade do dia-a-dia, fazia-se antever um grupo engajado, motivado

pela indagacio, como bem explica uma das professoras na ultima entrevista:
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Se pensada no conjunto do processo, a sala de aula ndo ganhou a eficiéncia
prometida por mais um "modismo infalivel”. No nivel do imediato, questiono, inclusive, se
ganhou alguma coisa. Ganhou, na verdade, o professor que, ao invés de acuado pelo fantasma

da falibilidade, tira dela proveito: pergunta, duvida, observa, pesquisa, aprende, 18, enfim.
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3.2 -... A Leitura do Construtivismo

A pesquisa que se configura neste trabalho, ao acompanhar o processo de
construgdo/reconstrugiio conceitual realizado pelo professor através do estudo das vertentes
construtivistas, busca impulsionar o esfor¢o do pensamento que é, segundo LEFEBVRE
(1991, p. 90), o pensamento de um movimento, de um devir.

Devo retomar aqui uma questéo ja levantada, que se refere 4 participac@io maci-

¢a dos professores e desligamento do processo de assessoria de grande parcela de técnicos.

No imediato, alguns aspectos sio visiveis e dignos de nota:

a) com relagdo as demisses, é sabido que a rotatividade da equipe técnica da
APAE ¢ intensa por diversas razdes, entre elas (e talvez a principal) a salarial. Recebe-se muito
abaixo do piso estabelecido pelas categorias profissionais que 14 estdo representadas ¢ esta &
uma situagio cronica e n3o temporéria;

b) os técnicos ndo sdo contratados obrigatoriamente por quarenta horas sema-
nais, como acontece com os professores, o que ndo os faria disponiveis para todas as iniciati-
vas da entidade - no caso, a de assessoria;

¢) os técnicos dispdem de certa liberdade de decisio e aclo que nfio correspon-
de a situagdo dos professores, ou seja, estes ultimos sdo "submetidos" a supervisio realizada
pela equipe técnica que se efetiva em grande parte como indicagio de atividades técnicas
(fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia, etc.) € ndo como reflexdo sobre a realidade do aluno
especial e o trabalho de sala de aula. Esta situagio favoreceria uma postura de passividade e/ou
submissdo em relagfo as iniciativas da entidade.

Buscando enxergar além do imediato, posso concluir que estes sdo aspectos

que, no méximo, garantiram a presenga inicial dos professores, assim como a exigéncia da an-
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tiga diretora garantiu a participaciio de todos os profissionais no periodo de sua permanéncia
na entidade.

Ao longo do processo, a participagio dos professores mudou gradual, porém
sensivelmente: do siléncio absoluto para a verbalizacdo de dividas, descontentamentos e
exemplos. Esta participagio, segundo relato dos mesmos nas entrevistas finais, estendeu-se
para além do espago da assessoria, invadiu os horarios das supervisdes e as reunides mensais.

Uma professora fez o seguinte comentario na entrevista:

i'%WWW@MWWm&MBﬂOﬁ@@M

10:00 o 10:30 b i e acabads. oo, 6 12:30 b o nis, el s, didinds”

Ao ser indagada sobre os motivos dessa nova situagdo, afirmou:

M g o o gl pogunt, o s oo, s b, s e

RIS

No ambito da questdo proposta nesta dissertagdo, o exercicio do pensamento,
ainda que tomado independentemente, em certa medida, de resultados conceituais, leva o gru-
po a atitudes de enfrentamento, ou melhor, de assun¢fo de seus COMPromissos.

Mas como entender este movimento do grupo? Onde se coloca esta indepen-
déncia, em certa medida, dos resultados conceituais? E onde estaria a outra medida de depen-
déncia dos mesmos resultados?

Inicio a discussio questionando a pertinéncia das questdes acima formuladas.
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A assessoria propriamente dita privilegiou algumas questdes tedricas que, do
meu ponto de vista enquanto assessora e pesquisadora, contribuiriam para a constru¢do do
conceito de construtivismo e, como parte desta, de uma pratica pedagogica mais refletida.

Assim, expresso claramente a idéia de conceito com a qual compactuo, ou seja,
um pensamento que, ainda que partindo do imediato e perceptivel, supere-o na busca do nio
imediato e, sobretudo, enriqueca-se dia-a-dia. Nesta supera¢do, entendida conforme afirma
LEFEBVRE (1991, p.230) enquanto um "agucamento das diferencas e aprofundamento dos
problemas”, estaria o sujeito se apropriando de mecanismos de aproximagio do mundo real,
isto €, estaria ele, ao realizar abstragfio, ao teorizar, concretizando o conceito, unindo teoria e
pratica. Desta forma, a pertinéncia das questdes formuladas anteriormente esti em entender a
separagdo conceito/ag8o apenas como um momento a ser superado.

Retornando a situagdo especifica da assessoria, tinha a convicgdo (que se abala-
ra diversas vezes ao longo do ano) de que o eixo de sustentagdo das discussdes viria explicitar
e quiga aprofundar os problemas conceituais (e, portanto, da vida da escola também} decorren-
tes da "adogdo do método construtivista”; ndio aqueles advindos do embate descrito no primei-
ro momento pela entidade (e que atualmente assumem enorme papel em todas as discussdes
sobre este tema) que busca diferenciar o "método tradicional” do "método construtivista”, mas
essencial e fundamentalmente o embate travado no interior do proprio construtivismo.

Afinal, diante de respostas tio difusas frente i indagagéo "o que entende por
construtivismo?", colocada no inicio da assessoria/pesquisa percebe-se que a socializagio deste
conceito se d4 através de mecanismos que excluem o acesso 20 conhecimento tal como fora
produzido originalmente, seja em qualquer vertente tedrica.

Se PIAGET e FERREIRO sio lembrados nas respostas a indagagio sobre leitu-
fa como autores construtivistas, isso nfo ¢ suficiente para se concluir que tenham sido lidos,

mesmo que superficialmente. Ao contrério, como ja levantado anteriormente, além dos profes-
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sores ndo terem tido acesso a producdes tebricas "construtivistas” (e ao longo da pesquisa foi
possivel detectar que a falta de leitura é mais abrangente que a de uma area especifica), muitos
deles, talvez por defesa, talvez por convicgdo, justificaram tal falta em funcfio de sua substitui-
¢d0 pela conversa, pela orientagiio técnica. Salta aos olhos, no entanto, que a propria orienta-
dora nfio tenha lido vasta bibliografia, ou seja, sustenta suas orientagBes em poucas oficinas
realizadas enquanto professora, um livro de FERREIRO e algumas apostilas do Projeto Ipé.
Néo ¢ de se estranhar que uma das queixas das professoras dizia respeito a um
"descolamento” entre o dito e o feito pela orientadora. Teoria e préatica ainda constituiam (ou

constituem) instancias separadas pela caréncia de compreensdo mais total do que vem a ser

construtivismo e, em tltima andlise, das lacunas existentes na propria teoria.
Para aprofundar-me neste problema devo, neste momento, explicitar alguns as-

pectos da teoria de PIAGET, considerada pelos professores como construtivista, e desenvolver
alguns desdobramentos fundamentais para a pratica de sala de aula que, a0 meu ver, foram

sendo traduzidos ora em convicgdes ora em preocupagdes pelos professores, ainda que de
forma desordenada e pouco rigorosa. Além disso, devo expor, resumidamente, as idéias de
VYGOTSKY que, mais que nortear minha prética com esse grupo, constituiu-se em seu objeto
de estudo, inclusive de comparagio com PIAGET. Antes disso, porém, impde-se a observagio
de que ndo apenas PIAGET e sua seguidora FERREIRO figuram entre os tedricos construti-
vistas.

COLL (1992, p. 436-7) afirma que é possivel identificar o principio bésico
construtivista que se refere a importancia da atividade construtiva do aluno em autores com
enquadres tedricos distintos.

SANTOS (1991, p. 22) afirma que a idéia de que a crianga inicia a aprendiza-

gem formal a partir de representaces espontineas estd na origem de um movimento pedago-
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gico denominado “Movimento das Concepgdes Alternativas” (MCA)® . Segundo esta autora,
BACHELARD, apesar de anterior a0 MCA, “equacionou os mesmos problemas e construiu
uma epistemologia” util & compreensfo das concepgdes alternativas e do tratamento didético

Necessario para sua superagio.

A Teoria Genética de Piaget

O interesse predominante de PIAGET ndio passou pela realidade escolar, pelo

aprendizado formal. Ele buscou, através de suas pesquisas, entender como o sujeito se torna

capaz de criar o conhecimento racional e cientifico e, no 4mbito deste interesse, configurou
seus experimentos com criangas em situagdes onde as mesmas ndo pudessem lancar mo de
conhecimentos ja adquiridos, mas apenas do movimento de seus proprios pensamentos e idéias
espontineas.

Sobre isso, RIBEIRO (1993, p.13) escreve:

"A educaco escolar nunca recebeu de Piaget uma atencdo especial. Entre
quase uma centena de publicacdes, os dois livros que reiinem seus escritos sobre o tema -
Psicologia e pedagogia e Para onde vai a educacio? - sdo pecas menores, em que as mais
diversas questbes educacionais sdo comentadas sem o rigor que Piaget dedica a seus temas

principais.”

O método clinico de investigagfio utilizado por Piaget garantia, segundo ele, que
o sujeito, ao ser colocado em situagdes-problema ou indagado a respeito de assuntos que ne-

cessariamente desconhecia, teria liberdade suficiente para, através de suas agdes ou do conten-

® Sobre esse movimento pedagdgico:

GILBERT, J K., SWIFT, D.I. Towards a lakatosian analysis of the Piagetian and alternative conceptions rese-
arch programme. Science Education. v. 69, n. 5, p. 681-96, 1985.
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do de suas respostas, explicitar o caminho percorrido espontaneamente por seu pensamento,
sem exigéncias internas de adequagfio a conteudos externamente determinados ou considera-
dos corretos. A partir dos indicadores iniciais fornecidos pelas referidas respostas, o pesquisa-
dor teria condigGes de rastrear mais profundamente, através de novas situagdes ou indagacdes
mais ou menos dirigidas, a estrutura de sustentagdo do pensamento do sujeito e a maneira pela
qual este pensamento chega a ser formulado. Ou seja, o pesquisador atingiria a compreensio
do desenvolvimento intelectual do sujeito, desenvolvimento entendido como uma evolugio
norteada por necessidades internas de equilibrio.

No aspecto intelectual, as necessidades do sujeito surgiriam na medida em que
este se defrontasse com problemas - passiveis ou ndo de resolugéo. No primeiro caso, o equili-
brio n#o estaria abalado, uma vez que ele §, por natureza, mével e portanto capaz de antecipar
algumas situagBes; no segundo, estaria instaurado o desequilibrio. Com efeito, PIAGET (1971,
p.94) afirma:

“... 0 equilibrio ndo é caracteristica extrinseca ou acrescentada, mas proprie-
dade intrinseca e construtiva da vida orgdnica e mental. Uma pedra, em relagdo ao seu am-
biente, pode-se achar em estados de equilibrio estavel, instidvel ou indiferente, nada disso
alterando sua natureza. Um organismo em relacdo ao seu meio apresenta, ao contrdrio, mul-
tiplas formas de equilibrio, (...) sendo estas Jormas necessdrias a sua vida. (...) portanto, os
desequilibrios duradouros constituem estados patoldgicos, orgdnicos ou mentais”,

Isto posto, como, entdo, entender a situagio de desequilibrio criada por alguma
necessidade do sujeito? Nio seria também propriedade intrinseca de cada um de nos ter neces-
sidades/problemas intelectuais?

PIAGET (1971) responde as questdes complementando a idéia inicial com a
afirmagdo de que cada uma das multiplas formas de equilibrio é suscetivel ao desequilibrio

como meio de alcangar um novo equilibrio, este mais estavel que o anterior. Isto significa que
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a vida mental do sujeito evolui através de equilibragGes e desequilibragdes sucessivas, sempre
de estados inferiores de equilibrio para equilibrios superiores (mais complexos ¢ estaveis). Por

este motivo, os desequilibrios duradouros constituiriam estados patologicos, por contrariarem,

segundo PIAGET, o movimento necessario e inevitavel de qualquer individuo.

Mas aqui cabe uma nova indagagio: que situagdes desencadeariam desequilibrio
€ que situagGes seriam resolvidas apenas fazendo uso da mobilidade propria do estado de equi-
librio?

Primeiramente, ¢ necessario esclarecer que o processo de equilibragdo se expli-
ca na coordenacio de trés outros fatores. So eles: 0 meio fisico, apreendido nas experiéncias
do sujeito com os objetos; a maturaggo, que se constitui ao longo da vida e é fruto da heredi-
tariedade; e o meio social, refletido nas experiéncias de tranémissﬁo cultural. Nesta articulagdo,
as necessidades internas (de equilibrio) buscam assentar-se. Cada um dos fatores ¢ capaz de
fornecer elementos de manutengfio do equilibrio - antecipando algumas situaces ja conheci-
das (ou proximas a estas) e, por conta disto, encontrando respostas as perturbagbes exteriores
- e/ou trazer elementos detonadores do desequilibrio interno.

E certo, no entanto, que nenhum deles aparece de forma pura exercendo este
papel, ou seja, ndo h4 experiéncia com objetos em que o aspecto maturacional nio interfira e
assim por diante. E certo, também, que os quatro fatores de desenvolvimento, isto ¢, equilibra-
¢do, experiéncia, maturagio e transmissio nio interferem na vista mental do sujeito homoge-
neamente. PIAGET defende que a equilibragio exerce papel fundamental de desenvolvimento
por ser ela o processo que coordena a interferéncia dos fatores restantes, cujo grau de impor-
téncia também varia de acordo com a hierarquizaco: 1° maturagdo, 2° experiéncia (meio fisi-
¢0), 3° transmissgo (meio social), este Gltimo com relevincia adquirida apenas nas etapas finais

do desenvolvimento.
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Neste momento, ¢ necessrio salientar que até aqui discutiu-se o desenvolvi-
mento no que ele contém de caracteristica funcional, isto €, naquilo que é comum a todas as
idades. De um ponto de vista geral, qualquer sujeito em qualquer idade apresenta agBes (sejam
elas, movimento, pensamento ou sentimento) desencadeadas por suas necessidades que se
prolongam externamente sob a forma de um interesse e se explicitam, no caso de uma necessi-
dade intelectual, como uma pergunta ou problema que busca compreender ou explicar. Reite-
rando o que fora dito, todo sujeito se movimenta intelectualmente a partir de necessidades
eminentemente intrinsecas, surgidas de sua interagio com o meio (fisico, prioritariamente, mas

inclusive, social). Estas necessidades, traduzidas em perguntas ou problemas, impulsionam, via

interesse, o sujeito a buscar explicagdes, analises, sinteses até entfo para ele desconhecidas.

Mas o que determina que em um dado momento da vida uma crianca desconhe-
¢a uma resposta que outra ja domine? Ou que um individuo, em relagdo a si proprio, apresente
interesses distintos em etapas diferentes de sua vida? Afinal, qualquer olhé.r, até o menos apu-
rado, é capaz de perceber a diferenca qualitativa entre os interesses das criangas entre si e/ou
entre elas e os adultos, além de saltar aos olhos qufio distintas sdo as interpretacdes de um
mesmo fato realizadas por criangas, jovens e adultos.

O que ocorre € que se as funges da inteligéncia e do interesse sio invaridveis, a
inteligéncia e os interesses propriamente ditos variam em sua forma e contetido. Ao longo da
vida, 0 sujeito convive com niveis mentais distintos, isto €, com estruturas de pensamento que
sintetizam as formas sucessivas de equilibrio. Sendo assim, a compreensdo e as explicages dos
problemas colocados pelo sujeito assumem formas e obedecem a légicas muito diferentes nos
diferentes momentos de sua vida, conseqiiéncia das diferentes organizacdes de sua atividade
mental. E necessario salientar, no entanto, que estas diferencas sio construidas a partir de no-

vas aquisi¢hes que se sustentam nos alicerces dos momentos anteriores, sendo, portanto, fun-
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damental, ainda que para a compreensdo do mais complexo pensamento racional, o desvela-
mento dos estagios iniciais do desenvolvimento.

Do nascimento até a adolescéncia as estruturas ou formas de equilibrio passam
pelos seguintes momentos: 1) estadio sensorio motor, que pode ser dividido, segundo alguns
critérios, em 6 sub-estagios; 2) estadio pré-operatério; 3) estadio operatério concreto e 4) es-
tadio operatdrio formal.

Em linhas gerais, a fase sensorio-motora abrange criangas do nascimento até,
aproximadamente, dois anos de idade. Neste periodo, elas apresentam o que PIAGET con-

vencionou chamar de inteligéncia do movimento, ou seja, uma forma de adaptagfio basicamen-

te relacionada aos reflexos que, individuais de inicio, passam a ser coordenados em agdes co-
muns ¢ modificados juntamente com a experiéncia.

No primeiro més, ha o processo denominado de estabilizagio dos reflexos,
como o de sucglo, por exemplo. Do segundo ao quarto més, aproximadamente, a a¢do passa a
coordenar os reflexos j4 estabilizados. Ao segurar um objeto, o bebé o leva 4 boca, sem que
neste gesto haja qualquer rasgo de intencionalidade, mas estritamente devido 3 coordenagdo do
reflexo de preensdo e o de sucgdo.

Por volta do quinto més até o oitavo, o bebé comega a demonstrar maior inte-
resse pelo meio tentando fazer perdurar efeitos que o interessem, sem contudo, direcionar-se
precisamente aos provaveis obstaculos i continuidade dos mesmos. Este inicio de intencionali-
dade ¢ resultado de um processo embrionario de delineamento do objeto enquanto entidade
propria. Este objeto, separado do sujeito, ganha forga por volta do nono més, momento no
qual o bebé, com maior intencionalidade, é capaz de explora-lo mais intensamente, especial-
mente no que tange aos efeitos provocados por ele (sons, ruidos, etc.).

E na faixa de um ano a um ano e meio que a crianca passa a buscar as proprie-

dades dos objetos, ou seja, o interesse pelo objeto ganha novo estatuto - procura do objeto
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pelo objeto e ndo por seus efeitos no sujeito. Além disso, ou por isso, a crianga langa mio de
estratégias para ter o objeto, mesmo quando estas envolvam a manipulagio de objetos inter-
mediérios. Como ilustragdo cito, a exemplo de PIAGET, o esfor¢o que uma crianga nesta fase
empreende para alcangar uma almofada por interessar-se pelo objeto que se encontra sobre ela.

Segundo PIAGET, no periodo compreendido entre dezoito e vinte e quatro me-
ses tem inicio a representagdo mental que coroa o processo de constituigio do objeto, enquan-
to entidade propria. Neste momento, a propria crianga ja possui uma imagem de si, percebe-se,
também, como entidade e, portanto, sujeito e objeto ja sdo passiveis de representagio mental.
No entanto, tais representagdes (do sujeito e do objeto) traduzem-se, ainda, em fatos motores.
A titulo de exemplo, quem nunca viu uma crianga que, percebendo a estreiteza da fenda por
onde quer que saia determinado objeto, abre a boca, como se este movimento por si 56 repre-
sentativo, realizasse a a¢do adequada e eficazmente. E neste periodo, também, que a crianga
comeca a fazer uso da linguagem, ainda de maneira incipiente, através de palavras isoladas,
porém ja explicitando o que, segundo PIAGET, é a origem do processo de sua aquisiciio e
aptimoramento: o pensamento. Voltarei & questio da relagio pensamento e linguagem quando
da discusséio da pertinéncia do referencial piagetiano no processo de alfabetizagiio apregoado
por FERREIRO.

No periodo que abrange dos dois aos sete anos, aproximadamente, a crianca se
encontra no estadio pré-operatorio, ou seja, nesta fase ainda ndo é capaz de corrigir mental-
mente sua intuigdo perceptiva. O pensamento se da baseado em objetos rigidamente percebi-
dos, a imagem mental do objeto é incompativel com possiveis transformacées sofridas por ele;
desta forma, quaisquer que sejam as trasnformacdes, desfazem a imagem ja internalizada e
multiplicam um objeto em vérios. Por outro lado, a falta de mobilidade do pensamento impde o
agrupamento de objetos diversos sob um mesmo nome devido 4 associagio destes por alguma

qualidade comum. Em suma, tanto em um caso quanto em outro, a crianga fixa a atengdo em
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uma Unica caracteristica, sem perceber que o objeto tem diversas delas e que mediante alguma
transformagdo, garante-se ainda a esséncia do objeto conservando-se outras caracteristicas
e/ou compensando-se umas as outras,

Esta fase, caracterizada pelo primado da percepgio é resultado de um acentua-
do egocentrismo, ou seja, da auto-percepcdo enquanto centro ao qual tudo se relaciona. E
desta perspectiva que se explica a rigidez das imagens mentais construidas neste periodo: o
objeto ¢, mediante sua referéncia ao sujeito que o percebe. Na medida em que algo se altera
a0s seus olhos, conclui que o todo é outro porque o todo, para o sujeito egocéntrico, consiste

naquilo que ele mesmo, razio da existéncia das coisas, pode perceber.

E na superagdo, ao menos parcial, porém fundamental, do egocentrismo que a
crianga ingressa, por volta dos sete anos, no nivel das operagles concretas. Neste periodo,
constituem-se as operagdes, sistemas logicos articulados e mais gerais que comportam as a¢bes
da crianga ndo apenas em sua composi¢io basica como também em suas inversdes, corrigindo,
por esta via, a intui¢io perceptiva. Contudo, ¢ necessério salientar que estes sistemas logicos
sdo ainda informulados e inconscientes, sendo utilizados apenas quando a realidade, em seus
aspectos concretos, impde esta necessidade. Além disso, tais sistemas incidem, neste momento,
sobre os objetos da experiéncia da crianga, sejam eles palpéveis ou fantasiados, atuais ou vin-
dos do passado a bordo de sua memoria, enfim, o pensamento, aqui, representa agdes possiveis
sobre um objeto de alguma maneira ja familiar,

O grande salto qualitativo do perfodo pré-operatério para o operatorio concreto
reside no fato de que, por conta dos ganhos acima descritos, o sujeito torna-se capaz de ver o
todo ainda que este seja percebido em seus fragmentos; o todo dividido e segmentado € repre-
sentado mentalmente como capaz de nova reunifio e recomposigdo. Progressivamente, as pro-
priedades de conservagdo, reversibilidade e classificagéio sio aprofundadas e passam a compor

o universo intelectual do sujeito.
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No entanto, o apice das operages logicas é atingido quando o jovem, entre
onze ¢ doze anos, ¢ capaz de formuld-las prescindindo de qualquer referéncia (perceptiva ou
mnemonica) a um objeto. E o inicio da fase das operagdes formais, da logica das proposigdes,
onde as idéias gerais e os principios norteiam uma reflexdo livre porque destacada do real, sem
contudo ser incoerente. Ao contrario, os sistemas logicos, neste momento ja conscientes, tém
alto poder explicativo e podem, inclusive, ser criados pelo jovem. Este é o periodo de desen-
volvimento de um pensar sobre o pensamento, portanto de um pensamento de 2° grau.

Um fato curioso e relevante desta passagem das operagdes concretas para as
formais expressa-se na reedi¢dio do egocentrismo vivido pelo sujeito, caracterizado pela crenga
na onipoténcia da reflexo e na necessidade de submissio do real aos sistemas por ele formula-
dos. No entanto, esta crenga se dilui na medida em que o sujeito ¢ capaz de elaborar uma sinte-

se conciliatéria entre pensamento formal e realidade. Sobre isso, PIAGET (1971, p.65) con-

clui:

"0 equilibrio é atingido quando a reflexdo compreende que sua fungdo ndo é
contradizer, mas se adiantar ¢ interpretar a experiéncia. Fste equilibrio, entdo, ultrapassa
amplamente o do pensamento concreto, pois, além do mundo real, engloba as construgdes

indefinidas da deducdo racional e da vida interior."

Este pequeno arrazoado sobre as estruturas de pensamento deixa claro que todo
interesse do sujeito o impele 2 agdes de assimilagdo (do mundo externo as estruturas ja cons-
truidas) ou de acomodagiio (ou reajustamento das estruturas ja existentes em fungdio de um
dado novo incompativel com estas) e, desta forma, a novos e progressivos estados de equili-
brio baseados, invariavelmente, nas estruturas existentes e em formagdo.

RIBEIRO (1993, p.25) ao discutir o papel da sociabilidade no desenvolvimento
do individuo, segundo PIAGET, afirma:
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"... 0 pensamento na sua forma de ciéncia e matemdtica, postulado como for-
ma de equilibrio a que tendem necessariamente as estruturas da inteligéncia, encontra suas
raizes na agdo, compreendida como atividade orgdnica do ser vivo em relagdo ao meio fisi-
co. O desenvolvimento que se inicia nas formas egocéniricas de pensamento e culmina no
Densamento cientifico é, segundo Piaget, um processo regulado por leis que expressam a in-
teligéncia humana em sua natureza,

A conseqiiéncia dessa visdo é, necessariamente, a reducdo da influéncia dos

Jatores sociais diante da légica interna do processo endogeno.”

Como o conhecimento, ainda segundo PIAGET, ¢ um desdobramento do pro-
cesso de desenvolvimento, uma vez que entendido como tudo aquilo assimilado na estrutura
do sujeito a partir de suas agdes, conclui-se que também sua configurago rege-se pela logica
interna do produto endégeno. E nessa convicgdo que se contextualiza a idéia da construgio do
conhecimento empreendido pelo sujeito.

Como se pode perceber, o processo de desenvolvimento intelectual e, conse-
giientemente, o de construciio do conhecimento, explica-se, nio exclusiva, mas primor-
dialmente, por leis internas, o que evidencia antecipadamente a ténue relevincia do pro-
cesso de ensino e aprendizagem, neste corpo tedrico. Apesar disso, deve-se ressaltar que
este Gltimo constituiu-se num dos referenciais psicolégicos de maior impacto na 4rea educaci-
onal. Entretanto, ainda que tendo tido aplicabilidade diversa, as expectativas dos educadores
sempre redundaram na busca de solucdes para os problemas educacionais antes mesmo da in-
vestigagdo das possiveis contribuicdes da teoria genética na compreensdo desta realidade.

Se se concebe a educagio enquanto uma pratica social complexa, torna-se dbvia
a inoperancia de iniciativas que a reduzam a um fenémeno unicamente de carater psicologico.
O construtivismo piagetiano, no entanto, ndo pode ser responsabilizado por iniciativas frustra-

das, se estas sdo decorréncia de usos eventualmente inadequados da teoria produzida, ¢ bom
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que se lembre, sem o estatuto de teoria educacional. Nisto a transformaram; contudo, varios
sd0 os tedricos que vém fazendo uma revisfio critica desta tendéncia predominante nas Giltimas
décadas.

COLL (1987, p.176-91) revisa as aplicagdes da teoria genética no ambito da
aprendizagem escolar e conclui que estas marcaram presenca em todos os aspectos do proces-
so de ensino-aprendizagem - dos objetivos, aos métodos de ensino, dos contetidos aos critérios
de avaliagio, entre outros.

No grupo pesquisado, salta aos olhos a influéncia da teoria genética nos plane-
jamentos produzidos pelas professoras de sala de aula. Em todas as turmas, de Jardim a Trei-
navel’, constavam as estruturas operatorias de classificagio e seriagio.

Isso corrobora a idéia de COLL (1987) de que o desenvolvimento das estrutu-
ras operatorias vem sendo utilizado como objetivo € conteiido de ensino. No entanto, vale o
registro de que, quando indagadas da pertinéncia destes objetivos e conteiidos, indiscrimina-
damente, para todas as turmas, as professoras explicitavam uma inexisténcia de reflexio e
questionamento sobre o assunto. Afirmavam que os planejamentos de um ano eram cOpias
exatas dos do ano anterior e assim sucessivamente. Nfio conseguiam minimamente justificar a
relevancia destas nogdes em si mesmas, nem destas para o aprendizado em geral, menos ainda

para o aprendizado daquelas criangas em especial.

® Durante o periodo em que permaneci na entidade procurei entender o significado atribuido 4 pomeagio das
salas. Contudo, o esforgo foi em vo. Muitas foram as pessoas questionadas POT I, SSM SUCEsso,

Os nomes das classes parecem ter sido instituidos h4 muito tempo e nfio refletidos pelos que ingressaram pos-
teriormente. No entanto, € evidente a influéncia da educacio pré-escolar (Jardins) e da antiga classificagio da
deficiéncia mental (treingvel).
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A Teoria Sécio-Historica de Vygotsky

VYGOTSKY e os integrantes de seu grupo - entre os quais LURIA e LEON-
TIEV - produziram, ao longo de seus estudos e pesquisas, uma nova compreensdo, além de
outros temas igualmente relevantes, da relagio entre desenvolvimento e aprendizagem. Ao
contrario de PIAGET, uma das preocupagdes desse grupo sempreufoi entender o papel da ins-
trugdo formal e informal no processo de desenvolvimento das fungdes superiores no individuo.
No caminho percorrido por esses pesquisadores, muitos foram os estudos refe-

rentes a esse tema realizados com grupos de pessoas portadoras de deficiéncia mental.

Suas contribui¢es tedricas - que tardiamente chegaram ao Brasil - vém sendo
motivo de reformulagdo da concepgio de ensino e aprendizagem que hd muito reflete uma
influéncia marcadamente piagetiana.'® Essa reformulagio constitui-se numa retomada do pa-
pel do professor e do ensino como algo insubstituivel no processo de aprendizagem e, conse-
quentemente, no de desenvolvimento. Mas o que traz de novo a concepgio socio-histérica?
Que elementos tornam possivel essa revalorizagio do ensino, do professor, e por que ndo di-
zer, de propria escola?

Para VYGOTSKY (1991), o desenvolvimento mental ndo ocorre segundo as
mesmas leis que regem o desenvolvimento de qualquer ser vivo, que é o processo de equilibra-
¢do, mas segundo as possibilidades de comunicagdo e, portanto, de interagdo, vividas por cada
sujeito. Se se pretende entender o desenvolvimento a luz do referencial socio-historico, deve-
se atribuir 4 linguagem um papel de destaque.

A relaglo entre desenvolvimento e aprendizagem so se efetiva na medida em
que se estabelece a relagdo entre pensamento - representante direto do desenvolvimento mental

- ¢ linguagem - representante do contetdo cultural produzido pelo ser humano. Diferentemente

%" Sobre esse assunto: RIBEIRO (1993, p. 13, nota de rodapé).
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dos animais, 0 homem ¢ capaz de superar sua heranca filogenética através de sua heranga cul-
tural. Essa heranca estaria acumulada, nio em um codigo genético a definir internamente pa-
drSes de funcionamento mental, mas nos objetos produzidos, carregados de conhecimento,
tecnologia e trabalho humanos, e na linguagem, onde se condensa todo o conhecimento pro-
duzido por esses mesmos homens. Na linguagem estariam presentes milhares de anos da expe-
riéncia humana, j4 generalizadas e organizadas nas palavras, expressGes, frases, etc.

Esse "codigo cultural”, por determinar uma heranga através de uma via que ex-
trapola o 4mbito biolégico do sujeito, ou seja, através da via social, confere ao desenvolvimen-

to mental um caréter de plasticidade, uma vez que a producdo e circulagio dos significados

culturais se ddo de forma dinimica e desigual. A linguagem, portanto, é responsavel pela veicu-
lac@o das formas de raciocinio elaborado, por seus processos e produtos. E na linguagem que
se concretiza o pensamento; através dela que ele se funda e se desenvolve. Dessa forma, con-
cebé-lo como um caminho inevitavel e inequivoco a ser percorrido (salvo em casos onde, de
novo, aspectos internos se tornassem impeditivos para ele) é pura abstragdo.

Essa discussdo fornece elementos para um dos principios mais importantes da
teoria sécio-historica: o de que as fungGes superiores ndo se formam predominantemente a
partir de uma determinagfo interna e, por isso, individual, mas, ao contrario, da atividade com-
partilhada, da atividade que permite um acesso eficaz aos conteados sociais. Segundo
VYGOTSKY, isso se da desde o nascimento, uma vez que ja ali, conhecemos um mundo hu-
manizado, povoado de objetos que carregam em si um conjunto de conhecimentos, ¢ de pesso-
as aptas ou n3o em manusea-los, descrevé-los e defini-los.

E verdade que VYGOTSKY nio exclui o aparato biologico como um dos as-
pectos envolvidos no desenvolvimento (seria inconcebivel nega-lo), apenas coloca-o em rela-
¢80 com outros que, na verdade, sdo os centrais na determinacdo de nossos atributos humanos:

a arte, a ciéncia, o trabalho, a histéria, todos esses mediados pela linguagem.



117

A atividade compartilhada com outros sujeitos e mediada pela linguagem ¢€ res-
ponsével pela velocidade com que cada um se apropria de sua histéria e de seu tempo. Nio
fosse a linguagem, cada experiéncia individual, cada manipulagio de objetos exigiria um sem-
nimero de experiéncias do mesmo género para a realizacio de uma generalizagdo. Mas o que
se observa € que esse processo ¢ abreviado pela generalizagdo ja existente, e 4 disposigHo, na
linguagem. Nio fosse assim, o sujeito jamais teria condi¢des de se apropriar tio intensamente
dos conteiidos preservados por outros sujeitos.

No entanto, essa afirmacfio ndo sustenta a concepgdo socio-histdrica se tomada

de maneira isolada. A experiéncia compartilhada, marcada e abreviada pela interagfio do sujeito

com outros sujeitos através da linguagem, s6 se concretiza quando transferida do &mbito in-
terpsiquico para o intrapsiquico. Quando convertida em um processo interno de significagio, o
sujeito a acaba, transforma-a em algo totalmente seu, diferenciando-se dos demais, ou seja,
individualizando-se. Ao mesmo tempo, por encontrar-se com os contetdos culturais, insere-se
cada vez com mais propriedade em sua histéria, socializando-se.

Esse processo de construgio de significados, de individualizagdo e socializaggo,
¢ 0 que VYGOTSKY considera ser a aprendizagem. Segundo ele, a formagio das fungdes
superiores ¢ produto, basicamente, das interagGes, mediadas pela linguagem, que culminam
nela. Assim, apresenta-se mais um principio fundamental da concepcdo sécio-histérica: o
desenvolvimento mental é resultado da aprendizagem (ao contririo do que pensam ou-
tros tedricos, entre eles, PIAGET).

VYGOTSKY dedicou boa parte de seus estudos e pesquisas a realidade escolar,
local socialmente consagrado para aprendizagem. Neles, conclui que a instrugo formal, uma
modalidade de interagio social, n3o deve se limitar a acompanhar o ritmo imposto pelo desen-

volvimento, sob pena de o sujeito apenas usufruir dos contetidos para os quais suas fungdes
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superiores ja estejam completamente formadas, sem o ganho correspondente para a formagio e
aprimoramento de novas funcdes.

Ao contrario, por considerar que a aprendizagem cria desenvolvimento, afirma
que o ensino deve caminhar 2 frente dele para implementa-lo. Mas se a aprendizagem consiste
num processo de significagio em que o sujeito cumpre papel fundamental, como se adiantar
indefinidamente &s suas possibilidades? Como desvincular o ensino de suas necessidades inte-
lectuais presentes? Enfim, como articular a existéncia de um sujefto concreto, com um desen-
volvimento igualmente concreto, a esse postulado da teoria de VYGOTSKY?

A resposta se encontra num dos conceitos mais importantes de sua teoria, o de

Zona de Desenvolvimento Proximal ou Potencial. A partir dele, identifica-se um grave equivo-
co j& na formulagdo dessas questSes, que reside na concepgdo que comporta um Unico nivel de
desenvolvimento a cada perfodo de vida do sujeito. Para VYGOTS‘;KY, varios niveis coexisti-
riam num mesmo periodo de vida. No entanto, apenas a descoberta de dois deles jé seria sufi-
ciente para uma resposta definitiva as ddvidas acima.

Um nivel de desenvolvimento reflete as fungdes superiores j4 formadas e insta-
ladas no sujeito e que permitem a ele uma agio completamente autdnoma. Um outro nivel ex-
pressa as funges que estariam em formagdo no sujeito e, portanto, ainda incompletas e inst4-
veis. Em situagbes que requerem essas fungdes, sua agdo se efetiva apenas através da ajuda de
pessoas mais velhas ou mais competentes, que ja as tenham completamente instaladas. Essa
ajuda ¢ a responséavel pela formagio da nova fungdo. A distincia entre um nivel e outro é o que
VYGOTSKY denominou Zona de Desenvolvimento Proximal, e é nesse espago criado entre
um desenvolvimento ja efetivo e outro potencial que deve transitar o ensino.

Se pensada a partir desse referencial, a escola se torna um dos espagos privilegi-
ados para a aprendizagem. Nela, a crianga em idade escolar estaria em contato permanente

com o conhecimento cientifico, através de tarefas mediadas por uma linguagem marcada pela
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explicitagdo dos conceitos. Com a ajuda do professor, esses conhecimentos estariam sendo
organizados em agbes mentais adequadas.

LEONTIEV (1991, p.59-76) afirma que a organizacio das a¢Bes mentais se
efetiva na medida em que o adulto (no caso, o professor) ¢ capaz de formar externamente as
acdes que, posteriormente, a crianca dever4 transformar em a¢Oes internas. Corn isso, resgata a
relevincia dos modelos de agdo a imitar que vinham sendo, ha algum tempo, considerados
como algo prejudicial ao processo de formagdo da autonomia na crianca. Na realidade, a imita-
¢do, a0 invés de uma copia mecnica, constitui-se numa compreensdo inicial de uma acdo. A

crianga s6 consegue imitar aquilo que minimamente j& compreende. Cabe ao adulto oferecer

tais modelos, mostrando as agOes a realizar e o seu resultado. As acdes da crianga caminham
nessa diregéio e abreviam-se progressivamente, sendo transferidas para o plano da linguagem e,

mais tarde, para o plano mental, culminando, portanto, na autonomia desejada. E

VYGOTSKY (1988, p.113) quem afirma:

"0 que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera fazé-lo ama-

nhé por si 50."

Enganam-se os que imaginam que a imitagio gera a dependéncia da crianca em
relagdo ao adulto. A construgio interna dos conteldos inicialmente imitados ¢ o apice que
qualquer sujeito pretende atingir. Nesse sentido, professor, conhecimento e aluno s8o elemen-

tos fundamentais e insubstituiveis no processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Apos essas exposigdes, seria necessério indagar que idéia geral congrega esses

autores sob o termo construtivismo.

Segundo COLL (1991), diversas sio as teorias psicolégicas consideradas cons-

trutivistas, o que nfio garante, no entanto, muita semelhanga nem tampouco complementarie-



120

dade entre elas. Na verdade, tais teorias convergem para um ponto comum a medida em que
afirmam a participagio ativa do sujeito da aprendizagem neste processo. Ou seja, partindo de
raizes filosoficas divergentes e muitas vezes dando énfase a aspectos diferentes do sujeito, as
teorias tangenciam-se mutuamente no momento em que consideram o sujeito como alguém
que constroi o proprio conhecimento.

Apesar desta semelhanga fundamental, as referidas teorias distanciam-se no
exatc momento em que se assemelham, tendo em vista que a descricio desse processo de
construgdo do conhecimento é suficiente para delimitar as concepgdes de desenvolvimento e
de aprendizagem subjacentes a ele e os desdobramentos de natureza didatica e metodologica
que dizem respeito & sala de aula e mais especificamente ao papel do professor.

Se considerados os dados obtidos com o questionario de sondagem inicial des-
crito no capitulo 2, este debate ganha ainda mais vitalidade.

Sobre a primeira questio "O que entende por Construtivismo?", poderiamos
classificar as respostas em dois grandes grupos: o primeiro, referindo-se ao Construtivismo
como algo a ser utilizado pelo professor, mais especificamente a um método de trabalho; o
segundo, ja como um fazer deste mesmo professor. No primeiro caso, as afirmagdes sobre o
método vém no sentido do desconhecimento ou de comparagdo com um suposto "método
tradicional”. No segundo caso, o fazer aparece a partir de trés vertentes de intervencdo em sala
de aula, quais sejam, a) "deixar construir"; b) oferecer oportunidades de construgo; ) traba-
Ihar para que construam. Pode-se perceber que nos termos utilizados para a conceituacio de
Construtivismo h4 diferentes niveis de comprometimento com o trabalho essencialmente peda-
gogico, o trabalho de, como bem expressa COLL (1991), “ensinar o que se ha de construir”.

Segundo COLL (1991), a relagéio_ estabelecida entre Educacio e Psicologia,

principalmente na Gltima década, vem postulando como condigio necessaria, porém nfo sufici-
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ente, para a aprendizagem o que ele chamou de "principio construtivista”: o sujeito constréi
seu préprio conhecimento ou o sujeito € ativo no processo de aprendizagem.

No entanto, COLL admite que esta convergéncia para o principio construtivista
ndo garante uma complementariedade entre as diversas vertentes tedricas que buscam explicar
0 processo de aprendizagem. Ao contrario, a maior ou menor valorizagio deste principio em
fun¢do das outras condigBes necessarias ao processo, diferenciariam tais vertentes no que diz
respeito 4 natureza do contexto educativo e de suas funcdes. Esta é uma das mais atuais dis-
CussOes na area da educagio e alimenta o debate entre os pesquisadores de PIAGET e

VYGOTSKY.

De certa forma, a diferenciagfio tedrica, ndo necessariamente formulada intenci-
onalmente pelos professores, esta expressa nos diferentes termos utilizados por eles. Do pro-
fessor essencialmente transmissor, negado a partir do principio construtivista, emerge um pro-
fessor matizado pela importincia do processo vivido pelo aluno. Mas de que natureza € este
processo?

Quando considerado de natureza essencialmente individual, o processo de
constru¢do do conhecimento vivido pelo aluno adquire proporgdes que praticamente anulam o
papel do professor e do contexto educativo. Dai a importéncia da idéia "deixar construir”
utilizada em parte das respostas & primeira questdo. Ela € eco, como se vé, de uma interpreta-
¢do do processo de ensino e aprendizagem como algo unidirecionado: do aluno para fora dele,
ao contrario do que se postulava no referencial anterior.

Nestes casos, ao professor caberia, no méaximo, o papel de orientador, de orga-
nizador de um ambiente propicio para este aprendizado individual, de alguém capaz de
"oferecer condigdes" para o processo do outro.

Mas a aprendizagem, mesmo vista & luz do principio construtivista, deve ser

considerada o resultado da articulagio do processo de individualizagdo e de socializago. As
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implicagBes que nascem desta afirma¢io sdo necessarias ao entendimento de uma concepgdo
sdcio-historica de ensino e aprendizagem, que se diferencia das demais por julgar o ensino - tal
como ajuda sistemética - parte integrante do processo de aprendizagem.

Aquele professor-transmissor, substituido pelo professor-orientador em nome
de um aluno - construtor, readquire neste contexto um papel fundamental de elemento de so-
cializaggo, de sujeito capaz de ajudar o aluno em seu processo de aprendizagem que €, exata-
mente € a0 mesmo tempo, o processo de constituigio de seu eu, de tudo que o torna unico, e
de sua insergdo na cultura, enfim, no contexto social em que vive.

A ajuda a que se refere COLL ¢ de dois 4mbitos: o primeiro, é a possibilidade
do professor, enquanto representante, do ponto de vista simbélico, oferecer ao aluno aquilo
que a humanidade j& viveu, produziu e julgou relevante em termos de conhecimentos, valores,
habilidades, atitudes e procedimentos; o segundo, é a possibilidade de, considerando o
"principio construtivista”, ajustar aquilo que pretende oferecer as necessidades internas dos
sujeitos a quem pretende ensinar.

O professor configurado segundo estes dois mbitos reassume a 4rdua tarefa de
ensinar, ou seja, de “trabalhar” para que os alunos construam, como postula a vertente (c)
das respostas dos professores.

Porém, € bom que se diga que ndo ha aqui a intengfio de promover um juizo de
valor, nem tampouco de classificar a postura pedagobgica de cada professor a partir da catego-
rizagio da compreensdo de um conceito. Todos sabemos que a pratica educativa é complexa e
contraditéria o suficiente para nfio nos permitir atitudes desta natureza,

Além disso, faz-se necessario investigar em que medida a analise aqui realizada
pode ser conferida aos professores; em outras palavras, serd que os diferentes termos utiliza-
dos refletem em si mesmos concepgdes e posturas diferenciadas?

A resposta, apds um ano de contato com eles, € ndo.
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Com relagéio a segunda questdio (o que fazia e nfo faz mais), salta aos olhos o

comentario sobre o abandono do planejamento semanal e da seqiienciagiio do trabalho de sala

de aula:

"\ sagulomas, um plangiamants on, sqiinais, haj dio ui @ suginin qus duos
u?umﬁ; ", ondw soquin 80 um DfamWW v salo o babolks wa C{IAA?(L{& igico oy sqlibmeia "
ﬁfagm,pfamfamrdfa sumamal, o frﬁ,&;@@ mais .

Tudo isto em nome de um pretenso Construtivismo. Unindo a primeira vertente

de intervengo em sala de aula exposta nas respostas 4 primeira questdo com os aspectos des-
critos nesta segunda, construirfamos algo parecido, sendo idéntico, ao vacuo, a um nio-fazer.
No entanto, ha respostas que nos fazem antever um novo referencial de traba-

Iho, ainda que pouco aprofundado, com relagio 4 alfabetiza¢do.

... i wlow pandinds do palawnas—chave o slabas’”,

Este novo referencial aparece de maneira mais clara nas respostas a terceira
questdo ( o que ndo fazia e esta fazendo agora). Apesar de ainda ser expressa uma postura de
“trabalho com situa¢Ses de momento" que denuncia um movimento presente de indefinicdo do
proprio papel da escola e do professor, a maioria das respostas vem no sentido de uma acdo
especifica do professor, de um fazer revisitado - bem ou mal, mas revisitado, alterado ou em
transformagdo, ainda sem a possibilidade de avaliagio do nivel de criticidade desta transforma-
¢ao.

Os professores afirmam que trabalham com materiais que as criancas trazem de

casa, como rotulos, embalagens, etc, com letras e identificagio de nomes, que deixam fluir

mais as idéias e exploragBes nas atividades, que juntamente com a linguagem oral e escrita

trabalham matematica e outros conceitos basicos.
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Aqui € nitida a influéncia de FERREIRO nos aspectos introduzidos no trabalho
de sala de aula. Mas de onde vem esta influéncia? De cursos de magistério? De leituras indica-

das pela orientadora pedagbgica? De leituras feitas por conta prépria?

A quarta questdo revela, em certa medida, o contato estabelecido com a produ-
¢d0 tedrica existente sobre o construtivismo. Entre as que concluiram o magistério na década
de 90, apenas uma afirma ter lido apostilas sobre o assunto na disciplina de Metodologia de
Ensino de Portugués; entretanto, em entrevista, declarou que as discussdes passavam unica-
mente pelo "o que fazer", pelas atividades ditas construtivistas.

Duas professoras afirmam nunca ter lido algo a respeito.

Quatro professoras se referem a leituras de apostilas fornecidas pela orientadora
que, por sua vez, afirma ter lido Psicogénese da Lingua Escrita, de FERREIRO, e materiais do
Projeto Ipé - atualizagio e aperfeicoamento de professores e especialistas em educagio por
multimeios - produzidos pela CENP no Governo de Franco Montoro, em 1984 e 1985. Além
destes textos, afirma ter participado de um curso na Escola da Vila, na cidade de S&o Paulo e
de uma oficina de atividades no 37° Encontro das APAES, com o tema "Reflexdes sobre a
Alfabetizacio e a Aplicagio do Construtivismo na Escola - Alfabetizagio e Deficiéncia".

Arrisco dizer que as apostilas indicadas para os professores sdo exatamente o
material do Projeto Ipé, de 8 a 9 anos atrés, pois em entrevista com a orientadora tive a dispo-
siglo o acervo com o qual trabalha e pelo qual se pauta, que se resume nos textos j4 citados.

Um dado interessante que aparece nas respostas desta questdo ¢ a indicagio das
orientag3es, de cursos e estigios como resposta a uma formulagdio evidente de indicagiio de

leituras, ou seja, apesar da questdo indagar sobre a literatura conhecida (que, inclusive, fora
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formulada desta forma pelos proprios professores), ndo raro obteve uma resposta no nivel da
interag@o pessoal.

Este dado parece ser uma reagéio 4 tomada de consciéneia da auséncia de leitura
- ndo li mas ouvi - e que se soma a dois comentarios feitos por professores nesta mesma ques-

t30 e merecem destaque:

Ei.‘.m&m,wmm%,ﬂMQWW,&wWéw
lfwukbaa,p/n&w” ”;

" @WW,WMWWWQWMDWW@%@@MW”.

O primeiro comentério poderia ser considerado bastante coerente nio fosse a
tentativa de justificar a ndio - leitura com a afirmacio subsequente, isto €, mesmo niio sendo
condigio suficiente, a leitura é condi¢fio necessaria, o que ndo aparece considerado.

O segundo comentario nos leva a pensar onde se produziu tal afirmacio, feita
em nome de um construtivismo. Sabemos que, exceto em casos de esquizofrenia, partilhamos
de idéias veiculadas socialmente, nfio as criamos com total autonomia. Posto isto, resta saber
como se construiu tal deturpagiio e se esta encontra eco nos meios em que circula. Podemos
afirmar, sem risco de errar, que essa idéia nfio se encontra em livros, nem em apostilas produ-
zidas pela CENP.

Tendo em vista as respostas ao questiondrio ¢ o processo de pesquisa, como
entender o conceito construtivismo que circula entre os professores?

SANTOS (1991) afirma que a formagio de conceitos é um processo complexo
de pensamento, base para a possibilidade de compreensio, de tomada de decisdo, de pesquisa e

resolugdo de problemas e para o discurso oral, Entretanto, a conceitualizagdo pode apresentar-
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se em aspectos mais espontdneos e intuitivos ou mais racionais. Os mais espontineos relacio-
nam-se com 0s primeiros niveis de conceitualizagdo descritos por BACHELARD (1971,
1984), onde o preponderante sio os atributos aparentes e imediatos, relacionados basicamente
aos aspectos visiveis ¢ de utilidade. Deste ponto de vista, a formagio de conceitos estaria
identificada com a vertente empirista e nio racionalista, como pretende BACHELARD.

Em niveis superiores de conceitualizagio, os aspectos anteriores nio estariam
descartados, porém ndo ocupariam os lugares que ora ocupam; estariam articulados com um
pensamento capaz de estabelecer relagSes entre os atributos do préprio conceito e destes com
os de outros, capaz de buscar os atributos que o caracterizam e o limitam, relativizando-o,
enfim, capaz de utilizar de forma consciente, produtiva e racional as estratégias de construgio
de conceitos.

Nesta aproximagio do material entregue pelos professores, percebe-se que o
conceito “construtivismo" ainda era formulado nos niveis que recorrem ao visivel e & utilidade;
pouco se expressa que ndo seja uma referéncia a alteragdes no fazer de sala de aula. E que
fique claro que isto nfio implica necessariamente um fazer elaborado a partir desta conceituali-
zagho; varias teorias sobre educagio convivem no espago da escola, como bem descreve SA-

VIANI (1985, p. 43):

“imbuido de idedrio escolanovista (...), o professor é obrigado a trabalhar em
condi¢des tradicionais (...), ao mesmo tempo que sofre, de um lado, a pressdo da pedagogia

oficial (...) e, de outro, a pressdo das andlises socio-estruturais da educagdo”.

Além disto, a teoria construtivista ainda estd sendo construida e, segundo
COLL (1992), ndo apresenta respostas para uma série de questdes sobre a educagio em geral

e sobre a sala de aula.
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Considerando as limitagGes intrinsecas & producfo tedrica construtivista e as de
socializag#o desta produgio entre os professores, penso que a iniciativa do grupo de profissio-
nais da APAE na busca de uma ajuda sistematica reflete um movimento, ainda que precario, do
pensar,

Recorro a LEFEBVRE (1991) para compreender a dinimica que se estabelece
entre o "acomodar-se" da satisfagio e "debater-se” da dificuldade; ambos os polos, momentos
de um mesmo pensamento.

E correto pensar que os professores que se encontram em dificuldades buscam

na assessoria o polo da satisfagdo, da resposta verdadeira que rechaca a possibilidade do erro,

COmo Se O primeiro por si sO garantisse a exclusio do segundo.

Para LEFEBVRE (1991, p. 90),

"essa pretensdo [a de encontrar uma verdade capaz de excluir o erro] Jfoi sem-
pre o tema preferido do dogmatismo metafisico. Cada metafisico apresenta seu "sistema”
como uma revelagdo global, abarcando todo o saber...", "... pretende verdades absolutas {...)

transcendentes com relacdo ds imperfeicdes do pensamento humano, as suas aproximagdes e

seus erros”.

A pretenséo inicial acima descrita criou no grupo exigéncias e expectativas dis-
torcidas, na medida em que a ele proprio se atribuiu o valor do erro e a assessoria o de verda-
de. No entanto, esta logica em si insustentavel explicitou suas contradigdes em dados levanta-
dos anteriormente. Muitos foram os momentos, ao longo do ano, em que o grupo revelou a
tentativa, por um lado, de mascaramento do ndo-saber e, por outro, de rebelifo contra uma
légica eminentemente formal que, se num primeiro momento liberta aquele que detém a verda-
de, num segundo, condena aquele que se incumbe do erro.

Esse dilema em que se encontrou o grupo, no entanto, foi e é o germe da cons-

cientizagio deste processo, processo continuo, ininterrupto, que se constitui em diversos dmbi-

tos: social, politico, e naquele que, neste trabalho, & o foco central, o pedagdgico.
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Ao longo da pesquisa, identifiquei um construtivismo alicercado em um conjun-
to de atividades diferenciadas de alfabetizagio que faziam-me indagar que relago teoria e pra-
tica convertia um corpo tedrico em receituario de atividades. Ou, que professor seria esse for-
mado sob a (falsa) idéia de que uma boa pritica se faz na medida da execugdo correta de ativi-
dades ja conhecidas e aprovadas. Perguntava, ainda, no que diferiria essa abordagem daquela
denominada tecnicista se, em Gltima analise, tudo se concretizaria enquanto um grande roteiro
de passos a serem seguidos sem justificativa conhecida. As teorias estariam apenas a servigo de
uma mera alterndncia de nomenclaturas e atividades?

Além desse aspecto consumivel, encontrei o que denominei de "construtivismo
voyeur", onde o processo de ensino e aprendizagem cede lugar as "li¢des de vida" carregadas
de boas intengdes, de julgamento do sujeito e de sua familia, e de inculcagio de valores morais
sancionados pelos codigos convencionais. Cede lugar, também, as construcdes das letras, ndo
como um desenvolvimento conceitual, mas como uma manipulagio fisica de formas, ou seja,
as atividades que muito se aproximam das alegrias simples que tanto agradaram as leitoras do
texto de SNYDERS (1988). Atividades desprovidas de consisténcia pedagogica, porque po-
bres de significado intelectual, pobres de desafio, pobres de indagagdo, de pesquisa e curiosi-
dade cientifica, pobres, enfim, de constru¢fio do conhecimento.

O "construtivismo voyeur" ¢ preocupado com a sondagem psicolégica nio
como forma de pesquisar caminhos ou impulsionar o aprendizado, mas de se embrenhar no
mais intimo universo do sujeito para julga-lo "bom ou mau", "bem criado ou ndo", "com futu-
ro" ou "pobre diabo por ter tido a ma sorte de nascer filho de um alcodlatra”. Nada que se
aproxime da sala de aula, do professor, da cultura elaborada 3 qual se refere SNYDERS
(1988) ou algum outro autor nomeadamente construtivista. Nenhuma busca do conhecimento

do sujeito como estratégia de ensino mais consistente ou significativo, mas uma busca especu-
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lativa, como a de quem olha o mundo pelo buraco da fechadura 4 espera da revelagio de uma
mécula desconhecida.

Contra essa tendéncia, o grupo caminhou no sentido de um conhecimento mais
profundo das teorias psicolégicas, contra ela passou a olhar o aluno como alguém que tem
cognigdo, agarrou-se as fases de desenvolvimento da escrita. O grupo, ndo sem recuos, avan-
¢ou rumo as articulagdes entre teoria e pratica, tornando-se capaz de identificar aspectos fun-
damentais da relagdo professor-aluno: confianga, exigéncia/desafio, busca de autonomia.

E bem verdade que apenas ao final do processo o grupo se voltou para a neces-

sidade de definigio dos conteados adequados para as criangas. Ao meu ver, passou o ano

construindo esse olhar a partir das préprias necessidades de conhecimento,

Ao final desse processo, o grupo assumia, apesar da resisténcia e de muitas difi-
culdades, um construtivismo capaz de resgatar a importancia do professor e sua possibilidade
de estudo, erro e aprendizagem. Um referencial vivo, nio confundido com um bloco monoliti-
co, mas identificado com o esforgo da reflexdo. Um construtivismo plural tal qual os objetos

do conhecimento e os sujeitos da aprendizagem.
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PRIMEIRA SECAQ — ALEGRIAS SIMPLES, ALEGRIAS AMBICIOSAS

Iniciaimente direi aigumas palavras das alegrias simples ¢ imediatas.

Por exemplo, banhar-se e em seguida bronzear-se go sol: satisfaglio corporal,
© puro prazer de se sentir viver, entregar-se a nfo fazer nada, a ndo pensar além
daquele instante,

Ou ainda tomar entre amigos um ‘‘gole”" alegre e aproveitar do calor humano
Que suscita esse ‘‘estar junto’; passear suavemente em belas paisagens; de um outro
modo, confiar-se no que se chama a ¢ inquebrantavel,

Felizmente, essas satisfacdes existem; podemos prové-las, degusté-las Jogo, es-
tdo logo disponiveis e, afortunadamente, abertas a todos: sem necessidade de inter-
miniveis tensdes nem aprendizagens. Essas satisfacdes trazem em si mesma a marca
de sua certeza,

Sdo reais e ndo se trata de modo algum de renunciar a elas: mas, sob sua forma
bruta, s3o muito instaveis. Se o individuo quer coloca-las como trégua 4s preccupa-
¢des habituais, nfo se subentende que nenhuma trégua pode manter-se por muito
tempo?, *“‘uma simples trégua’’.

E sobretudo a satisfago nio se conserva na sua simplicidade: nosso religioso
fervoroso, a partir do momento em que encontra pessoas que ndo partilham de sua
fé, vai sentir necessidade de responder-ihes: serd preciso que ele encentre argu-
mentos.

Depois de ter-se banhado ¢ ter-se mais ou menos debatido na &gua, o indivi-
duo vai querer nadar, e em seguida nadar bem, vai querer manter com a dgua uma
relagio mais sutil, mais refinada, o que aborda a cultura fisica, talvez a cultura
esportiva, logo a cultura,

A conversa entre colegas vai ter logo necessidade de alimento — a o ser que
gire em torno de mexericos, o que para bem depressa de ser feliz. -

Passear na natureza: esta natureza percorrida, se eu pudesse reaproxima-la da-
quela que € compreendida pelos bidlogos ou representada pelos pintores e fotografos
ou cantada pelos poetas, ndo teria eu um contentamento maior?

Quando, durante as férias principalmente, digo-me que somos bem tolos ao
complicar nossa existéncia, converto-re 3 ingenuidade; mas & possivel sem viver o
questionamento de toda a civilizago moderna e levantar assim g ladainha dos pro-
blernas mais ousados?




A alegria ndo fica no elementar — Em suma, o5 momentos descontinuos das
alegrias simples e imediatas vao logo ambicionar atingir a duragdo, a fidelidade & a
consisténcia e encontrardo desde entdio todas as interrogagdes que o tempo coloca.
Em nome de seu movimento préprio tornam-se complexas — e langam apelos 4 cul-
tura elaborada; nesse movimento de ultrapassagem, cessam pouco a pouco de serem
simples e tornam-se cada vez mais satisfacies.

Ser feliz de moto — Um dos simbolos dessa cultura primeira poderia ser a mo-
to, ou na falta de, a mobilete: assunto de inimeras conversas ¢ também de maltiplas
acles de desmontagen, remontagem, limpeza, congserto, taivez melhoria. Gs valo-
res dessa cultura e ac mesmo tempo, provavelmente, suas satisfagdes: tomada de
contata com o mundo téenico, o moderno, o hoje; sentido pratico, deserbarago que
implicam pelo menos num certo modo de aproximagdo das coisas complexas {11

Seatimento de poder, dominio de si proprio, ocasides para medir-se: provas,
desafios, pontuados de insucessos, de tempo de melancolia e também momentos de
exaltagdo. .

Embriaguez sensual do ar livre, descoberta de horizontes novos — e livres.
Uma cuitura que faz apelo a toda pessoa, tanto ao corpo quanto ao espirito, 4 cora-
gem: ndo *‘fraquejar”’, nio ceder diante da dificuldade. E tudo o que se passa em
torno do perigo: desde o perigo que exige vigildncia até o perigo procurado para uso-
fruir de uma intensidade aumentada.

Vitalidade, acio, efervescéncia, uma cultura ligada a vida, uma vez que cla
ndo pode perder o elo imediato com o vivido, vivéncia pessoal ¢ vivéncia do grupo:
experiéncias adquiridas 4 forga do punho. Dai um carater certo, irrefutdvel, os seres
¢ as coisas impondo-se com forca e assim com um certo britho; como 2 cultura esco-
lar evitara parecer palida na comparacio?

E no entanro insatisfeito — Apesar de tudo, os problemas de violéncia e limi-
tagbes cruéis permanecem: tecnicamente, compreende-se mal o que se faz, e isso l-
mita a eficdcia; humanamente, onde ests a razgo de ser valida, digna dos esforcos
dispendidos?

E & uma das causas pelas quais tantos jovens motociclistas reunir-se-40 em
grupos onde encontrario pessoas mais sensatas, prestes a fornecer explicacdes meci-
nicas — e também a explicitar os “'porqués’’ desses impulsos.

SNYDERS (1988, p. 24-5)



