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RESUMO

Este trabalho procura mosirar as representagdes & apropriagbes do
construtivismo pedagogico peios professores alfabetlizadores de escolas
publicas estaduais e situd-las no guadro mais geral da educagéo publica no

Estado de S&o0 Paulo, na atualidade.

Para apreender estas representacbes e apropriacbes, foram realizadas
entrevistas semi-estruturadas com professores alfabetizadores de CB1, e os
dados foram tratados numa abordagem qualitativa, S&o representaces
plurais, implicande apropriagbes que ora valorizam, ora rejeitam o
Construtivismo como pratica, apresentande proximidade ou distanciamento do
referencizal tedrico de Piaget, Vygotsky, Ferreiro e Teberosky, sobretudo,

Na discussdo sobre as razbes de representacbes e apropriacbes
diferenciadas e antagbnicas, buscamos em véarios autores amparo teodrico,
dentre eles Bourdieu, Chartier e Perrenoud. Abordamos ainda a critica de
varios académicos ao construtivismo pedagdgico e as implicagdes desta critica
na recepgéo dos professores alfabetizadores, vinculadas ao aumento cu a
diminuigBo dos investimentos em estudos e pesquisas sobre uma préatica

aiternativa, construtivista, de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Palavras-chave: Professores-formacéo; alfabetizacio; representacao;

apropriagdo; Construtivismo, Politica e educagao.



ABSTRACT

This dissertation tries to point out the representations and
appropriations of construtivism by literacy teachers of public scheols and tries

to situate them in the large scenery of public education in Sac Paule State,
nowadays.

To acquire these represeniations we made semi-siruciured interview
with literacy teachers of CB1 (the first class of literacy), in a qualitative
approach. These representations are varied involving the emergence of
differents appropriations that, sometimes, denotes acceptance or rejection of
the construtivism as a practice of literacy presenting, aiso, proximity or distance
from theoretic approach of Piaget, Vygotsky, Ferreiro and Teberosky.

in order to explain the reasons for these differents and antagonistic
representations and appropriations we searched the theoretical support in
many authors like Bourdieu, Chartier and Perrenoud. We, also, focused the
criticism of several academics to pedagogic construtivism and the
consequences of this criticism on literacy teachers receptions about
construtivists ideas, related to the increase or decrease of investiments on
researches for this alternative practice, construtivist, of teaching and learning.

Key words: teacher- formation; literacy, representation; appropriation:
Construtivism; Politics and education
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INTRODUCAO

Esta pesquisa aborda, através das representacbes dos professores
alfabetizadores, o impacto do Construtivismo, enquanto teoria e pratica de

alfabetizacao, e suas apropriacies diferenciadas.

Segue o conjunto das pesquisas educacionais que t&m por expectativa
contribuir, em alguma medida, para apreender as razdes da disposicdo dos

professores para aceitar ou ndo inovagdes tedrico- praticas.

Algumas consideracdes s&o necessarias para justificar a escolha do

tema.

Varios estudos e pesquisas realizados demonstram que a escola
brasileira tem sido incapaz de alfabetizar, adequadamente, a clientela
proveniente dos estratos mais pobres de nossa sociedade e que freglienta a
rede publica. Os institutes de pesquisa, entre eles o Laboratéric de
Computacédo Cientifica do CNPg, apontam que a reprovagdo nas seéries iniciais
varia de 55% a 60%. Dados divulgados pelo IBGE, em setembro de 1985,
apontam a existéncia de 19,2 milhdes de anaifabetos ("ndo sabem ler e
escrever um bilhete simples”); porém, segundo Seérgio Haddad, diretor
executivo da Acdo Educativa, uma organizacdo ndo governamental criada no

infcio de 1994, ha, mais ou menos, 40 milhdes de analfabetos funcionais. ’

Estes dados nos remetem a aceleragdo da expansao da educacéo
escolar no Brasil, a partir do aumento da industrializac&o do pais, ocorrida

nas quatro Ultimas décadas® e que reflete em grande medida o valor que se

1. F. Rossetti, - Brasil é o sétimo pior pais no niimero de analfabetos. Folka de Sdo Paulo- S3o Paulo,
8/ ¢ /95; Cotidiano, Educagio, 4.

. Sobre a relagio entre o desenvolvimento do capitalismo, demanda por educagio e expansio do
ensino, ver . Romanelli, Historia da Educacdo no Arasil, Petrépolis, Vozes, 1978; L.A.Cunha
Educagas e Desenvolvimento Social no Brasil, Rie de Janeiro, Francisco Alves 1989,



atribui a educacgdo em todos os graus, partilhado por adeptos de diferentes

correntes educacionais e por elementos de diferentes classes sociais.

Por efeito da interiorizacdo de valores ideoldgicos ou por conta das
proprias condigfes de existéncia, as camadas populares almejam a educacgéo

escolar para seu filho como elemento fundamental & ascenséo social.’

independeniemente das condigbes de classe, a educacdc escolar &
vista como um bem necessario a integracdo social na sociedade capitalista e
como condigdo de igualdade scocial (ROSSI, 1986). Ha uma aceitagdo néo
consciente, pelos membros das camadas populares, dos postulados da
educacao liberai, meritocratica, cenirada nas “igualdades de oportunidades”

que permite aos mais * esforgados e capazes “a mobilidade social ascendente.

Por tras desta aparéncia equalizadora da escola, as teorias criticas da
escola capitalista denunciam a sua funglo reprodutora das relagbes sociais e,
conseglentemente, das desigualdades sociais, e sua agdo conservadora no

sentido de moldar e integrar o individuo & ordem social vigente.

Esta visédo critica da escola capitalista, expressa nas teorias da escola
dualista dos marxistas R. Baudelot e Establet; da escecla como aparelho
ideologico do Estado de L. Althusser e nas teorias reprodutivistas e da
violéncia simbdlica de P. Bourdieu e Passeron,* para citer algumas, acentua
que a escola nao cria a divisdo de classes sociais, determinadas que s&o
pelas relagbes gue os individuos mantém com os meics de produgdo, mas
reforca e conserva a diviséo de classes sociais. O fracasso escolar, nesta

vis&o, é constitutivo das sociedades estratificadas em classes sociais.

3 .Wer 0.0, Romanelli op. cit p. 69.; Cunha, op.cif p..122;M. Chaui Conformismo e Resisténcia , Sdo
Paulo: Brasiliense,1989 p. 170.
‘. Ver Establet, L’Ecole In: Establet, Baudelot, L ‘école capitaliste en France, Paris; Maspero, 1971
p. 267-298. Althusser. /déologie ef appareils idéologiques d'Frat. La Pensée, 151, jul, 1%70.
Bourdicu, Passeron 4 Reproducdo: Elemenios pare uma leoria do sistema de ensino, Rio de Janeiro:
Livraria Francisco Alves, 1975,



N&o tirando o mérito deste tipo de analise, que apresenia os
mecanisos idecldgicos responsaveis pela predominéncia de uma escola
classista e discriminatdria numa sociedade de classes, estudos feitos entre
outros, por GRAMSCI (1978,1968)° para citar um cléssico, e, mais
recentemente por APPLE (1888), refutam o radicalismo desta critica, por
entender gue a escola pode encerrar um efeito contrario, progressista, de
ruptura com a crdem dominanie. A aceitagdo pura e simples das teorias critico-
reprodutivistas levam a um imobilismo, chegande a anular o papel da
educacdo na transformacéo social, colocando-as, em termos pratices, numa

posicdo semelhante a da visdo conservadora, liberal, de educacao.

Partimos, pois, do pressuposic que a educacgdo € um fendmenc
politico, e aceitar este postulado, ja@ lugar comum nas analises sobre
educag;és,s significa possibilitar um acesso cada vez maior das camadas
populares a educagdo formal, mesmo reconhecendo as limitagbes deste
empreendimento, para que tenham acesso ao saber elaborade pela
humanidade e se instrumentalizem para poderem tomar consciéncia das
condigbes em que as relagbes sociais assumem o carater de dominagéo,

impedindo os menos favorecides economicamente de viverem com dignidade.

Significa, também, que a educacao destinada as camadas populares
ndo seja de “carater minimo", superficial. Ac contrario, deve priorizar a
apropriagéo do saber acumulado pela humanidade e, por enquanto, restrito as
camadas superiores. Fundamentalmente, deve possibilitar a formac@o de

uma consciéncia critica, pre-requisito ao desempenho da cidadania e da

°. Ver Gramsci,A. 4 concepedo dialética da Histéria, Rio de Janeiro, Civilizacio Brasileira, 1978; e
sobre a educagio e o papel dos intelectuais no processo revoluciondrio, Gramsci, Uy infelectuais e a
organizagdo da culfura. Rio de Janeiro: Civilizag3o Brasileira, 1968.

. Ver Roberto Machado, Por uma genealogia do Poder, Introdugdo , In: Foucault Microfisica do Poder,
Rio de Janeiro: Graal, 1993, X3, XX1I;, Saviani, FEscola e Democracia, S#o Paulo; Cortez, 1984,
Podemos citar ainda Severino, Educacdo, ideologia e contra-ideologia, Sfo Paulo, E.P.U.1986;
Sociedade Civil ¢ Educagdo, Antonio J.Severino, José de Souza Martins, Alba Zaluar ¢ outros,
Campinas, SP., Papirus: Cedes; Sdo Paulo : Ande : Anped, 1992 { Coletdneas CBE). Além destes
Apple (1989}, H. Giroux (1988; 1990;1993), P. Freire, . Macedo (1990), para citar alguns,



organizacdo politica. Desta maneira, queremos salientar as limitagbes que a
educagdo possui no processo de fransformac¢&o social, na diminuicdo das
desigualdades sociais, dependentes que s&o de outras forgas ligadas ao
préprio sistema produtivo, ao mesmo tempo gue pretendemos realgar sua
dimensac contestaioria, o seu papel na constituicdo do cidadao e do professor
como agente desle processo. Esiudos a esse respeitc @m  sido,
exaustivamente, realizados por educadores e filésofos da educacdo como P
FREIRE{1880), SAVIANI ( 1884}, BUFFA (1891}, ARROYO(1981} enlre muilos

cutros.

Se voltarmos, agora, nossa atengdo para a realidade educacional
brasileira, observamos gue ela se caracteriza pelo aumento do ndmero de

matriculas, evaséo, repeténcia e baixa qualidade do ensino.

O quadro educacional brasileiro, realmente, aponta o fracasso da
escola em cumprir a fung@o de alfabetizar as criangas que, segundo a propria
E. Ferreiro (1992), constituem, dentre os grupos populacionais, os mais
facilimente alfabetizaveis. Em meio as causas deste fracasso, freqientemente,
sdo apontados. os professores, por serem "mal qualificados, mal pagos,
incompetentes”; as criancas, pobres, por serem "subnutridas, carentes,
deficienies"; a escola, por "reproduzir as desigualdades sociais'; a politica
educacional do governo, “contraditoria”; e, por ultimo, a propria sociedade
"desigual e concentradora de rendas". N&o restam duvidas de que o fracasso
em alfabetizar criangas de baixa renda resulta em parie de cada um desses
fatores, mas também de uma postura tecrico-pedagogica sobre © proprio
processo de alfabetizagio e do conhecimento de como o alunc apreende este

objeto social gue é a linguagem escrita.

Afirmamos issc cientes de que o fracasso escolar € um fenbémeno
bastante complexo e tem sido objeto de muitas explicacdes simplificadoras . A

solugdo da guestdo social n&o estd ao alcance imediato da escola, porém,



cabe acs professores e profissionais da educagdo atuarem no seu campo
especifico, participando ativamente das mudangas necessarias, com
enfrentamento dos fatores intra-escolares e pedagogicos, embasados em
conhecimentos tedricos e em experiéncias. Este enfrentamento depende de
uma postura néo conformista, passadista ou dogmatica e sim, de aberiura as
novas teorizacbes gue permitam dar conta da realidade que i{emos,

concretamente.

Em verdade, inGmeras pesquisas sobre alfabetizacBo tém sido
realizadas, tentando uma solugdo para o problema, algumas situando as
causas do fracasso nos fatores socio-econdmicos, outras focalizando os
aspectos de técnicas de ensino, ou ainda, em fatores vinculados a propria

concepcao tedrica sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Dentre estas ltimas, as pesquisas desenvolvidas por Emilia Ferreiro
e colaboradores, dentre outros cientistas nacionais e internacionais, baseadas
na Epistemologia Genética de Jean Piaget(1978), ganharam projecéo. Varias
secretarias de educacdce, estaduais ou municipais, adotaram o©0s seus
pressupostos tedricos. Ocorreu a popularizag@o do Construtivismo, o qual tem
contribuido para uma pedagogia de alfabetizag&o inovadora. E aqui chegamos
a um ponto polémice, porque o termo CONSTRUTIVISMO esta muito
impregnadc de conotagdes valorativas. E encarado, por muitos, como mais um
modismo pedagogico, ou apenas um rotulo mal colocado. Por outros, como
um “método” de alfabetizacéo, inconsequente; outros o rejeitam e criticam por
imprimir uma tendéncia psicologizante a educagdo. Alguns, ao contrario, o
véem como solucdo magica para todos os problemas da educagdo escolar.
Porém, tratando-o como corpo fedrico sobre a cognigéoc, a sua apropriagao,
como teoria embasadora de uma pratica, muda radicalmente & viséo e o papel
dos envolvidos no processo educative, provocando f{ransformagbes nas

relacdes educacionais e nas relagbes de poder em sala de aula.



O Construtivismo, como proposta de alfabetizagdo, enfatiza que 3
aquisicdo da linguagem escrita pela crianga faz-se por um processo de
construg@o, por envolver conceitos préprios que as criancas elaboram a
respeito da construgdo de palavras, independentemente do sistema educativo,
mas dependentes, sim, das condicdes sbcic-culturais diferentes ou de
informacdes dadas pelos adultos alfabetizados.

Fundamentando-se nas matrizes tedricas piagetianas, o0s pos-
piagetianos, dedicando-se ao estudo da psicogénese da lingua escrita e da
leitura, afirmam que o conhecimento de ambas se da na interacéo do sujeito
com o objetc do conhecimento, propiciando o desenvolvimento de estruturas
cognitivas, n@o valorativas, que se sucedem, caracterizando etapas ou
estagios. Esta afirmacdo, comprovada em inUmeras situagbes praticas, tem
levado muitos autores a concluirern que a visdo construtivista considera g
alfabetizagd0o um processc apenas psicolégico, a-histérico, descontextualizado
da realidade social dos alunos. Ao evocar este aspecto, esta interpretacdc é
apropriada por muitos como a negacdo do valor das inovacdes propostas, o
que acaba privilegiando 0s processos mecanicistas de aquisi¢do da linguagem
escrita, como coédigo.” Em defesa do Construtivismo enquanto proposta
pedagosgica, contra a alegacdo da psicologizacdo do ensino, dissociada do
social, os construtivistas pedagogicos ponderam que o Construtivismo
apropriou-se dos conhecimentos da vertente sécio-interacionista e sécio-
histérica, cujo representante maior é Vygotysky.

"o« 45 propostas de alfabetizacdo dentro do método sildbico e global construiram procedinentos
eficazes para a aquisi¢do do cédigo lingiistico, pressupondo gue a parlir desta aquisi¢do a crianga
estaria apta a identificar as palavras e a ler imediatamente. Pondo assim o Joco na questdo do cédigo,
terminou por crer e fazer crer que, uma vez Iransposta esta etapa, todos os textos eram potencialmente
lfegiveis por um leitor, com os imicos limiles de sua inteligéncia ( o gue ndo teria a ver com a
pedagogia} e de seus conhecimentos( que dependem da progressdo das disciplinas). Todos sabem que
isto evidentemente ndo é verdade, falvez de forma mais pungente depois que o primeire ano do curso
secunddrio foi aberto a quase todas as criangas da faixa etdria correspondente. Geragdes de
professores puderam lomentar que “ndo sabem ler os alunos que, segundo critérios definidos acima,
ndo estavam, em verdade. com dificuldade.” . Chartier, Hebrard, Clesse, Ler ¢ Escrever - entrando no
mundo da escrita - P Alegre: Artes Médicas, 1996, p 142, Esta afirmacio feita para a escola primaria
francesa. aplica-se perfeitamenie 3 nossa realidade.



introcduzir mudangas que aiteram praticas educalivas arraigadas no
cotidiano escolar & muito dificil. Nos estudos realizados por Larry CUBAN
(1992), para ©os Estados Unidos, abrangendo 90 anos, de 1890 a 1980, sobre
mudancgas do ensing centrado no professor, o autor detecla que, malgrado
contribuicbes iedricas importantes tenham sido elaboradas, elas néo
zlcancaram =2 sala de aula. Nesta, a pratica incorporou pequenas novidades,
consideradas  uteis pelos professores; porém, continuou baseada na
verbalizagdo do professor, no ensinc para a classe toda, dependéncia de um
livro-texto, carieiras enfileiradas, pouca mobilidade do aluno, pouco espago
para a fala do aluno, pouca autonomia, e sobretudo, atividades desvinculadas
de sentido para o aluno. Em outros estudos sobre mudangas conceituais, de
como o professor encara o processo de ensinar ou de aprender, mudancas

menos significativas foram registradas.”

Este trabalho de pesquisa ndc se propds a analisar o Construtivismo
do ponto de vista psicolinglistico ou metodologico. Buscou realizar um estudo
psico-socioldgico de alguns fatores objetivos e subjetivos que interferem na
opgdo do Construtivismo pelo professor, ou sua rejeicao, através da andlise
das represertagdes sobre o fracasso dos alunos, suas condigbes objetivas de
trabalho, sobre a profisséo docente e sua atuagdo profissional, sobre processo
de ensino-aprendizagem. Pretendeu, também, apreender as contradigbes e
resisténcias que enfrenta ao se deparar com o novo. Portanto, € um estudo
sobre o professor alfabetizador, vivenciando no cotidiano escolar um processo
de mudanca conceitual muito relevante, exigindo procedimentios de
capacitaggo docente abrangentes, em termos quantitativos e gualitativos.
Procuramos apreender as diferentes apropriagdes do Construtivismo, atraves
das representacbes sobre os aspectos acima abordados, buscando detectar os
motivos que 0s levaram a aceitagdo ou rejeicdo do Construtivismo, total ou

parcialmente, como teoria ou como pratica pedagogica. Consideramos

E. Segundo Fernando Becker, embora muitos professores acreditem fazer um trabalho construtivista, eles
possuem, na realidade, uma concepgdio empirista. 4 Epistemologia do Professor, Petropolis: Vozes,
1993



relevante apresentar o contexto delineado pelas politicas publicas implemen-
tadas nas duas uitimas décadas, pelo governo do Estado de S&o Paulo.

Por necessidade de delimitacio do campo de aestudo, optamos, dentre
as praticas alternativas de alifabetizacdo, pslo Construtivismo, em primeiro
lugar, porque ioda orientacdo teécnico-pedagégica da Secretaria da Educaco
do Estadc de S&c Paulo, passada aos professores, estd centrada nos
preceitos construtivistas, complementando medidas adotadas no sentide de
restringir a evasaoc e a repeténcia na primeira série do 1° grau, quais sejam o
Ciclo Basico e a Jornada Unica.® Na fundamentago destes dois processos,

fica muito claro que a teoria que os sustenta é a mesma do Construtivismo.

A Secretaria de Educagso, através de suas politicas publicas, imps
ac professor, contrariando os preceitos construtivisias, que envolvem o
respeito ac tempo de aprendizagem necessario ao aluno, ¢ Ciclo Bésico, a
Jornada Unica e o Construtivismo. E mais, n&o realizou um frabaiho
sistemético e continuo, que propiciasse ao professor rever seus conceitos e
iniciar uma nova prética com seguranga. Deixou-0 desestruturado, num
primeirc momento, negando o saber que acreditava possuir, sem colocar no
vazio deixado pela negacdo do tradicional um novo saber, consistente e
coerente. Fruto da falta de conhecimento e de esclarecimento, racionalizagdes
fragmentadas ocorrem e o Construtivismo passou a ser representado,
negativamente, como uma pratica em que a crianga ndo aprende a seguir
regras, a ter limites, a escrever corretamente, a ter disciplina... E o professor
construtivista € aquele figurante, que nada pode fazer, a n3o ser esperar que a
crianca amadureca e aprenda.

Para muitos professores, a adogdo da proposta de trabaiFo

construtivista trouxe a crenca em seu poder de interferir na realidade

*- O Ciclo Basico, criado por decreto n. 21,833 - 28/12/83, implantado no inicie do ano letivo de 1984, ¢
a Jornada Unica Discente e Docente, , Decreto n. 28. 170, 21/10/88, serdo abordados no capitule I, Parte
2 itens el



educacional, a paix8o pelc ato de alfabetizar; trouxe uma realizago profis-

sional que envolve criatividade, agdo consciente, muito estudo e coragem.

Portanto, grossc modo, o Construtivismo € representade pelos
professores como um mito, ancorando o bem e o mal _ para uns , ¢ maximo do
avango, um saber de vanguarda, de prestigio ou a possibilidade de uma
realizagho profissional plena; para outros, o frabalho incompetente, o©
responsavel por todas as mazelas do ensino, mazelas gue existem desde
rmuito antes de se ouvir falar em Psicogénese da Lingua Escrita e da Leitura.

Assim, como a relagio entre representacdes e pratica € uma relacdo
complexa de reciprocidade, diaiética e nfo mecanica, apreendé-las no
discursc sobre pratica dos professores alfabetizadores, relacionando-as com o
Construtivismo, foi o0 nossc desafio, esperando, com isso, contribuir para o
entendimento do processo de aceitagdo ou rejeicdo de novas préticas, pelos
professores.

Observamos, também, em vérias escolas que muitos professores nédo
aceitam o Construtivismo e uma grande parte faz uma mescla com o©
predominio das formas de ensinoc e de alfabetizacdo tradicionais, embora,
muitas vezes se auto-classifiquem como “construtivistas”. Notamos que ha um
estimulo por parte dos especialistas de educagéo e muita apreensao por parte
da comunidade escolar em se decidir por mudancas. Diante disto, todo este
trabalho de pesquisa foi feito no sentido de explicar este processo de
introducéc da inovagéo na escola, com embasamento teérico, e sempre dentro
de uma critica a explicacdo da recusa em aceitar a inovacdo como simples
conformisme do professor. Procuramos apreender, também, como os docentes
designados como construtivistas verbalizam sobre o seu ftrabalho; e,
sobretudo, em que medida as representagbes sociais que possuem,
decorrentes de sua experiéncia no trabalho, funcionam como fatores de
resisténcia as mudancgas ou de estimulo a elas.



A escolha do tema possibilitou-nos o aprofundamento de estudos em
torno da form agao do professor, nos fatores que interferem na incorporacéo
critica das in©vagles tedricas, que podem levar a uma renovacio da prética
pedagbgica die alfabelizac8c e que atenda as exigéncias dos problemas
educacionais atuais. A maneira de pensar do professor e seu processo
cognitivo s&o fundamentais na implementacdo de qualquer Inovacgdo
pedagdgica guie se gueira introduzir.

Considerando a relevancia de um estudo psico-sociolégico desta
proposta alternativa de alfabetizacio e suas relagdes com a acio transforma-
dora (embora limitada) da educacdo é gue este estudo foi proposto com os
seguintes objetlivos. delectar os fatores socio-culturais e conjunturais que
interferem na adog&o desta pratica pedagégica pelo professor; apresentar
dados e reflexdes sobre a realizago desta proposta pedagdgica nas séries
iniciais das escolas da rede publica estadual de educacio, no Estado de Séo
Paulo; fornecer subsidios a outros estudos que contribuam para a adequacéo
de politicas educacionais governamentais; descrever e analisar as
representacbes sociais do professor sobre o Construtivismo, de modo a

apreender ¢ processo de apropriacdo do Construtivismo pelos professcres, a
partir da atividade e da capacitagéo docentes.

Dentro de uma abordagem qualitativa, este trabalho de pesquisa levou
em consideracdo, em um primeirc momento, a realidade concreta da
sociedade brasileira e da escola, onde impera a desigualdade, a prética
pedagogica norteada por contribuicbes do ensino tradicicnal e da teoria
construtivista sobre a aprendizagem da leitura e da escrita e todo um
referencial tedrico que entende a educagdo como construcao histérica e social,
Enfrentamos dificuldades na analise dos dados, inerentes ao estudo de uma
guestdc ainda ndo muito explorada, com bibliografia reduzida referente a
apreensao do conceito “construtivismo” pelos professores alfabetizadores e de
como explicam a pratica que realizam. A preocupacdo em esclarecer os

principais conceitos relacionados com o construtivismo pedagogico, permitindo
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a compreensaoc das idéias expostas no texto em leitura realizada por nZo
especialistas em construtivismo, impediu-nos de elaborar um texto mais soito

e menos carregado de referenciais bibliograficos.

Esta dissertacdo, além da introducdo, compreende seis capiiulos
distribuidos da seguinte maneira;

No primeiro capitulo fazemos uma breve exposiglo da abordagem e

dos procedimentos metodologicos.

No segundo capitulc abordamos, na primeira parte, a questdo
especifica da aifabetizag8o no cendario da escola publica, focalizando algumas
razdes do fracasso em aifabetizar, assim como algumas mudangas na propria
concepcac de alfabsetizaco. Na segunda parte procuramos estabelecer as
relagBes entre a situacdo atual das escolas, as politicas publicas educacionais
adotadas no Estado de S&o0 Paulo e as mudangas na concepgas e no papel do
Estado ocorridas nas décadas de 80 ¢ 90.

O terceiro capitulo é dedicado a uma reflexdo teérica sobre
representagdc como uma mediagdo na relagdo homem-mundo. A partir da
experiéncia cotidiana numa sociedade historicamente condicionada, as repre-
sentactes s3o uma forma de conhecimento que implica em atribuicgo de
sentidos diversos aos significados socialmente criados, para as varias
contingéncias e agdes humanas. Isto envolve apropriagbes diferenciadeas,

realizadas pelos sujeitos, que podem se traduzir em praticas, também, plurais.
O gquarto capituio é dedicado & analise do trabalho docente, num
momento de crise e mudancga, social e educacional, a partir das colocaces

dos professores entrevistados.

No gquinto capitulo abordamos o processo de apropriagéo do

Consirutivismo pedagogico, com a exposi¢do dos motivos para a aceitacdo ou
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rejeicdo dos pressupostos construtivistas e em gue medida o assessoramento

prestado acs professores repercutiu neste processo de apropriagao.

No sexto capitulo analisamos, no primeiro item, as apropriagtes dos
especialistas da Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo, os quais
tomam por base os pressupostos tedricos do Construtivismo, elaborados por
Piaget, Vygotsky e Ferreiro, principalmente, para idealizarem as politicas
publicas implementadas na década de 80, com um caréter mais progressisia, e
em vigor até a presente data. Revemos, resumidamente, as principais
colocacBes destes autores para o esclarecimento da questdo proposta. No
segundo iterm abordamos algumas apropriacbes dos académicos que reagem
ac Construtivismo, criticando ¢ seu cardter psicologizante. No terceiro item
analisamos as apropriagfes do Construtivismo que puderam ser percebidas a

partir das “vozes’ dos professores.

No sétimo capitulo procuramos realizar aigumas colocagbes que
ponderem sobre o positivo e 0 negativo do Construtivismo pedagobgico, numa

critica aos ufanistas e aos niilistas.

Resta salientar que, nesta pesquisa, a educacéo foi considerada como
realidade contraditéria, conservadora e inovadora, passivel de transformacéo e
também de uma ac3o transformadora. Esta agdo transformadora tem intima
relacdo com a agéo do sujeito, representado pelo professor alfabetizador em
seu cotidiano escolar e pelo sentido que atribui a sua ag&o, decorrente da

articulacdo entre representagdes e condigbes praticas.
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CAPITULO |

Sumavriando a abordagem e os procedimenfos metodolégicos,

143

. o mundo que a ciéncia faz aparecer é um mundo onde as coisas n&c
s&o apenas separadas e distintas, ‘parfes exiras partes’(Spinosa), mas
ligadas através de relagbes reafs. A ciéncia  fez com que fal mundo
aparega; e, reciprocaments, téo-somente um mundo desse tipo ¢
cognoscivel” { Lefebvre, 1983)

No sentido de elucidar aspectos subjetivos da agdc do professor
alfabetizador, expressos em suas representagbes sociais sobre o©
Construtivismo e a inter-relagBo que ocorre com © processc de ensino-
aprendizagem, optamos por uma abordagem qualitativa, embasados em
estudos teéricos. Uma pesaquisa sobre representacdes nao & incompativel com
a abordagem quantitativa, porém, optamos pela abordagem qualitativa por
considerarmos mais adequada aos objetivos do nosso trabalho, que se propbe

a relacionar representagbes e apropriagbes do Construtivismo.

Entendemos, inclusive, gue as representacées séo, elas mesmas, um
recurso operacional, que permite ao observador apreender & visdo dos pro-
fessores alfabetizadores sobre a quest@oe das inovagdes no sistema de ensino,
relacionando os constrangimentos e as condigdes objetivas da profiss@o

docente e o seu papel como sujeito.

Posicionamo-ncs contra a tendencia positivista, deformada por
alguns seguidores de DURKHEIM (1978), que privilegiam em demasia os
dados quantitativos nas pesquisas educacionais, partilhando das justificativas
de LEFEBVRE (1983), WRIGHT MILLS (1965), THIOLLENT (1981), BERTAUX
(1980) e AZANHA (1882), dentre outros.

No entanto, & preciso estar atento para possiveis deformacbes nas
pesquisas gualitativas. BRIOSCHI e TRIGO (1987), tomando por base os

relatos de vida afirmam:
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“Se os relafos de vida ndc se coadunam com uma

postura positivista, no processo de formulagdo da problematica e

da coleta de dados, eles ndo estdo isentos de cair em um "neo-

positivismo” quando se trata de sua andlise. Muito faciimente, a

riqueza dos relatos de vida leva o pesquisador, dispondo de um

guadro conceifual expiicito, a reificar a narrativa, a tratar o discursc

como fafo, ao invés de uma determinada versdo do mesmo *
(BRIOSCHI,TRIGO,1987).

Evidentemente ha outras formas de pesquisa qualitativa que néo

anvolvem relatos de vida, porém sdc passiveis das mesmas deformacgGes

colocadas pelas autoras.

Nas Ultimas décadas houve um avanco consideravel das abordagens
qualitativas, pela incorporagdo de elementos do proprio desenvolvimento
tecnoldgico como, por exemplo, o gravador, a fotografia, as filmagens e as
maquinas fotocopiadoras, os quais permitem proceder a analise de
determinados fendmenos, até entdo impossiveis de serem abordados pelos
paradigmas quantitativos. (QUEIROZ,1991)

Apesar dos posicionamentos divergentes sobre a questdo, parece
naver um consenso entre a maioria dos cientistas sociais de gue nao se trata
de estabelecer uma exclusdo entre um tipo de abordagem e outro.
Dependendo do que se estuda e da temética do pesquisador, as técnicas
usadas podem valorizar os dados quantitativos ou qualitativos, ou mescla-los;
e a andlise dos dados, através de categorias de analise, & que vai garantir a

fecundidade do conhecimento obtido, dentro dos parémetros da Ciéncia.

Nesta pesquisa feita dentro da abordagem gualitativa, os
procedimentos escolhidos foram a entrevista, como o recurso mais importante,
e a observacdo. Estes instrumentos estdo vinculados, metodologicamente, a
valorizacdo da experiéncia de vida { DEMARTINI,1988) e do cotidiano como
fontes de dados sociolégicos da maior riqueza. A sua escolha como fator de

conhecimento das relacGes dos homens entre si e com as estruturas, refletem,
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em parte, & ritica feila ao abstracionismo tedrico ou empirico, assim como a
um positivisrTio desvirtuado, gue esteriliza a producdo do conhecimento nas

Ciéncias Sociais e nas Ciéncias da Educagio.
| efezbvre critica este abstracionismo sociolégico, afirmando:

“A escola socioldgica tende & representar de modo absfrato a
vicda social, desligando-a de qualquer relagdo com uma pratica social
deferminada, com uma esfrutura social concrefa e com uma precisa
orgranizacgéo das relacdss reciprocas dos homens em sociedade e desles
codmn a natureza... As sociedades reais e seu esfudo concrefo séo
nergligenciados em favor de uma definicdo metafisica da sociedade em
geral; depois, com a ajuda desta abstragbo, prefende-se explicar as
sociedades reais” (LEFEBVRE, 1883).

José Maric Pires Azanha, ao criticar as pesguisas educacionais
prevalecentes, concorda com a posicdo de Lefebvre, chamando a atencéo
para a necessidade do estudo do real das escolas, na especificidade de seu
cotidiano. A base de toda conduta humana encontra-se na vida colidiana, em
meio a todas as insignificancias e pequenos episodios que lhe s&o proprios.
Sobre a imporiéncia da analise do cotidiano, afirma LUKACS(1992): “O
comportamento cotidiano do homem &€ o comego € o final, ao mesmo tempo,
de toda atividade humana” (AZANHA,1952). O cotidiano traz a marca do social
e do histdrico; e, mesmo na acgdo isolada de um unico homem é possivel

apreender o social construido historicamente.

Ha no cotidiano uma potencialidade a ser revelada. O estudo do real
vivido implica em relagbes proximas enfre o pesquisador € o pesquisado,
trazendo a tona reflexbes sobre a identidade de natureza enire o sujeito e ©
objeto. O objeto de conhecimento reage, pensa, sente; detem um saber que
decorre de uma experiéncia de vida Unica, capaz de atribuir significado préprio
as suas acgbes, com representagbes especificas. A riqueza co estudo das
experiéncias de vida, em que ‘0 homem ordinario ndo € tratado como um

objeto a observar e a medir, mas como um informante, e por definigdo, mais
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bem informado gue o socidliogo que o interroga...{ BERTAUX, 1880), € o que
procuramos aproveitar em nossa pesquisa, cientes dos condicionantes sociais,
ideoldgicos & politicos decorrentes de nossa posicao de classe, formacéo

cultural, profisséo, género e idade.

i evando em conia tais consideragbes, optamos por definir a amoestra
segundo dois critérios, em fungéo dos dois instrumentos de coleta de dados: a

entrevista e a observacao.

Para as entrevistas foram selecionadas 7 escolas, localizadas da
seguinte forma: uma no centro, uma em bairre nao periférico, @ 5 em bairros
periféricos. Nestas escolas trabalhamos com 13 sujeitos. O criteric baseou-se
na obrigatoriedade de ser professor aifabetizador de C.B.1, em escolas
distribuidas espacialmente de acordo com o critério exposto acima,

constituindo o mais importante instrumento de coleta de dados desta pesquisa.

Quanto as observagbes, por motivo de tempo disponivel, restringimos
a 3 escolas e o critério usado foi a proposta pedagogica das professoras.
Selecionei uma professora que trabatha dentro do paradigma tradicional; outra,
que trabalnha a proposta construtivista e duas que dizem fazer uma mescla das

duas propostas de alfabetizagdo.

Dentre os entrevistados, localizamos em dois momentes “o bom
informante,” porgue queriamos f{rabalhar com uma professora que se
enquadrava no paradigma construtivista e uma outra que se enquadrava no
iradicional. O numero de entrevistas ficou em 13, porque este foi 0 nurero
considerado suficiente, uma vez que as informagdes comegaram a se repetir,
atingindo o ponto de saturag&o.(BERTAUX, 1980}

Todas as professoras entrevistadas, assim como as claszes

observadas séo de escolas publicas da rede estadual de Educacdo. Denlire

as escolas, 3 eram escolas-padrdc e as oufras 4 eram escolas comuns.,
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As c=riangas das classes observadas s&o provenientes das camadas
populares. Al gumas turmas s&o formadas por criangas provenientes de fami-
lias ruito pokores, sendo cobrigadas a ajudar no orgamento domeéstico pedindo
esmolas nos cruzamentos da cidade. As criangas da escola ceniral e do bairro
ndo perifériceo apresentam um nivel socio-econtmico mais allo, provenientes
da classe mé dia baixa ou baixa. Nestas salas de aula n&o fizemos observagdo

do cotidianc &2scolar, apenas entrevistamos as professoras.

As porofessoras trabalham em classes com uma media de 35 alunos.
Todos os professores trabalham com C.B.1, portantc, teoricamente com
criancas que nunca foram alfabetizadas, Em trés escolas, os principios do
Ciclo Basico né&oc s&o observados e ha nas classes alunos repetentes, em

numero de trées ou guatro no maximo.

A formacdo dos professores néo foi levada em conta na amostra. O
que percebemos & gue seis professoras possuem curso superior: duas s&o
licenciadas em Lefras, uma em Pedagogia, uma em Biologia, uma em
Farmécia & uma em Educacédo para Deficientes. Todas tém entre 35 e 48 ancs
de idade. Nenhuma é recém-formada. O tempoc de exercicio & variavel e a
experiéncia em alfabetizagdo também. Algumas passaram a alfabetizar apos a
implantag&o da Jornada Unica em 1986, ou a convite da diretoria das escolas,
que passaram a escola-padrdo, e que por imposicdo da Secretaria de
Educacgado, deveriam implantar o Construtivismo, o que foi recusado pelas
antigas professoras que aifabetizavam nestas escolas. A maicria planeja aulas
e material: destas, 2 apenas ndo possuem cadermno de planejamento diario, em

funcdo dos 27 anos de pratica em alfabetizacéo dentro do “tradicional”.

Das quatro professoras observadas, duas possuem curso superior:
— uma & licenciada em Biologia e outra, em Pedagogia. A professora
licenciada em Biologia deu aulas da disciplina durante alguns anos, mas

optou pelo C.B.1 por preferir trabalhar com criangas. Das demais, duas tém
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irabalhado com alfabetizacdo por mais de 27 anos. A oulra, trabalhou muitos

anos com terceira e quarta série. Destas professoras, s6 n&o prepara as aulas
a que trabalfza no tradicional.

Caracterizada a amosira, nos reportamos aos procedimentos de
coletas de dados propriamente ditos.

As entrevistas foram realizadas com o objetivo de que revelassem as
representagSes dos sujeitos investigados, dentro do contexto de sua trajetdria
de vida pessoal e profissional, sobre um tema especifico: o Construtivismo,

enquanto teoria e pratica.

A principio, pensamos trabalhar com histéria de vida, ndo com o
objetivo de registro histérico, mas de resgatar os dados biograficos que
pudessem tragar o perfil do professor, aberto ou ndc as inovagbes
pedagogicas, com maior profundidade. Porém, a natureza da pesquisa e a
especificidade do tema nos direcionou para a entrevista semi-estruturada,
realizada segundo um roteiro elaborado de forma a cobrir tanto aspectos da
vida pessoal e profissional, quanto suas concepgdes sobre o tema e os sub-

temas da pesquisa.

Fizemos o uso do gravador em nove das entrevisias realizadas,
porque quatro professoras nao autorizaram o seu uso, alegando ficarem
inibidas, embora o clima fosse de confianca reciproca. Garantimos, por razbes

gticas, o anonimato das informagdes.

As entrevistas foram realizadas, com excegdo de duas, nas escolas,
nos horérios de aula de Educacio Fisica ou Artistica. As duas, a que me refer,

foram feitas nas residéncias das professoras.

Num primeiro momento foi feita a transcric@o exata da entrevista e,

depois de algumas leituras, iniciamos o processo de analise, através da
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localizacdo e do desmembramento das categorias tematicas, necessarias ao
esclarecimento das diferentes apropriagbes do Construtivismo pelos
professores, <dos motivos relacionados com a aceitacdo ou ndo das inovagdes
propostas, dia relacdo entre a capacitag8o e o0 assessoramenic dos
professores € a sua disposic8o para "mudar’, assim cOM0 a repercussdc na
sistematica do trabalho em classe e na sua identidade profissional. Apds o
estabelecimenio destes nicleos significatives, os identificamos no texdo. A

partir de ent& o, elaboramos os recortes e ¢s fichamos.

E, em torno da andlise de diferengas e semelhangas na
caracterizac&o do professor, quanto a formagéo, nivel socio-econdmico, sua
disposigho para aceilar ou nao mudancas no planc pedagogico, & sobretudo,
sobre a sua concepgio do ato de ensinar no Construtivismo, atingimos uma
classificag@o operacional, que ajudou na analise dos dados. Esta classificagao
caracterizou, primeiro, o professor que tinha uma concepg¢do de Construtivismo
proxima da concepcdo veiculada peia Secretaria da Educagdo e que
designamos como “construtivista total ou convicto®. Em segundo lugar, o
professor “tradicional” que rejeita o Construtivismo. Em terceiro lugar, os tipos
intermediarios entre os dois extremos, que se auto-denominam “construtivistas
gue fazem um trabalho mesclado”, e que designamos como "construtivistas
parciais”. Cumpre salientar que todas as professoras entrevistadas,
independentemente de se designarem ou ndo construtivistas totais ou parciais,
ou seja, de manifestarem uma aceitagdo total ou parcial dos pressupostos
construtivistas, ndo perderam os tracos de sua profissionalizag@o anterior,
tradicional. Apds a andlise individual de todas as entrevistas, com base nos
textos teodricos, procuramos refletir e alcangar algumas perspectivas de

fechamento para as questbes colocadas.

W.F.WHITE(1960) chama a atencao para o fato de que ao lidar com
material subjetivo, o pesquisador deve levar em consideracdo que a entrevista
ndc da conta de toda a realidade. Na pratica, a pesquisa tem que ser

complementada por outros procedimentos de coleta de dados. Devido a isso,
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seguimos 08 ==squemas convencionais de registro de dados, com © uso do
cadernc de c&E2mpo, em observacgdes diretas, para poder alcancar uma maior
aproximacao «<fa verdade, ja que a realidade total é incognoscivel.

Emizeora ndc fosse nosso objetivo analisar os dados colhidos na
observagdo, <«3sta foi realizada, porque consideramos a observacdo do
cotidiano das  =salas de aula um recurso valioso de investigacdo, por permitir o
confronto entr—e o discurso e a pratica, por possibilitar uma apreensdo mais
abrangente ce fendmeno. Possibilita também apreender os aspectos inéditos
presentes no  dia-a-dia da sala de aula, e com isso permite ao investigador

eleger variave= is até entdo impensadas para a elucidacio da questéo proposta.

Tenta&ndo diminuir os riscos de distorgdes dos regisiros dos dados,
lancamos m&« de varios recursos: além da anota¢do no caderno de campo, o
preparo inteler clual, o preparo téenico, e o preparo do clima de confiabilidade
reciproca, gaziantido por series de conversas e informacgdes informais antes
das entrevistea s e das observagbes propriamente ditas.

Opt=mos, tambem, por uma observagdo em gue 0O pesqguisador
interage com © grupo observado, guardando um certo distanciamento. Nossa
presenc¢a incormodava algumas professoras, criava certa agitacdo nas criancas
e um perceptivel cansaco por parte das professoras. Este fato, inevitavel, da
alteracdo daa conduta dos aluncs e das professoras com a presengada
observadora, nNac impediu a riqueza da observacio, no sentido de vivenciar no
cotidiano das varias salas de aula, as praticas diferenciadas de cada
professora, Mo seu empenho para conquistar seus objetivos: cada uma a seu
modo, com si1.ia verdade, com seu conceito de disciplina, de autoridade, do ato
de ensinar; A< que é alfabetizar, do seu proprio papel de professora e de sua
identidade.

Em funcdo dos objetivos expostos acima, foram feitas observacgdes
intensivas ervy  dois periodos, continuos e curios, para perceber a retina do

cotidiano, & ©—ontinuidade das atividades, a dindmica das salas de aula, as
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relagdes entre professor e alunos, além de oulros dados, referentes as

reagbes dos alunos as atividades propostas, concepcdo do processa ensino-
aprendizagem e tipos de atividades predominantes.

Assim, cbservamos continuadamente cada sala, por uma semana, no
1.° bimestre, para acompanhar a fase de introduclo das criancas no universo
da lingua escrita e da leitura, & uma semana no 4.° bhimesire, nas mesmas
classes. Nosso objetivo ndo era avalier as propostas pedagogicas, smbora
tenhamos percebido diferentes resuitados, na conduta dos alunos e no
aproveitamento das diferentes salas.

(Gostariamos de ressaltar mais uma vez que, neste trabslho de
pesquisa, os dados colelados na observacio ndo foram objeto de anélise mais
pormenorizada, devido as limitagbes de tempo impostas; de toda maneira,
foram relevantes por servirem de confraponic ao pesquisador, na analise do

que 0s professores exieriorizaram através de suas representactes.
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CAPITULO If -

Contextualizando o problema: escola publica, alfabetizag@o e politicas

publicas,
1- A escola publica e a questdo da alfabetizagdo

A problematica gque estamos abordando, envolvendo as
representacbes sociais dos professores alfabetizadores da rede publica do
Estado de S&o Paulo sobre o Construtivismo, em particular, necessariamente

passa pela focalizagdo dos problemas da escola pubtica e do fracasso escolar.

Este fracasso & nitido em todo o pais e inclusive no Estado de Sao
Paulo, o mais rico da federagdo, com um indice de analfabetos, no final dos
anos 80, “ de 9,6% de sua populagdo jovern e adulta: 38% dos paulistas com
mais de 15 anos tinham as gquafro séries do primeiro grau; 33,2% tinham
concluido o ensino fundamental” (SOUZA, 1893). Observamos com mais
clareza a excludéncia do ensino ao defrontarmos os dados estatisticos: 95%
da criancas em idade escolar, no Estado de S&o Paulo, ingressam na escola,
publica ou privada, mas apenas 40% concluem o ensinc fundamental (SOUZA,
1993). E abordar a questdo do fracasso escolar significa abordar a questdo do
fracasso em alfabetizar, sobretudo, uma vez que neste particular o indice &
alarmante: 40% dos alunos sdo reprovados ou expulsos do  ensing
fundamental, nas séries iniciais” (BONEL, 1993)"

FREITAS, citande Brandao et a/, afirma que a situagdo do ensino no

Brasil, hoje, ndo difere muito daquela de 50 anos atrés:

. Este fendmeno € visivel na escola publica; os alunos da escola privada tém a situagdo contornada
por um sistema paralelo de apoio.{ Smolka, 1993,p. 16)
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“.. de cada 1000 criangas que iniciam a primeira serie, apenas
438 chegam a segunda, 352 & terceira, 297 2 quarla e apenas 294 a
guinta. Poder-se ia estimar que dessas 1000 criangas iniciais, apenas 180
cheganam a concluir o pameiro grau.

O ponto de estrangulamenio do sistema é a passagem da
prirmeira para a segunda série, onde as faxas de evasdo e repeténcia, no
Brasil, chegam a 56%. (A partir da segunda série, as taxas descem em
torno de 30%).” (BRANDAOQ et al, 1982 apud Freitas, 1991)

£ Elbz §.8. Barreto em sua tese gfirma;

“A trajetéria escolar é alfamente diferenciada e grandemente
condicionada pelas extremas desigualdades de condigbes de vida entre
os diferentes grupes da populacéo, que, por sua vez, séo reforgadas por
rmecanismos perversos de funcionamento da propria rede publica de
ensino.” (BARRETO,19917)

N3o resta divida de que houve uma democratizac@o do acesso &
escola, embora esta ndo tenha assegurado a permanencia nela, nem a
realizagio, de fato, de mudancas significativas na series iniciais, apesar das
politicas propostas. A dificuldade em alfabetizar tem se manifestado como um

problema cronico.

Consideramos gque numa sociedade urbana, onde o conhecimento
letrado se reveste de grande significagdo social, constituindo pré-requisisto
para a colocagéo do individuo no mercado de trabalho, a alfabetizagéo n&o é
condigdo suficiente, mas é condicdo necessaria para a constituigao do sujeito

- - 11
n&o sujeitado.

”.. na medida em que a participagdo na sociedade global ( néo
apenas nacional, mas também internacional ) requer o dominio dos
conhecimentos que s&o “essenciais” em uma cultura urbana, e na medida
em que esses conhecimenios sdo transmitidos de maneira privilegiada
afravés de fexfos escritos, @ falfa de capacidade para mangjar os

. Entre os intmeros irabathos que apontam para as possibilidades da educagio como uma mediagdo
para a cidadania e a apropriagdo do conhecimento como um direito, ver Severino, A Escola ¢ a
Construgdo da Cidadania, /n: Sociedade Civil e Educagdo, Severino, Souza Martins, Alba Zaluar ¢
outros. Cainpinas, Papirus: Cedes; 830 Paulo : Ande: Anped, 1992 ( Coletdnea CBE),p 9- 14, A, Pino,
Escola e cidadania: apropriacdo do conhecimenio e exercicio da cidadania, In: Sociedade Civil e
Fducagdo, op. cif. p.15-26.

23



sistemas simbélicos de uso social ple qualquer individuo em situagéo de
caréncia. O funcionamento da sociedade globa! requer individuocs
alfabetizados; portanto, os individuos podem exigir o direifo &
alfabetizagdo, o que ndo pode ser entendido como uma opgéo individual,
mas como uma necessidade socjal. " FERREIRO, 1892)

Em termos politico-ideolégicos e econdmicos, o individuo alfabetizado,
ap mesmo tempe que pode servir melhor aos ineresses do sistema
scondmico, podse ter acessc a um instrumental que permite a ele uma certa
eguidade, ao ihe garantir partilhar do registro do saber contido nos livros,
revistas, jornais. E este saber, acumuladc pela humanidade e em
transformacdo, transforma o individuo. Ser analfabeto entre letrados €, sem
duvida, condicéo de subjugacéo ao poder que o saber ihes confere, enire
putras vaniagens.

O conceito de alfabetizado & relativo e variavel, esiando condicionado

3 fatores econdémicos, socic-culturais e historicos.

Muitos educadores brasileiros trabalham com um conceito de
alfabetizacdo funcional semethante ao expresso por Sérgio Leite, que
considera “alfabetizado o individuo que é capaé: de fer e compor textos com
compreenséc para atender as necessidades de sua vida.” ( LEITE, 1988)

Inimeros estudos tém sido realizados dentro das mais variadas linhas
de pesquisa, questionando o carater seletivo da escola brasileira, que néo
atende as demandas da populagdc, nem guantitativa nem qualitativamente,
propondo solugdes para a melhoria dos resultados na alfabetizag&o, criticando

as politicas publicas adotadas ou relativizando estas criticas.

Maria Helena de Souza Patto, em seu estudo classico sobre o fracasso
escolar, coloca-se contra a explicagdo do fracasso a partir da Teoria da
Caréncia Cultural ( da qual foi adepta nos anos 70), a qual constata serem as
criangas das camadas populares, frequentadoras da escola publica, as que

engrossam as estatisticas gue tanto incomodam os educadores e estudiosos
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da educacado. Essa teoria, que atribui &s deficiencias culturais o baixo
rendimento  escolar, chegou a representar um avango em relagdo as
explicagbes anteriores, que julgavam as dificuldades das criangas pobres para
aprenderem 2 ler e a escrever decorrentes de doengas (subnutricao,
verminoses) ©u de deficiéncias mentais: a dificuldade para aprender a ler ou
sscrever era uma questdo médica ou psicoldgica. Depois, com a Teoria da
Caréncia Cultural passou a ser uma questdo de "baixa estimulago ambiental”.
Tais explicacOes isentavam a escola da responsabilidade pelo fracasso

escolar.

Segundo a autora, a tese da deficiéncia cultural fol amenizada, com o
passar dos anos, e transformada na tese da diferenca cultural. Este segundo
momente da teoria levou & conclusdo que a escola que {emos nao esta
preparada para atender as criangas das camadas populares e, sim, organizada
dentro dos padrées & expectativas das classes medias e altas. Patto observa
que o fracasso escolar € parte constitutiva da educagéo brasileira: desde ©
tempo da Escola Nova, séo feitas criticas & inadequagéo da escola brasileira
as necessidades da clientela, & desqualificagdo do corpo docente, que nac
consegue lidar com criangas com “deficiéncias intelectuais”. Estas explicagles,
superficiais e personalistas, atribuindo a culpa ora zos alunos, ora aos
orofessores, ndo condizem com & necessidade de uma explicagdo mais
objetiva das dificuldades em superar o fracasso escolar, visto em sua

complexidade.

“Ndo hd como negar que as condicbes materiais, concretas,
de vida da maioria das criangas que freqientam a Escola Publica
sdo de fato extremamente  precérias, condicionando,
freqientemente, um quadro de alimentagdo deficiente, falta de
atencdo, de informacBes, contatos com a lingua escrita, além da
necessidade de ajudar, seja trabalhando seja tomando conta dos
irmédos. Sabe-se fambém que ndo contam com auxilio e até mesmo
espaco apropriado para estudar.

Conhecer esta realidade deve ser ponfo de partida para

adequar a prética pedagogica as criancas que nela estac inseridas,
e ndo como vem sendo feito, usar esse conhecimento como alibi
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para eximir a escola de seu papel na produgdo do fracasso escolar.”
{ BAETA, 1980}

Nao se pode perder de vista, tambem, que aspectos macro-estruturais
se refletemn nas politicas plblicas de Educagéo levadas a cabo pelo Estadeo e
gque & escola, como instituicBo, os professores e os alunos sofrem,
incontestavelimente, os efeitos das forgas sociais. Nao se trata de negar que se
deva, para fins de estudo, privilegiar a esfera macro-estrutural ou a micro-
estrutural, mas ressaltar que isto deve ser feito, levandc-se em conta a
necessidade de apreender a complexidade do fendmeno, que n&o encontra
solucdo por conta de abordagens, tedricas e praticas, gue néo o consideram

em sua totalidade,

Privilegiando os aspecios relacionais ocorridos no espaco escolar,
M.H. PATTO (1988} considera que, para eliminar o fracasso escolar, &

prioritario analisar a "falta absoluta de significado” das atividades em sala de
aula'?, minando as relagbes de ensino e deteriorando o processo de ensino-
aprendizagem. O cotidianc escolar € marcado por atividades desinteressantes,
pobres de significado e fracas no atendimento dos objetivos de ensino,
calcadas numa visdo autoritaria, em que a aprendizagem da lingua enguanto
codigo predomina, juntamente com & ‘docilizagdc” das criangas ao
cumprimento das regras.”

ROCKWELL (1987) ao abordar os processos de apropriacao da lingua
escrita, sobretudo no contexio escolar, ressalta que a escola estabeleceuy,
historicamente, uma distingdo entre a fase gue se aprende a ler e a fase em
gue se |é para aprender, e que a primeira constitui uma etapa anterior a
segunda. Para o primeiro periodo, predominam a copia, para ensinar a
escrever, e o decifrado, quer dizer, a “leitura oral®, para ensinar a ler. Afirma

gue :

12, Patio. O Fracasso escolar como objeto de estudo. Transcrigio de palestra, Unicamp.[ 19 1.(mimeo)
3. Foucault, em Vigiar e Punir, (1991) desenvolve este conceito disciplinar, que se refere 4 subjugacio
dos movimentos do corpo, por coacdo continua, numa relacdo docilidade-utilidade.
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“..quase todos os métodos implicam numa seletividade do
tipo de letra e na sequéncia fonolbgica ou léxica, sob a suposigdo de
que aprendem procedendo do “facil’ para o “dificl”. Quase fodos
definem como problema central a relsgdo  fonema-grafia.
Geralmente estabelecern uma sére de ‘regras do jogo” para
assegurar que se produzam ou gue gerem palavras que caibam
denfro do esquema ou da sequéncia do ensino, como o sdo as
associagbes com desenhos, sons ou formas, as regras de selegdo e
permutag8o de sifabas, efc.. "(ROCKWELL, 1987)

O ensino da lingua escrita tern se baseado na transmissdo do cddigo
linglistico & na aprendizagem da metalinguagem sobre a lingua escrita de
forma fragmentaria, reduzindc a possibilidade de o aluno aprender a usar a

lingua pela sua fungdo e significagdo social, uma vez gque a grande
preocupacic € ‘passar o saber sobre a lingua”. (GERALDI,1895)

J. Wanderley Geraldi, em Porfos de FPassagem, cita Rui Barbosa, com
muita propriedade, uma vez que a situacdo atual pouco difere daquela a que

Rui se referiu:

“Na escola atual, o ensino comega pela sintese, pelas definigdes,
pelas generalizagbes, pelas regras abstratas. O fruto deste processo
irracional é digno do método que sistematiza assim a mecanizagdo da
palavra, descendo-a de sua natural dignidade, para a converiter numa
idolatria automatica do fraseado.{ R.BARBOSA, apud Geraldi,1995)

E completa contestando esse tipo de abordagem no ensino da lingua
escrita, nos dias de hoje, que prioriza o saber sobre a lingua como se esta
fosse um produto acabado, como as linguas mortas, a qual afasta toda

possibilidade de criag&o e reconstrugdo da lingua, viva e em movimento,

‘Pormgue uma coisa & saber a lingua, isto e, dominar as
habilidades de uso da lingua em situagdo de interag8o, entendendo e
produzindo enunciados, percebendo as diferencas enire uma forma de
expressdo e outra. QCulra coisa é saber analisar uma lingua dominando
conceitos e metalinguagens, a partir dos quais se fala sobre a lingua.”
{GERALD,1985)
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Segundoc Geraldi, a aprendizagem da lingua deve se inspirar na
pratica da limguagem dos alunos e dos professcres, a partir da produgao de
textos, ndo como uma atividade didética, para fins escolares, como a redagéao,
mas como uma atividade de criacdo de um texio verdadeiro, realizada na

escola.

E certo que Geraldi ndo apresenta, especificamente, uma proposta de
alfabetizacdo, embora seja visivel a critica & maneira como a lingua e
trabalhada na escola, advogando que as atividades metalinguisticas devem
ocorrer numa fase posterior, de forma integrada a outras atividades de

linguagem.

A aprendizagem da lingua escrita deve resuliar de uma relagéo entre o
sujeito que aprende e o objeto do conhecimento, de modo que o sujeito
compreenda © sistema da escrita, as varias formas da escrita, a fungao social
da lingua e a variagdo de usc conforme o contexto, pela experiéncia concreta.
Esta concluséo, aparentemente t&o Obvia, esbarra em convicgbes sobre o
ensino da lingua escrita, socialmente elaboradas, partilhadas por
especialistas, professores, pais de alunos, caracterizando um paradigma
centrado no professor, organizado segundo métodos tradicionais, cs quais tém
uma grande responsabilidade na produg@c do anaifabetismo, por implicar,
como ja afirmamos, em atividades sem sentido, impostas a alunos submetidos

3 uma disciplina bastante rigorosa de corpos € mentes.

Estudos realizados sobre o analfabetismo no Brasil, através de dados
obtidos em recenseamentos, de 1872 a 1980 (FREITAS,1981), constataram
que este caracteriza uma tradigdo de mais de um seculo: os dados revelam
pouca alteragdc significativa. Segundo este autor, a produgdo do
analfabetismo fem ocorrido de duas formas: pela exclusdo do processo de
alfabetizacdo ou pela baixa produtividade do mesmo. Os analfabetos, em sua

grande maioria, passaram pela escola, foram reprovados, continuaram muitos
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ancs se matricwilando até desistirem de uma vez ___ n&o ficaram & sua margem.
“pMetaforicame site podemos dizer que a infancia brasileira vem sendo,ha muitc
tempo analfab etizada pela escola.” (AZEVEDO, 1994). Esta situagéo nao é
exclusiva do Brasil, fazendo parte da problematica latinc-americana e até
mundial. A ela se refere E. Ferreiro na introdug@o de A Psicogénese da Lingua
Escrita, onde relata que, em 1877, as estatisticas oficiais da UNESCO
revelavam gue o analfabetismo havia aumentado no mundo, atingindo 800
milhdes de pessoas. E que apontavam o absenteismo, a repeténcia e a evasao
como os fatores que provocavam o analfabetismo. (FERREIRO,1885) Em
suma , o anaifabetismc é um fato presente na realidade brasiieira, embora
estudos recentes da Pesguisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD),
divulgada em 20/3/96 pelo IBGE, déem conta de uma diminuicdo do fendmenc
na altima década: “ a taxa de analfabetismo da populagéo de 10 anos ou mais
caiu de 21.5%, em 1983, para 15,7%, em 1993. (O Estado de S&o Paulo,
24/3/1906. Geral ( Sociedade), p.6.)

Até meados dos anos 80, predominou, No campo escolar, a concepgao
de alfabetizacdo como franscrigdo do codigo linguistico, embasada em uma
teoria epistemologica desenvolvida dentro da linha Associacionista da

Psicologia, a qual entende a aquisigdo da lingua escrita como resultante de
associagdes viso-dudio-motoras.

A solugdo para os problemas de alfabetizagao era buscada nas
mudancas de métodos. Estes tém sido elaborados, normaimente, em cima de
pressupostos bio-psicolégicos, relacionando Qi e maturidade, verificados
através de testes de inteligéncia e de prontiddo, em gue as aptidOes dos

alunos, como discriminagdo visual, auditiva, coordenacgao viso-metora e a

14 Gobre a mudanga na concepgio de alfabetizagdo, ocorrida no final dos anos 70 & inicio dos anos 80,
com evidéncias assinalando a importdncia da “antecipagdo significativa e do conhecimento lingiistico
que o leitor traz para a atividade de lecto-escritura, muito antes do ingresso da crianga nas
instituigdes escolares ©, ver E. Ferreiro, A representagdo escrita da pluralidade, auséncia ¢ falsidade in
Alfabetizagéo em Processo, S.Paulo: Cortez, 1986, p. 89.; A, M. Chartier ef ol op. c¢it. Cap. 4,
Construir o sentido; Cap. 35, Para uma Pedagogia da Compreensdo , p. 112- 160.
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compreensdo  oral s&c avaliados. Estas aptiddes nortelam o periodo
preparatorio, € we 0corre nNo inicio do ano nas salas de alfabetizag@o, no qual a
crianca fica tot &imente isolada de qualquer contato com a leitura e a escrita, no
contexio escol=r. (REGO, 1986)

Uma das caracteristicas dos métodos de alfabetizacdo & a
especificacAo  de passos, a serem sequidos pelo professor, segundo uma
gradac&sc corTy complexidade crescente. O professor abdica de sua capacidade
de decisdo e criacdo em favor do que © método “ordeng”, deixando implicita

uma concepcEo da linguagem (como codigo) e uma teoria da aprendizagem

{mecanicista- associacionista).

Segurdo PINO(1993), dois metodos de aifabetizacdo t&ém marcado oS
debates: o primeiro, mais difundido entre os professores tradicionalisias, ]
método sintético, que vai da parte para © todo, dos elementos mais simples
(letra, silaba) aos mais complexos ( palavras, frases).” Tal método concebe
uma correspondéncia entre a linguagem orel e a escrita e uma ligacdo estreita
entre a fonética e a grafia (PINO, 1993) Esta corrente metodologica, por
influéncia da Linguistica, possibilitou o desenvolvimento do método fonetico,
em que a icientificacdo, pelo aluno, dos fonemas & imprescindivel para a
aprendizagerm dos grafemas. Através dele, também, o aluno decifra primeiro
para posieriormente apreender o sentido do texto. O segundo método é o
analitico ou Clobal, o qual vai do todo para as partes. Este modelo entende a
leitura como  um “ato global e ideovisual (com destaque para o sentido da
visgo), segurmdo o qual a crianca tem uma visdo de totalidade antes de chegar

as partes. Deve reconhecer oracbes, palavras para depois chegar g analise

das partes constitutivas.

Divergindo destas concepgbes associacionistas, a concepgao psico-
genética da aprendizagem da lingua escrita e da leitura, desenvolvida por
Emilia Ferreiro e A. Teberosky(1985), concebe a aprendizagem da leitura e da

escrita como uma aquisico decorrente de um processo complexe, que requer
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outras variaveis que ndo apenas as apliddes perceptivas e moloras,

relacionadas com o desenvolvimento cognitivo das criangas.

Em seu livio, Com Todas as Letras {1992), Ferreiro retoma seu
conceito de alfabetizacBo desenvolvido com Teberosky em Psicogénese da
Lingua Escrital 1985) e explicita os objetivos da alfabetizacho, garantindo a
seu ver uma alfabetizaco de melhor guelidade, como:

L3

compreenséo do modo de representacéo da linguagem gue

corresponde ac sistema alfabético da escrita;

___compreensédo das fungbes sociais da escrita, que determinam
diferencas na organizagéo da lingua escrita e, portanto, geram diferentes
expeciativas a respeilo do gue se pode encontrar por escnio nos
mdiltiplos objetos sociais que s&o portadores de escrita { livros diversos,
jornais, cartas, embalagens de produtos comestiveis ou de
rmedicamentos, cartazes na rua, elc);

___ leitura compreensiva de textos que corespondem a
diferentes registros da lingua escrita ( textos narrativos, informativos,
jornalisticos, instrugdes, cartas, recados, listas, etc.) enfatizando a leifura
silenciosa mais que a oralidade convencional;

produgdo de textos respeitando os modos de organizagio da
lingua escrita que correspondem a esses diferentes registros;

___atitude de curiosidade e falta de medo diante da lingua
escrita.” (FERREIRO,1992)

De acordo com esta opcdo epistemoldgica, o processo de aquisicao
da lingua escrita implica na “apropriagdo de uma forma de comunicagdo que
s6 parcialmente é o equivalente da linguagem falada... e que este processo
ocorre em um ambiente social.”( PINGC,1 993)

Para Ferreiro, 0 grande problema é que a escola, com as restrigbes,
proibigbes em torno do ato de escrever “errado” impede que a crianga aja

sobre o objeto de conhecimento que ¢ a escrita.
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“Ern lingua oral permitimos & crianga que se engane ac produzir,
tan fo quanio ao interprefar, € que aprenda através de suas tentativas para
falz=ar e para entender a fala dos oufros. Em lingua escrita todas as
e fodologias tradicionais penalizam continuamente ¢ erro , supondo que
s6 se aprende através da reproducgéo correta, e que @ melhor ndo tentar
escrever, nem ler, se ndo estd em condigbes de evilar o emo. A
coriseqliéncia inevitével é a inibicdo: as criangas ndo lentam ler nem
escrevere, portanto, ndo aprendem.” (FERREIRO,1882)

A autora esclarece ainda que ndoc € um processo “espontanec e
natural’, exigindo uma participagdo ativa do professor, encarregado de
possibilitar & crianca o acesso a informacéo sociaimente veiculada, garantindo
a ela o " conflito cognitivo” entre hipéteses que formula e o sistema alfabético
da lingua, historicamente determinado. Segundo Ferreiro, a partir dos achados
psicolinglifsticos, a crianca formula hiptieses sobre a lingua escrita muito
antes de entrar na escola, no contato com os materiais escritos existentes no

e 15
meio circundanie ™.

Ana Luiza Smolka, também numa postura critica & alfabetizacéo

convencional, afirma que

“ .0 problema, entdo, é que a alfabetizagdo nao implica,
obviamente, apenas a aprendizagem da escrifa de letras, palavras e
oragbes. Nem tampouco envolve apenas uma relagdo da criianga com a
escrita. A alfabetizag&o implica, desde a sua génese, a constituigdo do
sentido. Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de
interagdo com o outro pelo trabalho de escritura ____ para quem escrevo o
que escrevo e por qué? A crianga pode escrever para si mesma, palavras
soltas, tipo lista para ndo esquecer; tipo repertério, para organizar o que ja
sabe. Pode escrever ou tentar escrever um texto, mesmeo fragmentado,
para registrar, narrar, dizer..Mas esta escrita precisa ser sempre
permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupGe, sempre
um interfocutor.” (SMOLKA,1993)

15, yer E. Ferreiro, A interpretagdo da escrita antes da leitura convencional , In: Alfabetizagdo em
processo, op. ¢il. B. 69-87.
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Sum concepcdo de alfabetizagdo enguanto processo dircursivo realiza
uma sintese na gqual aceita a concepgéo de aprendizagem da leitura e da
escrita como construgdo do conhecimento, porem salientando a dimenséao

discursiva quie

“.impfica na elaboragdo conceitual da palavra Assim
g anham forga as fungfes interativa, instauradora e constituidora do
conhecimentc na/pela escrita. Neste sentido & alfabetizacdo é um
processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender o outro
pela leitura;, aprende a falar, a dizer o que quer pela
escrita."(SMOLKA, 1883}

Esta sua elaboracdo tedrica fundamentada, entre outros, em Vygotsky
e Bakhtin, incorpora a dimenséo da interag&o social e concebe a linguagem

como constituidora do conhecimento e transformadora. Em sua proposta,

“..as criangas aprendem a escrever escrevendo e para isso
laricam mdo de varios esquemas:. perguntam, procuram, imitam,
copiam, inventam, combinam.. As criangas aprendem um modo de
serem leiforas e escriforas porque experimentam a escrifa em seus
contextos de utilizagdo. Desse modo, as criangas ndo escrevem
“para o professor corrigir’. Elas usam __ praticam __ a leftura e a
escritura.” (SMOLKA,1993)

Questiona os procedimentos de ensino da leitura e da escrita na
escola, assim como as relagbes pedagodgicas nela vigentes que impedem a
crianga de exercitar a linguagem, com restricdes de uso e de sentido,
permitindo somente o© uso instituido de forma univoca .E acrescenta que o que
a escola ndo percebe, enquanto instituicdo, € que a incompreensdo { que
conduz & exclus@c) ndo é fruto da incapacidade mas sim de uma forma de
interagdo. Mostra a importéncia de se abrir 0 espago na escola para que a
crianga pratique a linguagem, dialogue com os outros, com o seu texto,
organize suas idéias, formule conceitos e possa explicitar, através da escrita, a

sua apreens&o do mundo, elaborada individualmente no contexto social.
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Em musitos aspecios, as idéias de vérios estudiosos da alfabetizacéo
convergem. Para P. FREIRE e também para MACEDO (1990), a idéia do
diglogo, da interlocucéo das vozes & do partilhar de idéias que se influenciam
reciprocament=; a importancia da oralidade na prética da alfabetizac8o, da
“leitura do mundo precedendo a leitura da palavra,” fundamentam sua
concepciio da alfabetizagéo significativa, Salientam gue a alfabetizacdo s6 faz
sentido “se sifuada deniro de uma teoria da produgdo cuitural encarada como
parte integrarite do modo pelo qual as pessoas produzem, transformam e
reproduzem significado { MACEDO,1990)."

Estas consideracbes sobre a alfabetizagio revletem alguns aspectos
que considerei relevante esclarecer sobre o conceito de alfabetizacio e sobre

o reflexo que tém no cotidiano da sala de aula.

Nas escolas brasileiras e no Estado de Sé&o Paulo, enconiramos
professores alfabetizadores das mais variadas vertentes psico-pedagogicas:
os que seguem a cartilha e néo abrem mao da memorizacdo das familias
silabicas: e, ©s que, por influéncia das politicas publicas, por imposicoes dos
diretores ou supervisores, ou ainda por sentirem necessidade de mudangas
em seu irabalho, estdo lutando por transformar a sua pratica, alguns com

exceléncia, outros nem sempre de forma coerente, sim hibrida.

Isto porque a formagdo escolar destes professores se fez dentro da
linha psicopedagoégica associacionista e a orientacéo pedagogica, oficial, da
Secretaria da Fducacdo de Sao Paulo, ha mais de dez anos se faz em cima

dos enfogues da Psicologia Cognitiva, Construtivista e Sociointeracionisia, e

16 Muito interessante, também, sobre este aspecto, ¢ a colocagio que Giroux faz sobre a Alfabetizagfo
de Paulo Freire como uma forma de politica cultural = © Teorizar a alfabetizagdo como uma forma de
politica cultural pressupde que as dimensoes social, cultural, politica e econdmica da vida cotidiana
sejam as categorias primordiais para a compreensdo da escolarizagdo contempordnea. Dentro deste
contexto, a vida escolar ndo é concebida como um sistema unitario, monolitico e rigido de regras e
regulamentogdes, inas como um terreno cultural caracterizado pela produgdo de experiéncias e
subjetividades em meio a variados graus de acomodagdo, contestagdo e resisténcia.” Giroux,
Alfabetizacdo como forma de politica cultural In: P Freire ¢ D. Macedo, Alfabetizagdo, feitura do
mundo: leitura da palavra., . Paulo, Paz e Terra, 1990, p. 16-24.
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masmo da Pe dagogia Critica, com 0 objetivo explicito de reverter o quadro do
fracasso err alfabetizar. A vivéncia dos professores, as teorias sobre a
aquisiao da ! ingua escrita e da leitura, a sua pratica, as trocas de informacgbes
e de experiéncias entre colegas e especialistas e as contingéncias
determinadas  pelas orientagBes das politicas de educacdoc embasam
representagbees que vao funcionar como aceleradores ou freios das mudancas

oficialmenie rropostas.
2.1- As politécas publicas e o Estado

Um dos aspectos de grande relevancia, na caracteriza¢ao do cenario
da educacdC basica, é o que diz respeitc ao papel do Estado no
gerenciamento das politicas publicas, numa sociedade historicamente

estruturada e bases desiguais, como a sociedade brasileira.

A desigualdade observada nos resuitados do ensino reflete a
desigualdade social, mais gritante na medida em que temos 0s piores indices
de distribuic&0o de renda do mundo, embora o pais tenha uma economia
bastante complexa e produtiva. Todos estes aspectos repercutem nas politicas

oublicas de Educagdo implementadas pelos governos.

Os estudos sobre as politicas educacionais normaimente se revestem
de explicacdes que salientam o aspecio ideologico da educag&o em sua
relacdo com o Estado, ora dentro da explanag&o althusseriana, que a encara
como aparelho ideologice do Estado, ora dentro da explanagdo reprodutivista
de Bourdieu e Passeron. Com a redescoberta de Gramsci pelos intelectuais
prasileiros  (BARRETO, 1981), novos referenciais foram adotados,
considerandc um papel contra-ideolégico para a educagéo. E o Estado, que
dentro da tradigdo marxista & o Estado da classe burguesa, passa a ser
encarado nd&o comoe um bloco monolitico, mas come um espago que abriga

tanto elementos dos grupcs hegemonicos como das classes populares. As
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lutas enire a&s classes dominanies, fracdes de classes & classes dominadas

ocorrem dentro do Estado, inclusive através de aliangas circunstanciais.

O papel do Estado numa sociedade de classes ¢ um papel ambiguo:
fica numa posicio pendular entre os interesses do capital e a necessidade de

legitimacdo popular. Segundo Barreto,

“..estas duss ordens de questes constituem os polos
fundamentals da tensdo permanente em que se move o Esfado, enire a
busca da legitimidade junfo &s massas e a suag fungdo de acumulagéo de
capital, fensdo esta mediatizada de forma decisiva pelas proprias
estruturas internas da organizagdo politico-administrativa do Estfado.”
(BARRETO,1991)

O Esiado possui brechas e espacos em seu interior, atuando nas
politicas publicas n&o apenas como agente da dominag&o, mas como agente
mediador, neutralizando os conflites, através de politicas que, muitas vezes,
disfarcam a dominag&o. “O Estado apresenta-se como acima das classes, com
a aparéncia da neutralidade, usando o discurso da igualdade” (GOHN ,1891) E
um discurso liberal. As vezes, o Estado age como indutor de mudangas,
antecipando-se a movimentos, na tentativa de atenuar conflitos, ou simples-

mente respondendo as exigéncias de racicnaliza¢do dos gastos publicos.

Papel relevante neste processo cabe aos técnicos que atuam nos
érgdos estatais, os quais n&o s&o neutros politicamente e t&m um pesc muito
grande no direcionamento das politicas publicas adotadas, ora pendendo para
o lado dos interesses dominantes, ora pendendo para o lado das massas
populares. Qutro dado a ser considerado refere-se a relativa autonomia de
parte do corpo burocratico do Estado, composte por elementos de todas as
classes e legitimado pela selecdo de seus quadros através de critérios
publicos. Este corpo burocratico seleciona as demandas em fungéc de sua
relevéncia poiitica, dos recursos disponiveis e das instituicbes juridicas do
Estado, priorizando quase sempre aquelas areas de conflito gue ameagam a

estabilidade do sistema politico e econdmico.
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“Isto significa que os sefores da vida social que estejam em crise
ma s néo ameacgam fundamentaimente a vida do sistema serdo relegados
a perifenia da agdo governamental, que af tendera a estabelecer apenas
um nivel minimo de infervencdo permanente com o fito de evitar focos de
fernnsdo. (BARRETO, 1881}

As politicas publicas revelam gue as éreas instifucionais prioritarias ao
suncionamento do sistema recebem atengdo e as que, conjunturalmente ou
ndc, desempenham papel secundario na manutengdo do equilibric do sistema

sio relegadas ao atraso.

Historicamente, o Estado de um modo geral, tem tido um papel
importante n&a manutencdo do funcionamento da sociedade, sobretudo apos as

crises geradas no capitalismo concorrencial.

No Brasil a agéo do Estado se fez no sentido de implementar politicas
desenvolvimentistas. Favoreceu setores do capital nacional e internacional,

enquanto houve um agravamento da distribuig&o das rendas.

Com o processc de reabertura politica, sobretudo apds 1979 e a
Promulgagdo da ConstituigBo de 1988, o cenario politico apresentou
alteracBes com novas composigdes de forgas sqciais, gue inclusive passaram
a integrar o aparelho do Estado__ partidos de Oposig&0 surgem, vencem
eleicdes, introduzindo novos elementos no Estado brasileiro e nos Estados
enguanto unidades da Federacgdo. Politicamente, temos um discurso de forte
apelo popular, democratico. Economicamente, as forgas do capital continuam a
agir de formz concentradora, com a especulagdo inflacionaria crescente e o
aumento da pobreza da populagdo. Mais do que nunca o Estado enquanto
instituicéo se desmoralizou, por conta de toda essa contradigao e também por
conta da propria crise do Capitalismo mundial. Esta, se acirrando, propiciou o
recrudescimento do Capitalismo Concorrencial, sob novas roupagens, ©

Neoliberalismo, o gual questiona todas as conquistas do Wellfare Sfafe. O
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Esiado do B3 em Esltar Social, provedor das garantias e direitos sociais, &
desmobilizad« perante as exigéncias do Capital. Surge a Nova Direita,

advogando © Estado Minimo, em alguns setores, porém néo débil.

“{ A Nova Direita) Precisa de um Esfado que atue, ele mesmo,
coritra as fungbes de legitimagdo, projetande e operacionalizando novas
forrnas de intervencfo. Nada mais falso, entdo, que o discurso anti-
irnfervencionista, que fascina necconservadores e necliberajs de fodas as
pasrtes do mundo. O Estado exerce a violéncia para garantir g violéncia do
mercado.” (GENTILLL 1995)

Neste contexto politico e econdmico, as politicas sociais que no Brasil
do periodo anterior alcangaram uma certa expansdo, embora nao
conseguissesrn atingir as dimensfes necessarias 4 compensagéo dos efeitos
perversos da concentracac de rendas, passam, a parlir dos anos 890, a ser
sonsideradas desperdicio do dinheiro publico, paternalismo do Estado e
simbolo de atraso. A “modernidade” passa a ser sindnimo de Neoliberalismo.
Na dtica neoliberal, importada dos paises de primeiro mundo, o projeto mais
importante € desintegrar 0 "quadro de direitos” até ha pouco garantido pelo
Estado. Através das propagandas veiculadas, macigamente, pelcs meios de
comunicac&o de massa, uma mudanga cultural é exigida, no sentido de haver
uma sintonia entre as novas exigéncias estruturais da sociedade e 0 seu novo

ordenamento politico e econdmico.

“Tern como condicdo de possibilidade e como ferramenta a
dlissolugdo de representagbes ancoradas no imaginérno social acerca das
vantagens conquistadas, apds anos de luta, pela democratizagdo da vida
social e politica, e construidas historicamente ermn detrimento do interesse
individualista, da competicdo selvagem e do lucro indiscriminado
prometidos pelo mercado entregue a sua prépria legalidade. O horizonte
da ofensiva neoliberal é, entdo, substituir g legitimidade e o consenso
edificados sobre esfes significados por outro consenso e oulra
legifimidade, que incorporem como centrais ( e falvez unicos) os valores
proprios da empresa, da compelitividade, da mensurabilidade e do
jucro.(SUAREZ, 1985

Esta onda neoliberal, que na sociedade %rasileira passa a ter maior
repercuss&o a partir da campanha presidencial de 1989, de Fernando Collor,

coincide com a queda do Irnpério Soviélico, a derrubada do Muro de Berlime ©
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desprestigio <o ideario socialista. Segundo Francisco de Oliveira, citado por
Frigotio (1998), “ao conirdric de um salto qualitativo na perspectiva das teses
da democratizacdo e equalizagéo efetivas apontadas na Constituicdo de 88,
fomos surpreendidos pela onda necliberal que avassala, sobrefudo a América
Latina” (FRIGOTTO,1985)

Apds 1994, houve a “estabilizag8c” da economia com o controle da
inflago e o governo tem adotado uma politica com forte inclinagdo neoliberal,

seguindo a tendéncia mundial.

Estes fatos repercutem na condugéo das politicas publicas de carater

social, dentre elas a Educacio.

Na realidade, o sistema de ensino publico, em todo nais e tambem no
Estade de S&0 Paulo, ja vinha apresentando o agravamento dos problemas de
qualidade e financiamento de suas atividades desde o final da decada de 60,
ap6s a expanséo quantitativa do ensino publico, que visava atender as
demandas da populagao e da propria organizagé&o econdmica da sociedade.”
Este quadro foi agravado pelos fatores de ordem econémica e social que atin-
gem a sociedade brasileira como um todo, associados, também, aos fatores da
transformacao do capitalismo, com alteragbes nas condigbes de produgéo e de
trabatho, com © aumento do desemprego estrutural e conjunturali e com a
expansdo da globalizag&o da economia. Todos estes fatores, em seu conjunto,
resultaram nas propostas neoliberais de redugdo da maquina estatal, desre-
gulamentacdo da economia, privatizagGes, terceirizagéo de servigos prestados

e, sobretudo, a reducéo da participacéo do Estado nas poiiticas sociais.

7. Sobre esta questdo, ver Velloso, Impasses ¢ alternativas no financiamento das politicas pablicas ¢
educacdo: um pano de fundo, In: Estado e Educagdo/ 1. Velloso, Guimar N. Mello, e outros, Campinas,
SP, Papirus: Cedes, S#o Paulo: Ande: Anped, 1992.5.107. , José Carlos de Aratjo Melchior  Impasses
e Alternativas do financiamento das politicas publicas de Educagdo, op. cit, p. 115
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As re¥ ormas de educacgdo propostas tém forte vinculo com os aspecltos
acima citado=s e com 0s aspectos burocraticos e econdmicos da educagao,
associados & reducdo de investimentos e & eleiglo de algumas prioridades no
setor, uma ve Z que a idéia consensual é que n&o ha recursos suficientes para
todas as dresz s da educagdo. Dessa forma, ou se da prioridade & universidade
ou ao ensings bésico, ou se gasta com salarics ou em modernizacéc de

equipamento s ligados a multimidia, para se estimular a educacéo a distancia.

“A poiftica de redugdo dos investimenfos na educagdo ou na
&re=a social & tomada como algo dado, imemovivel. Assim funciona uma
16¢r fca do “cobertor curto” onde o fundamental é definir que parte do corpo
def.xar descoberta de forma a suportar maihor o frio.” ( COSTA, 1985)

Estm visdo esbocada acima, dominante nos ancs 90, convive com as
reformas de exnsino basico propostas em 1983, no governo de Franco Montoro,
o primeiro af>06s a democratizacao politica do pais e ainda n&c contaminado
pelo neoliberalismo, e mantidas com algumas modificagbes nos governos
subsequentes. De certa forma s&o visGes que geram orientacbes divergentes
nas politicas publicas, embora o discurso da prioridade absoluta da educagio
seja comum & ambas, o que leva a constatacdo de que na prética as politicas

de educaca@o, hoje, ndoc cumprem o que ¢ discurso apregoa.

Com relacdo & alfabetizagdo vigoram nas politicas publicas o Ciclo
Rasico e o Ciclo Bésico em Jornada Unica, gue analisaremos, brevemente, a

seguir.
2.2. As politicas publicas educacionais no Estado de Sao Paulo,
para as séries iniciais: O Ciclo Bésico e o Ciclo Bésico em Jornada Unica.
Apds 1985, no Estado de S&o Paulo, as formas institucionalizadas de

intervencdo do Estado na Educagio realizaram-se dentro de uma concepgao

politica e ideoldgica que, contrapondc-se  aos ideais conservadores
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dominantes no periodo militar, visava a diminuicdo da seletividade e do

elitismo da educacdo escolar.

Para o govemnoc de oposicdo do Estado de S&o Paulo, o lema era
participac@o maior da comunidade, descentralizagdo e igualdade. Segundo ©
gue se apreende da analise da Proposta Montoro, havia nestas idéias,
conceitos subijacentes de democracia politica associada a democracia social,
baseada na “gestdo parficipativa e descentralizacdc da coisa pubfica.” (BONEL,
1993). Segundo Bonel, os estudos realizados pele NEPP (Nucleo de Estudos
de Politicas Publicas da UNICAMP) sobre o padrdo de intervencgéo social do
governo Montoro, concluiram que esta proposta coincidia com os interesses de
parcelas significativas dos setores de oposig@o, porém sem um consenso
sobre a operacionalizagdo destas idéias, o gue favoreceu a implementagdo de
medidas muitas vezes conflitantes e contraditérias, apesar de aicangarem

resultados positivos em aiguns setores.

O documento “Politicas Educacionais do Estado de S&o Paulo(1882,
mimeog.), publicado em dezembro de 1882 com a proposta do governador de
Sio Paulo, Franco Montoro, explicitava que o objetivo no setor educacional
era a “valcrizagdo do ensino publico e gratuito em todos os niveis.” Este

documento afirmava que;

“...@ egducagdo regular € um dos mecanismos fundamentais
pelos quais o individuo ulfrapassa suas limitagbes para tornar-se
cidadao informado e participante no mundo em que vive, capaz de
conviver com a diversidade e a divergéncia, conscienfe de seus
direitos e responséavel em face de seus deveres.” { PolPub. no
Est.de S.Paulo, p.2, apud BONEL, 1993:48)

Em 1983 foi realizado um diagndstico nas escolas estaduais em
funcéo do gqual foi elaborado um Documento que ficou conhecido na rede
escolar como Documento de Trabalho n.° 1, onde os resultados do diagnds-
tico, assim como as diretrizes para os problemas s&o explicitados, confirmando

o seu cargter democrético, baseadc na autonomia e participagdo. Deixava
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claro que a Escola Publica era uma instituicBo a ser defendida de forma

irrestrita e “cujo fazer especifico deve ser recuperado. © ensinc € o8
contetdos. "(MNELLO, 1993)

Este documento visava abrir as discussbes sobre 0s probiemas
educacionais no Estado de S&c Paulo, garantir a parlicipag&o e conseguir
subsidios para formular uma politica educacional e projetos de agdo. O
documento foi chamado oficiaimente de Documento Freliminar para a3
Reorientagéc das Atividades da Secretaria da Educaggo do Estado de S&o
Paulo. (BITTENCOURT e SILVA, 1992)

Tal documento denunciava uma seérie de problemas na Rede bstadual
de Fnsino Publico: 1-0 dilema da quantidade versus gualidade, em gue g
democratizacdo do ensino foi confundida, em cutras épccas, com a demo-
cratizacdo do acesso & escola.” A boa escola de poucos transformou-se na ma
escola para todos.” Para recuperar a qualidade, o documento apontava para a
necessidade de atuar contra os fatores extra-escolares que a afetavam. 2-
Apontava também para o caos do ensino de primeiro grau, em razdo de nao
maver um direcionamento claro para a escola de 8 ancs, onde a integragéo
entre o antigo primario e ¢ antigo ginasio ndo ocorreu, levando a um indice
muito elevado de reprovagdes na primeira € na quinta séries.3- O documento
salientava ainda a desvalorizagdo social e profissional do professor, com
salarios aviltados e jornada de trabalho aumentada.4- Criticava a jornada
dupia, como mascaramento para as perdas salariais. 5- Criticava a designagéo
de Professor |, Professor 1l e Professor ll. 6- Abordava a necessidade cde

autonomia da escola.
Este documento foi proposto para ser analisado por teda a rede. Os

resultados de sua analise foram muito diferenciados de uma escola para ouira

e contou com participagdo tambem diferenciada.
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Houve concordancia, por parte dos professores, quanto 3 questdo da
qualidade, desvalorizagéo do professor, a questéo da jornada. Mas cobrou-se
da Secretaria da Educacdo que nada foi dito sobre os recursos destinados &
educac@o, e as conitradigbes entre as intengbes democratizadoras e a

legislacdo vigente, na época.

As respostas dos professores  denunciavam desconfiangas nas
medidas governamentais e descrenga no atendimento de suas sugestdes. E
de fato, ndo seria ainda desta vez que elas { as sugestbes) seriam levadas em
consideracdc. A Secretaria da Educacdo justificou o n&o atendimento das
sugestdes dos professores, alegande serem coniraditérias e ndo levarem em

conta os limites impostos pelas dificuldades econOmicas.

Diante disto, & Secretaria da Educacgio passou a implementar projetos
préprios de reforma do ensino de primeiro e segundo graus, discutidos em

Ambitos mais restritos & ndo abertamente.

O primeiro projetc implantado foi o projeto do Ciclo Basico, com a
finalidade de reverter o fracasso escolar no primeiro grau, atestado pelos altos
indices de evas3o e repeténcia. Como esta ocorria sobretudo da primeira para
a segunda série, criou-se uma nova estrutura para as séries iniciais do 1° grau,

baseada em cicles. Eliminava-se a seriagéo e instituia-se o ciclo.

O DECRETO n 21.833, de 28 de dezembro de 1983, instituiu o Ciclo
Rasico no Governo de Franco Montoro, o gual foi implantado em fevereiro de
1984.

O Ciclo Basico € um ciclo com duragdo de 2 anos, englobando a
primeira e a segunda séries, qua passavam a censtituir uma continuidade, com
promog&o automatica da primeira para a segunda, visando eliminar a barreira
existente entre as duas sérier As outras séries constituiriam outros ciclos que

seriam impiantados fuluramente, porém ainda ndo o foram.
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No conjunto das mudangas introduzidas com ¢ Ciclo Béasico podemos
salientar; a) revisao das praticas de iniciagio da crianga no dominio da lingua
escrita; b) irnportdncia da pré-escola na preparagBo da crianga para a
alfabetizacdo; c) reformulagBes na proposta curricular com prioridade para os
contetdos basicos e énfase na alfabetizaco; d) alteragdes conceituais sobre
o gue é alfabetizaco, prontidéc e avaliagio.

O conceeito de prontiddo diz respeilo & maturidade da crianga para
aprender a ler e a escrever. Normalmente, a prontidao era verificada através
de testes de inteligéncia a cujo resuliado elevado nem sempre correspondiam
altos resultados escolares. Este conceitc & revisto € a prontidéo passa a
depender n&c mais dos aspecios psicomotores mas da experiéncia da crianga
com objetos escritos. Neste particular, as idéias decorrentes das pesquisas
desenvolvidas por E. Ferreira', relacionandc o desenvolvimento cognitivo e a

aquisicBo da escrita, foram incorporadas pelo projeto. (BITTENCOURT e
SILVA, 1992)

O conceito de avaliacdo tambem precisou ser alterado __ ao invés de
ser mero registro do rendimento do aluno, passou a ser um fator de
diagnéstico das facilidades ou dificuldades do aluno para aprender, ou seja, a
avaliacdo passou a ser vista como um fator de informacgédo e orientagdo. A
partir dai, o conceito de avaliagéo fundamenta-se no principio de gue esta ¢
um processo continuo, diario e permanente. Com isso, ja a partir do decreto
que criou o Ciclo Basico (DEC. 21.833/83), ficou salientado que a
continuidade da aprendizagem do aluno deveria ser assegurada de acordo

com as caracteristicas do aluno; e gue a flexibilidade do curriculo precisava
ser garantida.(CENP- 1988)

. Ver E. Ferrsiro- “4 tdo famosa “maturidade para a leitura e escrita”depende muito mais das
gcasides sociais de estar em conlate com a linguagem escrita do que de qualguer outro fator que se
invogue.” in Reflexbes sobre Alfabetizagdo, Sio Paulo, Cortez, 1987.
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O cors ceito de alfabetizacgo, como um processo de aquisicdo da lingua
escrita como  representacdo da linguagem e n3o como aquisi¢go do codigo
linguistico, sC» sera enfatizado apés 1985,

Um of os pontos-chave do projeto € a duragBo de 2 anos do Ciclo
Rasico. Isto = ignifica que se o alunc ndo conseguir vencer todas as etapas do
C.B. iniciante=, ele deve no ano seguinte, recomegar de onde parcu & ndo do
inicio, comao  era feilc tradicionalmente. A Secrefaria da Educacdo procurou

deixar claro czue recomacar do inicio seria levar o aluno & nova retengdo e até
a evasaoc posterior.

Este =specio foi o que apresentou maiores dificuidades de operaciona-
lizacdo, por representar um desafio aos professores acostumados a outro tipo
de avaliac@o, a cutras idéias sobre a qualidade do ensinc, a outra maneira de
tratar a pratica pedagbgica dentro da sala de aula. Muitos professores,
diretores e @té supervisores do ensino entenderam que esta proposta sugeria
a aprovagd@c do aluno de qualguer maneira, mesmo sem aprender. Os

>

professores do C.B. em continuidade queriam alunos

alfabetizados, ndo dando continuidade ao projeto. As regulamentagbes
burocraticas deixavam entender que as turmas deveriam ter 35 alunos, ou
seja, as turrmas eram numerosas. As classes eram formadas em cima de
semelhangas para alcangar uma certa homogeneidade e isso implicava em
remanejamentos constantes, que provocavam problemas de adaptagéo nas
criancas remanejadas, aumentando os problemas afetivos e emocionais. Alem

do mais, muita discriminagéo ocorria nestes remanejamentos.

Segundoe BITTENCOURT e SILVA{1992 ), outro recurso que foi
instituido e mal implementado foi o da formag&o de grupos de apoio
suplementar. A principic foram oferecidas vantagens para o professor e para
os alunos, as quais ndo foram cumpridas com 0s professores regentes, gue
passaram a receber como eventuais. Isto ocasionou o pouco interesse dos

professores para assumirem os grupos de apoio. Além disso, a legislacao que
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regulamentav & a formagio destes grupos nao facilitou esta condic&o. As aulas
de reforgo paassaram a ser ministradas por outro professor, e de forma ndo
integrada cory as aulas regulares. Alem disso, os alunos que precisavam de
reforgo, send o obrigados a permanecer mais duas horas na escola, receberam
isso como urre castigo. E mais: havia a exigéneia de se formarem turmas com o
minimo de 15 alunos, o que era muito dificil de ocorrer.

A legisiagdo manteve-se omissa sobre a avaliago ate novembro de
1985, gquando sai a Resolugdo SE N.° 241, de 28 de novembro de 1985,
dispondo sobre a sistematica de avaliaggo no Ciclo Basico, reguiamentado
pela Resolug&o n.° 13/84. Nao havia critérios estabelecidos de como avaliar e,
no entanto, nos dois primeiros anos, até 1985, uma pesquisa feita pela
Fundacgdo Carlos Chagas e psla Secretaria da Educagdo constataram um
ganho de 10%b nas aprovactes. (BONEL,1883)

A Secretaria da Educagdo envolveu todos 0s seus dorgdos na
implementag&o do programa, na capacitagéo dos técnicos que se encarrega-
riam de repassar as informagdes e orientagbes aos professores. Houve muita
resisténcia nos niveis intermedidrios e esta, sliada ao tamanho da rede,
dificultava a chegada das informagdes nas escolas. Ai optou-se pelo sistema

de treinamento a distancia, com o uso de multimeios, que foi o Projeto IPE.

O projeto do Ciclo Bésico foi um projeto polémico desde o inicio, tendo
sua implantag&o com sucesso sido dificultada por indmeros fatores circunstan-
ciais. Para Barreto, um destes fatores foi a criagdo da jornada parcial de
trabalho, de 16 horas semanais, para o Professor |. Esta jornada possibilitou
ao professor ficar um dia livre na semana, o que levou & necessidade de se
contratar um outro professor para trabalhar as 4 horas semanais, na classe. A
exiglidade do salario, como sempre, n&o alraiu os professores, e estas aulas,
caracterizando um subemprego, foram assumidas por professores leigos, em

sua maioria.
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“E noféria por sua vez, a dificuldade de entrosamenfo enire o
tra &alho do professor fitular da classe e do que ai comparece apenas
qu&atro horas por semana. Via de regra este acaba se ocupando apenas
do que ¢ menos valorizado em termos de programagéo curricular.

Q Estado, por sua vez, além de perder em tenmos da qualidade
do  servigo educacional gque ofersce a populacdo, lampouco gasta
eficsienternente 0s recursos de que dispbe. Os encargos sociais pagos aos
do#fs professores da classe poderiam ser melhor reverfidos em meihor
rerFiuneracdo para um dnico professor durante fodos os dias da semana.”
(BARRETO, 1990)

Gera imente ndoc havia professores para assumirem as aulas e 08
alunos eram  dispensados. A solugdo mais comum foi a diminuicdo da jornada
diaria, para 3 horas de duragdo, durante 4 dias da semana. As consequéncias
logo aparecezram. O Ciclo Basico apresentava um ganho nas aprovagOes de
cerca de 10%% ao ano, poréem a retengdo aumentara nas terceiras e quartas

saries,
Eiba S. Barreto, sobre isso comenta:

“E ¢é preciso muitc cuidado para ndo colocarmos novamente a
culpa nos aluncs. Entendo que isso tem a ver com as condigcbes de
iresbalho na escola, que vimos analisar, ndo se retiram horas de aula dos
alunos impunemente, sem que isso interfira nos resuftados escolares por
eles obtidos.” { BARRETO, 1990)

Qutrz critica feita € que um projeto desta envergadura exige a
formacdo eimn servico dos professores de uma maneira mais criteriosa e
coerente. 1sto ndo foi feito, entre outras coisas, porque a resisténcia dentro dos
drgaos da propria Secretaria de Educagao era muito grande, nas Delegacias
de Ensino, nas escolas, entre professores e diretores, além de uma visivel
restrigdo nas despesas, sobretudo as que envolvem uma melhor remuneracao

do professor.
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Apss 1985, o ponto de estrangulamenic sai da primeira série e
desloca-se para as séries subsequlentes. Houve a diminuicdo da permanéncia
do alunc na escola e muita incompreensaoc de professores e especialistas da
Secretaria d& Educagfo sobre o conteldo a ser trabalhado. A CENP assums
uma orientacéo pedagogica construtivista, baseada em estudos de Psicologisz,
Linguistica, Sociolinguistica e Psicolinguistica. Este posicionamento tedrico
entrou em conflito com varias orientagdes da S.E. como as fichas de avaliacdo
e remanegjamento dos alunos.( BONEL, 1883) Agora, a norma era “partir do
nivel do aluno” e isto foi confundido, por muitos, com uma pratica minimisia e
espontaneista em que nada poderia ser cobrade do aluno, talvez fruto de
leitura superficial de livros de Piaget. Deu-se importancia a alfabetizacao,
orientada nos pressupostos da Psicogénese, mas efetivada por uma pratica do

tipo mecanicisia; e até a matematica foi abandonada pelos professores.

‘Estas modificagbes foram introduzidas sem as
devidas crentagbes e sem o preparo adequado. Sua
efetivagdo na rede escolar, teve entdo, ¢ cardler de
improvisagdo, caminho provavel para o insucesso, em virtude
do despreparo do pesscal envolvido.” { BITTENCOUT e
SILVA,1992)

Em 1986 e 1987, em fungéo de um diagnodstico preocupante foram
elaboradas alteracbes. Primeiramente, foram reglizadas as discussdes sobre
as Propostas Curriculares de todos os componentes curriculares e investiu-se
na capacitagdo docente, guando foram realizados convénios com as trés
universidades publicas do Estado de S&o Paulo e se implementou a educagio
a disténcia com o Projeto IPE. A Secretaria da Educagdo e as instancias
burocraticas inferiores, através de seus especialistas, estavam em busca de
firmar uma identidade. Na verdade muitas visbes de ensino, muitas solugdes
divergentes competiam dentroc da Secretaria da Educacéo. O projeto do Ciclo
Basico, ao invés de ser completado com a estruturacdo em ciclos, em todo
ensino fundamental (Ciclo Intermediario- terceira, guarta e quinta séries; Ciclo
Final- sexta, sétima e oitava séries), e de propiciar a melhoria das condictes

materiais e pedagoégicas de trabalho, caminhava, descaracterizado, ao lado de
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outros projetos como  AntecipagBo da Escolaridade, langado pela
Coordenadoria de Ensinc da Grande S&oc Paulo e o PRGFIC, Programa de

Formacao Integral da Crianga, de cunho assistencialista.

Em 1987, o PROFIC fol praticamente desativado e o Ciclo Basico

sofreu alteracfes: a Jornada Unica Discente e Docente para o Ciclo Bésico.

No texto do decreto gue o instituiu foi declarade:* A Jornada Unica no
Ciclo Basico foi instifuida pelo decreto n.® 28. 170, de 21/1/88, visando a
mefhoria da gualidade de ensinc nas escolas publicas estaduais.” (CENF, 1988)

s itens mais importanies a destacar no projeto séo:

2) a jornada diaria dos alunos passou de 4 para & horas-aula diarias,
totalizando 30 horas-aula semanais, sendo 26 horas com professor |
e 4 horas-aula com professor de Educacéo Fisica e de Educacio
Artistica;

b) os alunos passaram a receber 3 merendas por dia;

c) a jornada do professor | do Ciclo Bésico passou a ser de 40 horas-
aula semanais, distribuidas da seguinte forma: 26 horas-aula com a3
classe; 6 horas-aula de Trabalho Pedagégico (H T P) a serem
cumpridas na escola, em reunibes pedagodgicas, reuniées com pais,
preparando recursos didaticos e cursos de zalfabetizacdo e
atualizagdo; 8 horas-atividade a serem desenvolvidas em local de
sua livre escolha;

d) surgiu o Coordenador de Ciclo Basico," que deveria acompanhar os
trabaihos desenvolvidos pelos professores, em sala de aula, no

planejamento e avaliagdo. O Professor Coordenador de Ciclo Basico

"“. Fsta fungdo foi alterada para Coordenador das séries iniciais do primeiro grau.
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erza escolhido pelos professores do Ciclo Bésico e sua carga horaria

er=3 de 16 horas semanais.
Segu ndo Leila Alves, Assessora da CENP,

“..as medidas concrefas encaminhadas frazem vanfagens 30§
altsnos e ddo oportunidade aos professoras de guebrar ¢ circulo vicioso
de sua formac8o em nivel de ensino meédio e superior. A possibilidade de
se reciclar em servigo, de se atualizar, de trocar expenéncias com seus
pa #es, poderd conduzir os alfabefizedores a substanciais mudangas em
swa forma de atuar no processo de construgdo da escrita pelas criangas”
{AL.VES, 1990)

Segundo o NEPP, uma avaliacdo do Ciclo Basico em Jornada Unica
indicou que certas escolas tinham dificuldades para implementar as medidas
pela falta de espago fisico, sobretudo as escolas de periferia, as mais
necessitadas .{ NEPP, 1589 apud BONEL,1893)

O projeto de Ciclo Bésico em Jornada Unica restabeleceu a
prioridade da Secretaria de Educagdo no ensino fundamental, embora tivesse
privilegiando as duas séries iniciais, ndo completando a reestruturacao de todo

o ensino funciamental.

A concepgdo pedagogica do Ciclo Béasico em Jornada Unica caminhou
na diregdo de uma reformulagdo dos principios norieadores da préatica
pedagégica, fundamentados na concepgédo mecanicista e associacionista de

aprendizagem.

“Na verdade, a implantagdo do Ciclo Béasico possibilifou a revisdo
da prética pedagogica do professor e da escola.

Assim, desde 1985 vémn sendo introduzidas paulatinamente
concepgbes inovadoras sobre a alfabetizacdo. A construgdo de uma
proposta alternativa de alfabetizagdo, mais coerente com 0 COMpPromisso
de oferecer um ensino acessivel ao conjunto dos aluncs, procura
incorporar as importantes contribuigbes dos esiudos e pesquisas sobre a
lingua escrita, tanto no campo da linglistica {(especialmente da
psicolinglistica e da sociolingdistica) como no da psicologia e da
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pedagogia. E, neste contexto, as idéjas de Emilia Ferejro & Ana
Teberosky representam uma das mais valiosas e recentes conirbuicbes
para reverter a prética da alfabetizacao {DURAN,1890)

As orientacbes da CENP s8oc nitidamente construtivistas e
sociointeracicnistas. Por envolver mudangas naquilo que o professor
internalizou durante sua vivéncia escolar como aluno, como professor e que
consiitul o cerme de seu conhecimento sobre a sua propria atuacgéo
prefissional, esta orientagdo gerou muita polémica, controversia, desconfianca

e muito entrave a um melhor desempenho do projeic do Cicio Basico.
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CAPITULO Iif
Refletindo sobre representfacles.
1. Representagbes sociais e cotidiano

Qualquer gue seja o enfoque tebrico utilizado, e consensual que as
representagbes sociais emergem das experiéncias vividas pelos individuos,
num contexto social e histérico, culturalmente impregnado de significados.
Num processc de trocas entre o individuo e a scciedade, marcadc pela
oressio, tramsformacio e assimilagdo do social, o individuo constrdi suas

imagens das coisas do mundo.

Este contexto socio-cultural e historico, concretamente falando, é o
espaco da vida cotidiana, no qual todo homem nasce, vivencia, interage com
cutros homens, seguindo regras sociais ou criando novas regras,
desempenhando papeis, reproduzindo a vida e os bens, produzindo novos
contextos e criando transformagoes. E uma totalidade onde o homem e as
coisas estdo de tal forma interligados por relagbes, a um so tempo, entre
elementos casuais, imprevisiveis, insignificantes e outros reveladores das

tendéncias macro-estruturais da sociedade.

Para melhor compreender a realidade da vida cotidiana existe a
categoria da cofidianidade, que pode ser conceituada como “c nicleo
revelador da vida cotidiana, em contraposigdo a tudo o mais que sobra e que €
o conjunto de episédios, gestos, palavras, agBes efc. gque, por serem

meramente casuais, circunstanciais, e por outras razbes, negligenciaveis’.
(AZANHA, 1992).
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Segundo Azanha {1992), a “cotidianidade & a propria concrefude da
vida cotidiana porque, hisforicamente sedimentada, corresponde a modos
relativamente estdveis de reagir a condigBes concretas da existéncia.” *°
Esclarece gue a analise do cotidianc deve se processar dentro de critérios
que nZo a simples familiaridade ou o simples estudo empirico, descritivo
classificatério da vida cotidiana. Esta colocagdo procede, uma vez que nao
raramente, no estudo do cotidiano principalmente, o pesquisador pode néo ter
clementos para apreender, no emaranhado de falos e fendmenos, o que é
significativo, uma vez que o cotidiano ndo é uma realidade acabada, mas sim,
uma realidade em movimento, em processo constante do fazer. E uma guestao
polémica porque enquanto alguns tedricos subvalorizam a importancia da
andlise do  cotidiano, como fundamento  explicativo, outros a
superdimensionam.”’ Nao restam duvidas que apreender o que € significativo

ou n&o no cotidiano constitui um grande problema para os pesqguisadores.

A vida cotidiana é o cenadric onde os homens se relacionam,
desenvolvendo atividades, ora exercendo poder ora se submetendo a outros,
num jogo constante entre tendéncias opostas. £ o palco do agir humano, em
que a realidade é interpretada em fungéo dos significados socialmente criados
e apreendidos subjetivamente pelos individuos, que lhes atribui 0 ocu os

sentidos da acéo.

20 Azanha baseia-se nos seguinies autores para claborar a sua colocacdo sobre a importncia do

cotidiano nas pesquisas educacionais. Muitos sdo de tradigio mandsta.. Lefebvre Crifique de la vie
Quotidienne,d (Introduction). Paris, 1" Arche deieur 1945, Lefebvre Critigue de la vie Quotidienne I {
Fondements d'une Sociologie de la Quotidiennité) Paris L' Arche Editeur, 1961; Lefebvre, Critigue de
la vie Quotrdxenrze 11l ( De la Modernité au Modernisme - Pour une Mefhaphzlosof e du Quotidiern) |
Paris, L Arche Bditeur,1981; Lefebvre La Vida Cotidiana en el Mundo Moderno, Madri, Alianza
Editorial, 1972. Lukdcs, Estética 1 ( La Peculiaridad de lo Estético) vol. 1. Barcelona, Grijalbo, 1982,
Heller, O Cotidiano e a Histéria, Sio Paulo, Paz e Terra, 1972; Heller, Sociologia de la vida
Coiidiana, Peninsula, 1977, Kosik , Dialética do Concreto, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.

. Agzanha, citando Lukdcs, reafirma que “o fema da cotidianidade sempre foi mais ou menos
negligenciado , dentro e fora do marxismo,”({ AZANHA, 1992,68) mas considera que isto decorre mais
da perspectiva de muitos tedricos de que era impossivel chegar ao conhecimento do homem a partir do
estudo do cotidiano. Critica também o que considera “modismo em matéria de estudos do cotidiano e
gue, em alguns casos, assumem até mesmo a feicdo de um apologismo exacerbade ™ que observa em
MafTesoli ¢ A. Shutz. ( AZANHA, 1972 p. 7
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A vida cotidiana apresenta-se ao individuo como uma realidade
natural, ordemnada, concreta e dominante, abrangendo outras realidades
menores. “Comparadas & realidade da vida colidiana, as outras realidades
aparecem COfMNo Campos finitos de significacdo, enclaves dentro da realidade
dominante marcada por significados e modos de experiéncia defimitados”
(BERGER e L.UCKMANN, 1894).

No espaco do cotidiano, as relagbes interpessoais garantem o mundo
da intersubjetividade. Neste espago, o homem em constante interagdo e
comunicag@o com os outros, e em fung&o mesmo desta interacao, apreende 0s
significados, dé- Ihes sentido; percebe-se a si no mundo comum ao rundo dos

cutros, com oS quais partilha a vida, as percepgbes e as representactes.

Para BERGER e LUCKMANN (1994) a dimenséc da temporalidade &
um elemento fundamental na estrutura da vida cotidiana. Todos os projetos de
vida, a sua dimensé&o finita, a rotina, todos estao dentro do agir segundo os
parametros temporais, que se impdem aos individuos de forma ceercitiva,
dentro de uma sociedade. A consciéncia desta dimens&o adquire-se na prética

cotidiana.

Outro elemento fundamental é a predominéncia da consciéncia pratica,
no cotidiano, garantindo um mecanismo de realizagao de acbes ndo refletidas
e por isso Mesmo mais eficientes na consecucgdo das tarefas rotineiras do dia-
a-dia (GIDDENS,1984). O conhecimento do senso comum e a experiencia
pratica, utilizados nas relagdes interpessoais, desenvolvidas na busca da
sobrevivéncia, sdo o resultado da apropriagdo do cotidiano e de sua
historicidade. Segundo HELLER (1992), o cotidiano & predominantemente
pragmaético e empirico, reforgcando as agbes que se manifestaram Uteis na luta
pela sobrevivéncia, Na visdo desta autora, dentre os aspectos negativos do
cotidiano, um deles é o favorecimento a alienagéo, desagregando o individuo,

que contenta-se com o simples desempenho mecanico de seus papéis.

54



E praticamente um consense gue a vida cotidiana & um espacgo gue
favorece a alienacBo, uma alienacdo” gque & tipicamente expressada em
suposicbes ndo questionadas da inevitabilidade da rotina didria e o “natural’
das desigualdades e dominagao nas relacdes de poder na sociedade, tal como
se encontram estruturadas” (SANDOVAL,1994). Porém, hé também um certo
consenso no sentido de que o fragmentario, a compartimentagéo da vis&o de
mundo n&o & universal a todos os membros da sociedade. Ha sempre conflitcs

entre grupos gue tentam romper com determinadas situacbes hegemonicas.

A vida cotidiana & hierarquizada, ordenande os individuos em cate-
gorias, posigdes, classes de forma mutavel, de acordo com as diferentes
estruturacbes econdmicas e sociais. £ também, heterogénea; “e /sso sob
varios aspecfos, sobretudo no gue se refere &0 contefido & & significagdo ou
importancia de nossos tipos de atividade. S&o partes orgénicas da vida
cotidiana: a organizagdo do trabalho e da vida privada, oS lazeres € O
descanso, a atividade social sistematizada, o intercambio e a purificag&o”
(HELLER, 1992).

A autora, ao analisar a intersecgo entre o Cotidiano e & Histona,
sborda a questdo do ser particular e do ser genérico que habitam o homem, de
uma forma diferente da gue ocorre com outros seres vivos, decorrentes da
«unicidade” e “irrepetibilidade” de cada ser humano, enguanto individuo e ser

social.” Um homem ndo pode jamais representar ou expressar & esséncia da
humanidade” (HELLER, 1982).

Segundo Heller, as necessidades humanas, socialmente criadas,
aparecem como necessidades do “eu’”. Um "eu” Unico e genérico ao mesmo
tempo. O individuo contém a sua especificidade individual e o humano-
genérico, representado pela comunidade com a qual tem uma relagdo cons-

ciente, onde se forma a consciéncia do “nos” ou a propria consciéncia de si.
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"O individuo (8 individuaiidade) contém tanto a parficula-
ridade quanto o humano-genéricc que funcicna consciente e
inconscienternente no homem. Mas o individuc € um ser singular
que se encontra em relagdo com sua propria individualidade
particular e com sua propria genericidade humana, e, nele, tornam-
se conscientes ambos os elementos”. (HELLER, 1882},

A autora salienta ainda que a vida cotidiana, com a tendéncia 3
fragmentac&o do individuo em seus papéis socials, faz com que o individuo
veja como dadas as fungdes gue desempenha o que o impede de fomar

consciéncia dos chogues entre a particularidade e a genericidade.

Quira caracteristica basica do cotidiane € a tendéncia a
espontaneidade. Os costumes, as exigénecias sociais, os modismos s&o
assimilados de uma forma ndc refletida, espontdnes, baseados na

necessidade de uma resposta gue exija o menor desgaste possivel.

No cotidiano, o simples, o correto & o verdadeiro;* & um conhecimento
pragmatico porque as ideias necessarias ao desempenho das acbes jamais se
elevam ao nivel do racional. E um conhecimento fragmentério, normalmente,
repleto de juizos de valor, em que a fé e a confianga desempenham um papel
muito importante.”®

O pensamentoc do cotidiano &, também, “ultra-generalizador”, no
sentidc de orientar a acdo e permitir 2 atuagdo do sujeito, a partir de juizos
provisorios, (pré-juizos ou preconceitos) confirmados pela pratica. E esta
caracteristica do pensamento do cotidiano que nos permite resolver problemas
singulares sem o exame cuidadoso de todas as particularidades do problema,
gragas ao usc de vérios tipos de ulira-generalizagdo como a analogia. Se a

partir de uma analogia, construimos um juizo provisério que nos permite agir,

22 Heller a firma que o correto € o verdadeire “1do somenfe na medida em que , com sua ajuda,

pudermos prosseguir na cofidianidade com os menores atritos possiveis. (Heller, 1992, p. 32)
#3_ Segundo Helier, a f€ ¢ a confianca s#o sentimentos que facilitam a vida cotidiana, pois dispensam a
racionalizacdc , sendo caracteristicamenrte superficial. { 1992,p 34}



o se este se cristaliza, passa a constituir um preconceito. Segundo Heller, a
fragmentacgo, as interpretagdes apressadas, preconceitucsas do cotidiano
representam Ldm obstaculo & consciéncia social e politica, por favorecerem o
conformismo, & alienagdo. Esta, apesar de n&o ser generalizada a todos os
membros da c=omunidade, explicita-se na faita de visdo de totaiidade, na falta

de questionar¥entos perante a realidade encarada como natural e dada.

A reaalidade da vida cotidiana é predominantemente marcada pela
possibilidade de expressao da subjetividade, através de objetivagdes das mais
variadas ordexns. Dentre elas, a objetivagdo por exceléncia dos significados
subjetivos, nez s relagdes cotidianas, & a linguagem — a forma mais eiaborada e
eficiente da produgdo humana de sinais. Baseia-se na capacidade humana de

criar sistemass de sinais vocais, que permitem a expressividade do sujeito.

“& vida cotidiana & sobretudo a vida com a linguagem, e por
meio dela, de que paricipo com meus semelhantes. A
cosmpreensde da linguagem € por isso essencial para minha
compreensdo da realidade da vida cotidiana” (BERGER,
LU CKMANN,1994)

O seu papel principal &€ a comunicagdo de  significados, tanto
referentes @ assuntos passados como a assuntos do presente; ou ainda,
articulando uns e outros, garantindo a acumulagao de significados e

experiéncias no decorrer do tempo.

Qutro fator relevante é a reiagdo entre a linguagem e o pensamento,
no sentido de gue ao objetivar o subjetivo através da linguagem, o individuo
torna este subjetivo acessivel a sua propria consciéncia. Permite ainda

objetivar suas proprias experiéncias, tipifica-las, agrupando-as em categorias,
A linguagem permite interligar areas da experiéncia cotidiana,

integrando-as numa totalidade dotada de sentido, assim como pode

transcender a realidade da vida cotidiana. E o caso da religido, da arte, da
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filosofia, das ciéncias, que, segundo Berger e Luckmann, s&o sistemas de
representacac simbdlica, que parecem elevar-se acima da realidade da vida

cotidiana, mas que tém grande importéncia para a realidade do cotidiano.

A linguagem é capaz ndo somente de construir simbolos
altamente abstraidos da experiéncia didria mas lambém de fazer
refornar estes simbolos, apresentando-os como  elemenios
objetivamente reais na vida cofidiana. Desta maneira, o simbolismc
e a linguagem simbélica tornam-se componentes essenciais da
realidade da vida cofidiana e da apreenso pelo senso comum
desta realidade. Vivo em um mundoe de sinais e de simbolos fodos
os dias”. (BERGER e LUCKMANN,1994)

2- Representagbes e apropriagles - a produgéo de sentidos

Compreender como o homem percebe & apreende a realidade tem sido
objeto de estudos, controvertidos, dentro das varias ciéncias sociais e
humanas. A relagdo homem-mundo, as mediagdes e as determinacles desta
relacdo tem dado origem a inumeras teorias, cada qual procurando alcangar

uma interpretacdo mais proxima da verdade.

Na Sociologia, o estudo das representagdes remonta ao século passa-
do, mais precisamente por volta de 1897, quandc Durkheim, usando o termo

“representagbes coletivas” afirmou no prefacio da segunda edig@o de “Regras’

"..que a vida social & feita essenciaimente de
representagbes. (1978:XIX) . "O que as representagles coletivas
traduzem é a maneira pela gual 0 grupo se enxerga a si mesmo nas
relacbes com os objetos que o afefam. (...) Para compreender a
maneira pela qual a sociedade se vé a si mesma € ao mundo que &
rodeia, é preciso considerar a natureza da sociedade, e n§o a dcs
individuos. " { DURKHEIM, 1878)
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0 sews conceitc de representacio refere-se tanic ao modo de pensar,
conceber o perceber, quanto ac que & pensade, concebido e percebido, sem
distingao; @ € coletiva, por se originar na sociedade e por se referir a sla.®® A
preccupagao de Durkheim era de demonstrar gue as representacfes coletivas
diferiam das representacSes individuais, constituindo uma realidade
independentez, e bastante coerente com 0 conjunto de suas guesides
referenies &a constituicBo da Sociclogia como disciplina clentifica, com um

campo distinto do da Psicologia.

Nos anos 60, este conceitc foi retomado e reconstruidc como
Representagdes Sociais, por Serge Moscovici, que publicou, na Franga, um
estudo de P sicologia Social, La Psychanalise: Son Image ef son publigue
(1861). bEsie estudo sobre as representacdes sociais da Psicandlise buscave
explicar também como a realidade sécio-histérica € apreendida pééos
individuos, & qual a fungdo que as representagfes desempenham na formacgéo
de condutas e na orientacdo das acbes sociais. Suscitou vérios estudos

empiricos € tedricos, com linhas de corientagéo diversas,

N3o ha um conceito de Representagdo Social aceito consensualmente
pelas ciéncias sociais, pela psicologia cognitiva e pela psicologia social. Cada
um destes campos do conhecimento faz uso da nocado de Representagéo

Social de uma maneira contrastante.

SPINK(1993), reportando-se a JODELET(1985), afirma que as ciéncias
sociais tém dado uma importante contribuicgo ao ¥ explicitar a estreita relacdo
entre as producbes mentais e as dimensbes materiais e funcionais da vida dos
grupos. Porém, nas Ciéncias Sociais por exemplo, o aspecto cognitivo néo é
elucidado e as representagdes sédo situadas como “elementos constitutivos da

Ideologia, sendo esta definida como um sistema de representagbes. A

2. Ver S. Lukes, “Bases para a interpretagdo de Durkheim”, In: G. Cohn, Sociologia: Para ler os
cléssicos, Rio de Janeirg, Livros Técnices ¢ Cientifices, 1977, p. 18-19,

39



ideclogia passa a ser o cbjefo central da pesquisa”, & as representacdes, o

recurso para O acesso a ideoclogia.

Na psicologia cognitiva a énfase seria dada as propriedades
astruturais da representagdo, tratando a representagd0 COMO UM pProcesso
n&o social, ao focalizar o que é conhecido e como & conhecido, embora ignore

“quem’ conhece e "de onde’ conhece. (SPINK,1993).

A psicologia social procura compreender a influéncia do social no cog-

nitive e as condigbes cognitivas do funcionamento ideolégico. Compreende a

“Representacdo Social como um conhecimento pratico e procura
enfender o seu papel na instituicdo de uma reafidade consensual e sua
furigdo sécio- cognitive de infegrar a novidade e de orienlagdo das
comunicagtes e condutas dos individuos * (SPINK, 1984).%°

Segundoc JODELET(1985), os problemas conceituais e {eorico-
metodologicos relacionades com as representagbes sociais decorrem da
complexidade do fendmeno, em fungédo da falsa dicotomia entre o individual e
o social. Para se compreender o fenémeno das representagbes sociais é
preciso enfocar tanto o aspecio intra-individual, como o aspecio das

ideologias, mitos e crengas.

“E necessario entender, sempre, como o pensamento individual
se enraiza no social {remetfendo, porfanto, as condigdes de sua produg8o)
& como um e outro se modificam mutuamente”. (SPINK,1993:89)

A Representagdo Social mediadora na relagdo homem-mundo, é uma
forma de conhecimento que emerge das relagées sociais, das condigbes sécio-
histéricas de vida, da troca reciproca entre novos e velhos conhecimentos:

manifesta-se no individuo, através de sua linguagem ou qualquer outro meio

25_ Eete conceito, a0 ser introduzido na Psicologia Social por Moscovici, garantiu a dimensdo social a
disciplina, ao mesmo tempo que evidenciou lacunas ¢ ambigiiidades conceituais; “a simultinea atracio e
frustracdo em face da vagueza da conceituagdo,” no dizer de Jahoda. ( G. Jahoda, Critical Notes and
reflections on “Social Representations” Euwropean Journal of Social Psychology, 18, p. 195-209,1988
apud Spink op ¢ cit, 87).
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de expressac , e é produzida no espaco da intersubjetividade, das relagbes
interpessoais. Silvia Lane considera como ponto positivo no conceito de
representagéo social o fatc de que & um conceito que vem confirmando ©
“talar’ @ 0 “fazer como comportamentos muito diferenfes.” { LANE, 1893)™

Segurdo GODELIER (1984), as representagbes sociais referem-se
aquela parte ideal que ha no real e que tem por fungdo tornar visiveis ao
pensamento O gue estd ausente, interpretar a realidade, organizar as relacles
dos homens entre si e com a natureza e ainda, legitimar ou ilegitimar as
relagées dos homens entre si e com a natureza. E continua afirmando que
“interpretar, organizar, legifimar sdc maneiras variadas de produzir sentido.
Todas as funcBes do pensamento confluem, pois, a este resulfado: produzir
sentido e, a parlir das significagbes produzidas, organizar ou reorganizar as
relacbes dos homens entre si e com a natureza” (GODELIER,1884). Se tais
funcbes convergem para a produgio de sentido, isto se d& devido aos
significados produzidos historicamente pelo grupo social, decorrentes das

posigdes de poder ou de subjugagdo.”

Convergindo com a colocagéo feita por Godelier, LANE(1892) afirma
que as representagdes sociais devem ser ‘entendidas como uma rede de
relacBes que ela (a pessoa) estabelece, a partir de sua situagdo social, entre
significados e situagbes que /he interessam para sua sobrevivéncia.” E através
da relacdo entre a comunicagdo com os outros, a identidade de si e ©
posicionamento social, que as representacdes se constituem, passando a se
objetivar e posteriormente a organizar e selecionar a agéo de si frente aos
outros. Neste sentido, o papel da linguagem, das falas ¢ de importancia

fundamental na compreens&o das representagbes sociais dos individuos, pois

2%_ \Jer Lane, S. T. M. Usos e Abusos do Conceito de Representagdo Social In: Spink, M.J. "0
conhecimento no Cotidiano - As representagdes sociais na Perspectiva da Psicologia Social. S0 Paulo,
Brasiliense ,1993: 58-72.

7. Sobre a relagdo entre a produgdo de sentido , significado e representacfo, ver Alvarez e del Rio,
“() conceito de atividade em psicologia e educago: recuperar o sentido “/n: C. Coll,. et al, op. citp.

g7 = __ Neste trabalho sobre Vygotsky, recuperam as colocagBes de Marx sobre a importincia que
atribui 4 atividade.
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& através desstes atos de fala, explicitos ou implicitos, gue se pode conhecer ©
subjetivo do irdividuo.

Em de=corréncia destas colocagbes feitas, conclul-se gue as represen-
tagbes socisais, enquanio interpretacBes do individuo, sobre falos ou
fendmenos, Fistorica, social e culturalmente condicionados, desempenham
uma mediag& © entre o individuo e o seu subjetivoe de um lado, e a realidade de
outro. As rep» resentagdes sdo as formas pelas quais os individuos explicitam
sua apreens&o do real. Na verdade constituem g exteriorizacdo do subjetivo,
um dado ernpirico, bruto, desvelador dos sentidos gue o individuo atribui aos

fatos, em furig@o do que é e de sua atuag&o no momento em que vive,

L AMNE({ 1983) relata que, ao fazer a critica da Psicologia Social e ao
optar por urma abordagem materialisia-historica, usando como referencial
tedrico os estudos de Vygostsky e Leontiev, © conceito de Representaco
Social se apresentou como extremamente rico, pois “as representagbes sociais
sdo os dados empiricos dos quais se parte para um procedimento de anéalise
que os insere no movimento histérico (tanto individual como social), permitindo
assim chegar as categorias constitutivas do psiquismo humano.”

Esta perspectiva permite-nos analisar como o homem, ao atribuir
sentidos @s suas relagbes sociais e ao contexto em que vive, elabora a sua
percepgao da realidade na vida cotidiana, realiza sua experiéncia objetiva em
funcdo da percepgdo de si, enguanto identidade individual e social,
pertencente a categorias sociais, grupos e classes. Desta percepcao concebe
uma visao de mundo, numa rede de representagbes, incluindo conhecimentos
tedricos, conhecimentos do senso comum, conhecimentos praticos, valores,

crengas, opinides, ideologias, regras efc.

As representagdes resultam, pois, de processos a que os individuos

sdo submetidos no decorrer de sua existéncia, os quais os levam a sua

insercdo numa sociedade, pela interiorizag@o, a apreenséo ou interpretacac
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imediata de eacontecimentos objetivos dotados de significados, que s&o

reelaborados, poassando a ter um sentido para o sujeito.

A interiorizacdo da realidade objetiva gue oCOITe NC processo de
socializaco do individuo pressupbe ndo um aceitar “passivo” da realidade
objetiva, mas & possibilidade de sua modificaggo ou até de sua recriacéo. A
socializacdo & filtrada pelos agentes socializadores em funcdo de sua historia
de vida, de swua condicdo de classe e subjetividade. A interiorizag8o st se
processa se oCoe 2 identificacio entre o ser social imaturo, em processc de
socializacdc, € o0s agentes socializadores ou ©0s ‘“outros’ significativos,
segundo Berger. E ao identificar-se com os outros identifica-se a si mesmo.
“Este processo ndo € unilateral nem mecanicista. Implica uma dialética entre a
identificacdc  pefos oufros € & zsuto-identificacéo, enlre a identidade
objetivamente alribuida ¢ @ identidade subjetivamente apropriada”. (BERGER e
LUCKMANN, 1994

Esta questdo da internalizagdo do social nos remete a questdo do
conceito de apropriagdo usado por R.Chartier(1960) 2 o M. Certeau (1994),%
vinculado a uma teoria da “estética da recepgdo, que vé o consumo de bens
culturais como producdo”. O conceito de apropriag&o vincula-se a necessidade
de dar énfase aos diferentes usos € significagbes, ou seja, a diferentes
interpretagéés do sujeito, ‘“remelfidas para as sSuas determinagtes
fundamentais (que s8o sociais, institucionais e culturais) e inscritas nas vanas
praticas que as produzem.” (CHARTIER,1990) As diferentes formas de
apropriagdo sao geradoras de diferentes significacdes, e portanto de
diferentes representagbes, que distanciam-se do real, ou refletem-no. As
apropriagbes inscrevem-se nas praticas e estas “complexas, multiplas,

diferenciadas, constréem o mundo como representagdo.” (CHARTIER, 1990).

28 _ Chartier utiliza-se desta noglo de estética da recepgdo para explicar as diferentes atribuigdes de
sentido que um leitor d4 ao mesmo {exto, implicando em apropriagdes diferenciadas do ato de ler, douso
da leitura, ¢ do sentido do texto, contra a idéia da univocidade de sentido de um texto.{ R. Chartier,
Historia Cuftural, Lisboa, Difel, 1990, p.26.

2 wJer M. de Certeau, Ler: uma operagdo de caca, in A invengdo do Cotidians - Artes de Fazer, Ric de
Janeito: Vozes ,1994.p. 259,



Segundo Vygotsky, a constituigdo de toda subjetividade se da pelo
processo de internalizagdo a partir de condigbes intersubjetivas. A
transformac&o do intersubjetivo em intra-subjetive ocorre no meio social, na

comunicac@o com o outro, mediada pela linguagem,

* Se, por um lado, o processo de internalizag8o do maternial
cultural molda o individuo, definindo limites e possibifidades de sua
construcdo pessoal, é exatamente esse mesmo processo que lhe
permite ser autenticarnente humano: na auséncia do outro homem
n&o se constréi o homem” . (OLIVEIRA, 1985}

O social & internalizadoe pelo individuo em sua relagdo com o outro no
processo de atuacdo sobre o real, passando a constituir sua forma de

perceber o mundo em sua totalidade e em suas contradigdes.

Apropriacdes e representagbes, enquanto conceitos operacionais,
permitem @ apreenséo da concepgao dos professores alfabetizadores sobre o
trabalho docente, a partir das interrelagbes entre os fatores que condicionam
sua agdo, num sistema escolar em estado de crise, com o sentido que atribui

ao seu trabalho, em relacdo a inovagbes no campo tedrico e pratico.
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CAPITULO IV

O professor de primeiro grau da escola pablica - sua profissdo e seu

saber em fempo de crises e mudangas .

Na apreensdc e andlise das represeniagbes dos professores
sifabetizadores sobre o Construtivismo, € da maior relevancia focalizar o
trabalho do docente e sua identidade profissional, em crise por fatores de trés
ardens: os relacionados com as condigbes objetivas de trabalho (salario,
jornada, condigbes materiais da propria escola, fruto das politicas
educacionais recentes); os relacionados com a natureza do trabalho docente,
nas sociedades atuais: e agqueles relacionados com a sua compeiéncia
técnica, colocada em duvida pelos altos indices de reprovagéo e pelas novas

evidéncias cientificas no campo da psicologia cognitiva.

Se para o professor, de um modo geral, & o aluno o vilao da histéria®,
para muitos técnicos dos érgaos oficiais e académicos distantes do cotidiano
escolar, o vildo é o professor de primeiro grau.”’ Trabalhar em cima de mitos
tem como conseqléncia o falseamento da realidade e a perda de
oportunidades para efetivar mudancas necessérias. N&o se trata de considerar

o docente uma vitima mas de situar a maior parte desta categoria profissional

30 wyer sobre a atribuicio do fracasso escolar & propria crianga pobre, Patio, As criangas que “se
reprovaram” In: 4 produgdo do fracasso escolar, 1996,p. 196-202; Guiomar N. Mello, Onde a vitima se
transforma em réu, ainda que muito amada, In: Magistério de primeiro Grau, 1993 op. 77-115

31 (uiomar N. de Mello (1993, op.cit. p.144-145) afirma que a prética docente na escola de primeiro
grau tem uma face boazinha, por ser exercida por mulheres, predominantemente, com a explicitagdo
. do cardter maternal ¢ afetivo coerentes com a cultura da feminilidade; e tem uma face perversa ao
assumir o conteiido ideoldgico liberal € suas contradi¢des. E conclui que falta as professoras o “saber
fazer aquilo que 0 bom senso aponta como necessdrio. A isso chamo compeléncia técnica, que poderia
ser objetivada em termos de dominio do conteiido do saber escolar e dos métodos adequados para
transmitir esse conteudo do saber escolar a criangas que ndo apresentam as precondigbes idealmente
estabelecidas para a sua aprendizagem”. A idéia da falta de competéncia do professor de primeiro grau
generalizou-s¢  principalmenie entre agueles que se conmsideram  profissionais, intelectuais ¢
competentes, difundindo-se nos meios académicos e também nos meios de comunicacio.
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como um produtc alienado das condigbes de exploragdo do frabalho,
associadas & valores anacrénicos gque véem o exercicio do magistério como

sacerddcio, r uma sociedade capitalista, movida a dinheiro.

Com esta idéia partimos em busca do professor no seu cotidiano
dando-lne a palavra. A necessidade de compreender o professor em sua
relacdo com as mudangas propoestas impds um deslocar ¢ foco da atengdo
dada a praticca para a escuta do que o professor tem a dizer ¢ “respeifar e
tratar rigorosamente os dados que o professor introduz nas narrativas.”
(GOODSON, 19895)

Segundo FRANCHI (19885), as condigbes objetivas de trabalho dos
professores, relacionadas com a jornada e com os baixos salarios implicam em
iﬂsatésfégéa no irabalho, faita de perspectiva, perda da aulc-estima pela
exploragdo a que se submetem.

Em rmuitos depoimentos colhidos e j& existentes em literatura

especifica, o discurso se repete:

“Fico chateada, porque com essa comrena, um vaj-e-vem de uma
escola para ouira, e agora esfou sem carmo e é tudo de Gnibus e ndo me
sobra tempo para preparar aula porque mesmo eu tendo pratica, agora os
alunos sdo muitos e diferentes.”(prof®. Campinas- apud Franchi, 1995,
p.19)

“Vocds guerem saber a verdade? A verdade é que eu estou me
sentindo uma draga__ feia, desengongada e triste. No ftenho tempo nem
dinheiro para nada. Fui morrendo ao longo dos meus anos de magistério,
Perdi até a minha vaidade pessoal; eu queria fazer o pé, fazer @ mao
numa manicure, guena ir a cabelereira regulanmente, comprar umas
roupas mais atuais. A grana simplesmente n&o da! Olhem aqui para mim,
genis! Vejam a draga velha, a velha professora, que estremece e range
emn todas as suas juntas mal cleadas, enferrujadas!” (prof® de 1.° grau,
apud SILVA, 1895:18)

Segundo AN. de Souza(1993) a condigdo salarial marca de fato a
vida dos professores, que se antes ndo ganhavam muito bem, jamais

ganharam t&o mal como nos anos 80 e 90.
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“Fu fenho um fusca 76, ZERC KM, da agéncia, que eu comprei
co#n © meu saldric de professora. Hoje com o meu saléno ndo posso
co smprar um cammo 1980 e fazer uma divida e pagar em 12 vezes. “(M.U.,
preof. CB1,1995, Campinas)”

“O professor, com esse saldrio se denigre. Como vai formar
o> inido adequada se ele ganha o que ganha? Neste mundo de hoje este
fafor conta muito. O professor ganhando mal ndo se impde aocs
afeanos” (E. A, prof. CB.1, 1995 Campinas.

A rexpresentagdo do trabalho docente passa por um processo de

envergonharnento e a propria identidade profissional se abala. Nos

depoimentos das professoras isto fica muito claro.

“E muito triste e decepcionante. Pormque a gente sabe que o que faz
é a base, a base do pais. E uma profissdo da major importéncia. Mas o que
a genrte é hoje? Eu tenho vergonha de dizer que sou professora. Meus filhos
tamiem tém vergonha disfe.” (A.M. , prof. efetiva de CB1, 1895, Campinas)

“Se ndo houver mudanga ndo vejo futuro. Sé vai para 0 magisténo
aquele que no for capaz para mais nada. E figura de deboche!” ( E.A. prof’.
efetiva de CB1, 1995, Campinas)

“Entdo, se vocé pensa na questdo do dinheiro, entdo vocé ndo
trabalha, porque o nosso safario j& virou motivo de gozagdo. Eu vejo pela
minha filha. Eu falo pra ela ndo dizer pra ninguém que eu sou professora,
porgue até faxineira ganha mais do que uma professora.’'( M.J. prof®. de CB1,
1985, Campinas).

“Agora, o professor fica constrangido com o que ganha. Se vaj fazer
um credidrio fica até envergonhado quando fafa o saldrio.”({ C.A. prof’. de
CB 1, 1995, Campinas)

A pauperizacio do professor implica um estilo de vida em que os bens
culturais passam a ser objetos de luxc e o professor, trabalhando para
conseguir se manter nos limites da sobrevivéncia, nidc tem condigbes
financeiras para manter uma vida cultural e, muito menos, estimulo para

enfrentar os desafios que as mudancas exigem.™

3_ubberman aponta que, em circunsidncias o adversas, j4 no meio da carreira, muitos docentes
passam para a fase do desinvestimento, que scus estudos revelam ser mais frequéntes no final da
carreira.

“Desinvestimento é um processo de recuo fuce as ambicbes e ideais positives do inicio da carreira’”
(Hubberman, op.cit.1995 p.46)
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O profezssor néo pode assinar jornais, revistas ou comprar livros. N&o
tem tempo para leitura e atualizagao cientifica. Segundo ABAURRE(1992),
“uma das condli¢bes necessérias _ talvez a mais importante! _ para que 0O
professor possa assumir, com competéncia, seu papel de mediador entre a
crianga e o corrhecimento que a ela cabera construir sobre a leifura/escrita, € a

de que ele sejz um leitor.” 53

Esta realidade denota que tais fatores interferem na produtividade do
professor, de forma direta & indiretamente com a evas&o da rede de ensine,

dos professores mais experientes.

“Com isso estamos perdendo os nossos melthores professores.
Porgue ndo compensa, porque o salério & pouco. E eles ficam no gasic e
no desgaste. Ndo adianta nada. £ entdo onde elas deixam o magisténo.”
(C.E. prof. CB1, 18985, Campinas)

Grande parte dos gue ingressam, o fazem como trabalho temporéario:
em 1992, 68% dos docentes do Estado de S30 Paulo eram admitidos em
carater temporario (ACTs), segundo dados da propria secretaria de
Educacio.(SEE/ATPCE/CE-1 992). “Assim, a desvalorizagéo do professor , que
se manifesta com maior evidéncia no que se refere & baixa remuneragao,
acrescente-se a inseguranga do profissional” ( SOUZA,1993)

Além do mais, tem ocorrido um aumento gradativo da carga horaria
permitida a0 professor. Até 1960, o numero de aulas obrigatorias para um
professor efetivo era de 12 horas, para professor ili. A jornada do professor foi
ampliada para 14, 15, 18 aulas semanais. Depois autorizaram o limite de 36
aulas semanais, entre ordindrias, extraordinarias € excedentes. Depois passou

para 40 e 44. Para camuflar os baixos salarios, d&o ao professor o direito de

33 Qobre as diferentes apropriagdes das praticas de leitura e a leitura como um processo de criagio de
sentido pelos leitores, " dotado de competéncias especificas, identificado pelas suas posicdes e
disposi¢oes, caracterizados pela sua pratica do ler, e, por oulro lado . lexios cujo significado se
encontra sempre dependente dos dispositivos discursives e formais, que estabelece uma relagdo mével
entre ambos 7 ver R. Chartier, Historia C wltural 1990,p. 25-26}
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dar mais aulas, em deirimento da qualidade de todo o trabalho escolar. Este
total de aulas pode ser ainda aumentado no caso de o professor trabalhar,

também, em escolas particulares.

A maior parte dos professores tem & percepcdo do quanto a
organizagao do trabalho em cima da "intensificagéo “do trabalho & pior do que

os baixos salarios.

“N&o importa essa miséria que & gente recebe. Ficamos com a
miséria, mas que diminuam a nossa jormnada. Tem que ler diminuicdo ga
nossa jormada fanto para o pessoal do CB como para o pessoal da 3a ou
42 série. Pomue ndo dé para agientar.”( C.E. prof.Cb1,1985 Campinas).

Segundo FRANCHI(1995), “a consequéncia mais dramalica desta
politica foi a redugdo a praticamente zero do tempo livre do professor:
justamente o gue estava impiicito no saldrio anterior (para o preparc das aufas)

e no menor numero de atividades em safa de aufa.”

Uma agravante desta jornada de trabalho € a inexisténcia de um
.espaf;,o para a reflexdo partilhada coletivamente sobre a pratica em sala de
aula. O trabalho acaba sendo individual, isolade, sem a possibilidade de tfroca
de informacghes entre colegas. E a alienacéo total da vida da escola, uma vez
que o professor ‘dé” aulas, apenas isso. N&o se envolve com a vida da escola.
Ha uma excecio no caso do Ciclo Basico, em que os professores tém 6 horas
de HTP mas, como na cultura da escola predomina esta falta de vinculos mais
fortes com um projeto coletivo, estes professores constituem uma minoria

24
destoante.

¥_ wale ressallar que nas escolas vinculadas ao programa da  Escola-Padrdo, esbogava-se uma
integragdo maior entre os professores de CBI, embora ndo houvesse integragdo com os do CB2, o que
resultava na quebra da continuidade.
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Segurmdo APPLE(1988), o professor, ao trabalhar nestas condigles,
desqualificado que foi pelo sistema,® proletariza-se e tende a economizar
esforcos, carecendo cada vez mais dos conhecimentos  técnicos dos

especialistas, para dar solugbes aos problemas que enfrenta no seu cotidiansc.

Henry Giroux afirma que uma forma de repensar o frabalho docente é
considerar os professores intelectuais, pois recupera a idéia de gue foda
atividade humana gue envolve o pensamenio € uma atividade intelectual, o
que implica em considerar os professores “atores reflexivos”(GIROUX,1982).
Caso contrario, o professor aliena-se, perde competéncia e estima profissionai.
Ou seja, cu o professor € formado para ter “competéncias minimas” e as
decisBes sobre o que cabe ensinar e como deve ser feito sdo tomadas a nivel
da administracao, acima do grupo de professores e da escola, 0 que conduz
a um programa imposto; ou segundo o profissionalismo aberto , o professor
sitya-se no centro do processo de melhoria da qualidade da educagéo.
individualmente ou em grupo, sdo responsdveis por detectar as necessidade
da escola, s&o capazes de debater solugbes possiveis; s&o capazes de
tomarem decisdes, dentro de uma visdo do professor como lider inovador que

atua sobre a realidade.®

A desqualificacdo profissional, vinculada ao modo de conceber a
profissdo, a formacdo e o papel do professor, & acompanhada da desvalori-
zac&o social, dentro de uma configuragio sistémica, onde um problema induz
ao outro. No imaginario social, o professor da escola publica transformou-se

no simbolo da incompeténcia, e a escola publica, o “locus” da mediocridade.

35_ O proprio sistema s¢ incumbe de desqualificar o professor, a pretexto de qualificd-lo, estabelecendo
uma divisio de categorias dentro da rede estadual de ensino , segundo a qual a tecno-burocracia tem o
direito ao poder ¢ ao conhecimento enquanto o professor fica com a obrigacdo, apenas , de aplicar o
conhecimento repassado, Este fato € elucidado por uma das professoras { V.E.}, quando diz: “Existem
pessoas na Educagdo que sdo as que podem aprender e oulras, as que podem fuzer. Veja bem. Veio a
Emilia Ferreiro para 5do Paulo. Professor ndo é convidade.Eu posso dizer porque eu briguei, eu fui na
Delegacia de Ensino e queria um convite. Eu ndo consegui. Quem ¢ que foi? Os técnicos da Delegacia,
que nunca véem uma crianga na frente. ”( V.E. Prof. Ef. Campinas,1995)

¥%_ Sobre esta questdo: Perreoud baseia-se em Vonk e analisa a questdo In: Prdficas pedagdgicas,
profissdo docente e formagdo, 1993,p. 181,182)
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Apesar de mu ito trabalho sério e profissional existente na escola publica, ainda
hoje “as expre=ssdes que denunciam a decadéncia da figura do professor e, por
extensdo, do magistério, sdo extremamente pesadas: alienagdo (Basbaum),
espoliacdc (N ovaes), desumanizagéo e despersonalizagdo(Brandac), violéncia
(Chaui), coisifFcagdo (Silva)” in: ( SILVA, 16858).

NOVOA( 1995), citando CUNINNGHAN( 1892),” que fez um estudo
sobre os profezssores ingleses, aponta, no entanto, que em 1980 parecia existir
uma tendénci @ ascendente no que diz respeito ac apoio publico ao professor e

a uma apreciacdo favordvel do seu papel, na Europa.

Aqui, no entanto, a maior parte dos professores entrevistados, com um
padrdo de vida médio, afirmam continuar na profiss@o porque gostam do que
fazem, porque se dependesse do saldric que recebem e do reconhecimento
social, j& teriam abandonado o magistério. A Unica satisfagdo vem do seu
irabalho com os alunos, do retorno que recebem deles, de sua afetividade.
Alguns afirrmam isso explicitamente, porém reconhecem também que né&o

querem perder a aposentadoria, embora esta seja irrisoria.

“Fu ndo precisc desfe salano para scbreviver. Dedico-me por
gosto. O professor pode ser bom , mas ndo é reconhecido socialmente.”
(E.A., prof°, CB1,Campinas, 1995)

“Entdo, a genfe entra porta a deniro e esquece 0 gue a gente
ganha, quem é o governador, se esta preocupado, se ndo esté. Dentro da
sala de sula eu nunca lembro o quanto eu ganho. Mas ndo podemos
trabalhar s6 por um ideal. A gente tem que viver!” ( M.U., prof’. CB1,
Campinas, 1995)

“Isso me revolta, me d& angistia. S&o 20 anos de trabalho. E
muito triste. Estou até pensando em me exonerar. Ndo termos uma Unica
boa saida. Vocé ndo tem valor nenhum como professora. A unica
recompensa vemn do aluno. Faita estimulo. Nés, professores, também
precisamos de estimulo. A gente trebalha, trabalha, e ndo recebe um
elogio, um incentivo. E o saldric como estd.’( AM., prof. CBi,
Campinas,1995).

7. Cuninnghan,” Teachersprofessional image and the Press- 1950-1990. In: History of Education ,21
(1) p. 37-36, apud, Novoa , In: Profisso Professor, Porto, Porto Editora, 1995.
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“Acredito que devo fazer o que gosio. E o que eu
gosto de fazer.”( M.S., profa. CBT, Campinas, 1985}

“Ey acho que quem continua dando aufa, faz isso
porgue gosta. Sendo a majona j4 teria abandonado a causa. ”
(C.A., prof. CB1, Campinas, 1955

“Cy trabalho porque eu gosto. Entéo quando alguém
faz Lima opgdo por amor, porque nao é peio dinheiro gue vocé
trabalha.” { M.J., prof. CB1, Campinas, 1985)

“No nosso tempo, o professor tinha valor. Hoje em dia
o professor ndo tem valor. Os pais hoje em dia, ndo déo muito
valor.” { L.R., prof. CB1,Campinas, 1985

£ evidente nestes depoimentos que as representagées da profissao
docente como um sacerddcio, um ideal, uma causa ficam muito claras. Tais
representactes decorrem do “habitus™® do professor e revelam o quanto tais
concepcdes, que ja foram dominantes e explicitamente coiocadas até os anos
70, ainda persistem no imaginario dos professores. Na verdade, fazem parie
da cultura do professor no que diz respeito a questéo dos valores e da ética
profissional, internalizados por longa socializag&o e constituidores de

esquemas culturais dentro da chamada pedagogia oculta®

% _ pabitus é um sistema de esquemas de percepedo e de agic que nfo esta total € constantemente sob 0
controle da consciéncia.{ PhPerrenoud. 1995, p. 21) PE wm sistema de dispesigdes durdveis e
transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momenio como umna
matriz de percepgdes de apreciagdes e de agdes e torna possivel a realizagdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, grocas as transferéncias analdgicas de esquemas, que permitem resolver os problemas
da mesma forma, € as correcfes incessantes dos resultados obtides, dialeticamente produzidas por
esses resultados. *( P. Bourdien, Esbogo de uma teoria da pritica, in Bourdieu R. Ortiz, (org.) 1983,65)
Para Perrenoud. a acgio docente ¢ composta por agdes conscientes { mesmo sem a avaliagio do
arbitrario,) e agdes que decorrem do “habitus,”normalmente ndo conscientes.

% _ Sobre cultura docente ¢ necessério salientar que esta ¢ muito dependente dos constrangimentos
praticos colocados pelo contexto em que trabalham e que caracterizam uma pedagogia oculta. “Os
fatores gque determinam a pedagogia oculta sfio: os efeitos do isolamento dos professores, a autonomia € 2
auséncia de controle de sua atuagdo; a dimensdo das furmas, a estrutura pedagogica do tempo, com
implicagfies no calendario ¢ horario escolares, os valores deoniologicos ¢ a ética profissional.”
(Sarmento,. 1994, p. 67)
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Uma &nalise mais detalhada da permanéncia dos professores na
profissao derneota que esta depende de um conjunto de fatores sécio-cuiturais,
do tipo de T ormagdo inicial recebida e de comc os professores estdo
encarando as mudangas gue o sistema de ensino enfrenta na passagem de
uma escola o Fganizada para atender as elites para uma escola destinada as
massas.” Os professores enfrentam, de fato, na stualidade, uma crise de
identidade, erire o "eu’ ideal como professor (como guer ser) & o “eu” real
(como de fato & na sala de aula). VEENMAN (1984) In: (ESTEVE, 1895)"

Esteves uliliza o conceito de "choque de realidade” para descrever a
ruptura com & imagem ideal de ensino,” o colapso das ideias missionarias
forjadas durarte a formagdo do professor, em virtude da dura realidade da vida
cotidiana na s&la de aula”.( ESTEVE, 1985)

Este “choque de realidade” leva muitos professores a gquestionarem
“se vale a pena o sacrificic gue fazem, em nome de uma profisséc que se
desvalorizou por conta de inumeros fatores histérico-sociais. Na voz dos

professores, esta situagdo € traduzida da seguinte maneira:

“Na época que eu fiz magistério era uma carreira boa, melhor que
hoje. Hoje estd massacrante. A gente dé o sangue. Eu fago por estas
criangas o que ndo fiz por meus filhos. Estamos todos desanimadoes. Para
as /mais novas ew ndo aconselho ficar na cameira.”( AM., prof.
Cg 17,1895 Campinas)

“Tem de tudc. Tem muitc descontentarmento. Vocé fica pensando
se vale a pena. Se vocé ndo tiver amor pela profissdo ndo da. S6 isso gue
funciona”.( M.J., prof®. CB1,1895, Campinas)

40 Em Professores, profissdo e Estado Sarmento ( 1994, p.37-54) aborda a questfio do profissionalismo
docente em face do processo de proletarizagio do professor, na mudanga de uma escola de elite para uma
escola de massas, em Portugal. Esteve (1995, pp 93-124) em Mudangas Sociais e Funciio Docente
também aborda a questdo, fazendo um mapeamento dos problemas docentes e apresentando possiveis
solugdes. Guardando as diferencas existentes entre a realidade educacional dos paises europeus { no
caso, Portugal ) ¢ do Brasil, estes estudos denotam tendéncias histéricas macro-estruturais ¢ suas
influéncias na organizagio das escelas nas sociedades capitalistas,

4. Vecnman, “Perceived problems of begining teacher”, Review of educational research,54 (23, (1984)
5.143-178, apud Esteve, Mudangas Sociais ¢ Fungiio Docente In: NGVQA, op..cit. 1995.
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“Domingo eu estava holando esse liviinho com forma de animais
quie le falei, para eles produzirem uma histéria. Entdc, eu fico sempre
perisando em algo mais pré incentivar 0 meu aluno, pra motivar o alunoc.
Af eu parei e pensei assim: _ Gente, eu {6 fazendo issc pra ganhar um
rea/ e oitenta centavos a aulal Serd que vale a pena? Um real? Al me da,
salbre, uma revolta. Gente, é um desaforo! Acho gue esid na hora de
mo strar, ndo para 0 governo, mas para a populagéc! Eu que esfou moti-
vada fiquei balancada de pensar: 1,80/ Qual o profissional que vai fazer
alg uma coisa por este pouco?” (E. D, prof. de CB1,1995, Campinas)

José& Esteve denominou este desencanto que toma conta da grande
maicria dos professores que comparam a situagio atual do ensino com a de

alguns ancs atrds como “mal-estar docente” . Em seu estudc procura resumir

as reagbes dos professores, como grupo profissional em crise, devido as

mudancas sodciais.

“A expresséo mal-estar docente ( malaise enseignant,
feacher burnout) emprega-se para descrever o0s efeifos
permanentes, de caradter negatlivo, que afetarm a personalidade do
professor como resuifado das condigbes psicolgicas e sociais em
que exerce a docéncia, devido a mudanga social acelerada.”
(ESTEVE, 1895) “

Esta caracterizacBo & um recurso operacional bastante valido para
explicar 0 sentir desalentado e o agir desnorteado do professor perante as

mudancas No cenéric onde atua, sem ter sido preparado para isso.

Os depoimentos dos professores sdo impregnados deste sentimento

de impoténcia, de culpa, de desanimo perante a complexidade da situagao.

42, Egteve enumera 12 clementos bésicos que resumem as mudangas mais significativas na area
educacional, relacionadas com o desenvolvimento de novas concepgies em educagio e com as variagbes
no trabalho escolar: 1- Aumento das exigéncias em relagio ao professor; 2- Inibigio educativa de ouviros
agentes tradicionais de educacdo ( familia, por ex.);3- Desenvolvimento de fontes de informacio
alternativas 4 escola; 4 -Ruptura do consenso social sobre educagdo; 5- Aumento das contradi¢Bes no
exercicio da docéncia; 6-Mudanga de expectativas em relagio ao sisterna educativo; 7 - Modificagio do
apoio da sociedade ao sistema educativo; 8 - Menor valorizagiio social do professor; 9 - Mudanga dos
contetidos curriculares; 10- Escassez de recursos materiais e deficientes condigbes de trabatho; 11-
Mudancas nas relagdes professor-aluno; 12- Fragmentagdo do trabalho do professor.(Esteve, 1995,p.100-
108) Estes ftens levantados por Esteve a partir do estudo das condigdes portuguesas denotam uma
tendéncia histdrica, apresentande muita semelhanga com o que ocorre no Brasil.
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‘No ano passado ficaram 2 alunos. Eu deixei chorando. Porque
ew «horo, sabe. Fico muifo tiste porgue sei que foi falha minha, que eu
n&cr usei o recurso que deveria usar com aquele aluno. Fico triste. Mas,
reafmente, ndo deu. E muito dificii trabalhar sem, sabe, um tempo. Vocé
n&o» tem tempo para sentar com um aluno. A classe tem uma base de 33
a 36 alunos.( E.D., prof’. de CB1 1995,Campinas}

“E uma briga de foice trabalhar o Construtivismo numa escola
esteadual. Vocé ndo fem o minimo de malerial de que vocé precisa. Entéo
& urm trabalho de paix&o.”( VR.,prof. CB1, Campinas 1895}

“Voc& ndo consegue motivar esta crianga. Tudo o que vocé
apresenia , uma maneira, uma brincadeira, fudo. Pormque fambém , o
rnaferial depende da gente. Vocd é que lem gue fazer o materal. O
maferial é simplizinhe {sem atrativos)... Eu também ndo tenho como tirar
do rneu salério pré por..."( M.U., prof. CB1, 1985, Campinas.)

‘Ey trabathc do mesmo jeifo, mas 1 no fundo do coracdo eu
estou desanimada.”{ A.M., prof. CB1, 1995,Campinas)

"Os filhos das pessoas de classe media freqlientam a escola
privada. Ninguém liga para a Esccla Publica, a escola dos pobres. O
QOVEmo quer iSso mesmo, que as crangas s6 saibam desenhar ¢ nome €
mais nada. Hé no ambiente uma inversdo de velores em ftudo.”{ AM.,
prof®. CB1, 1995, Campinas.)

Nestes depoimentos acima, o que percebemos s&o reclames contra o
descaso que ocorre com a Escola Publica, em termos de que nela tudo é
precario, 0 que entra em conflito com as expectativas dos professores sobre a
sua atuacdo profissional, sobre a clientela, o seu desempenho. O que o
professor sempre usou COMo recurso de aprendizagem inexiste, ou ndo surte
efeito. Por outro lado, a Secretaria de Educag¢éo, na tentativa de resolver este
impasse, divulgou as teorias psicogenéticas sobre a aprendizagem da lingua
escrita e da leitura, o Construtivismo, de modo que as suas bases tedricas
crientassem © processo de trabalho dos professores alfabetizadores. Esta
orientag&o tedrica, configurando uma mudanga de paradigma, provocou um
abalo no “saber’ do professor, e conseglentemente, a necessidade, maior
ainda, de repensar, no conjunto, foda a questdo da profiss&o docente e da
formacéo profissional.
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Na caar—acterizacdo de uma profiss@o qualquer, € no caso, da profissdo
docente, os e lementos fundamentais sdo. um corpo de saberes proprics da
profisso, trassmitidos entre os iniciados de forma institucionalizada, em
permanente e Jaboragdo e reelaboragdo e expressc numa linguagem prépria”
(SARMENTO, 1884). No casc da profissdo docente, o corpo de saberes
implica em sz3beres constituidos pela elaboragioe cientifica, bem como de
saberes resu: Hantes da prética educativa, Segundo o aulor, o saber
profissional dco professor & um saber-fazer. E este saber-fazer vem impregnado
de saberes te=0rico-praticos, provenientes das ciéncias da Educagdo, mas
também de walores, crengas, suposicbes, expectativas. E este conjunto
simbolico verm articulado com taticas obtidas em um longo processo de

socializacdc pe=rofissional, qgue engloba inclusive os "modelos vivos™de exercicio

da profissdo. Ecste processo de socializaggo profissional talvez seja mais longo
e mais profiandc do que © que ocorre na formagdo de outros grupos

ocupacionais.

“ Na verdade, comega muito antes de se ser professor,
gtsando o futuro professor ainda é aluno, e percepciona de forma
cconcreta ¢ que € ser professor e o que € ensinar. Esta imbricagdo
de= saberes obtidos pela formacdo e por um prolongado processo
de= socializacdo, para e na profissdo constitui a base cognitiva das
de=cisfes cotidianas dos professores, em todas as frenfes de
af-vacgdo educativa.” (SARMENTO, 1894)

E o senso comum profissional dos professores, baseadc neste
conjunto imbm=ricado de conhecimentos cientificos, experiéncias praticas,
crengas, valo res, suposicOes gue direciona o agir do professor em seu coti-

diano, sendo sesponsavel por acertos e erros, por contradigbes e equivocos.

A scacializagdo profissional dos professores, analisados nesta
pesquisa, se fez dentro de uma visdo pedagogica formal e conteudista, em
que o processso de ensino-aprendizagem esta centrado no professor, que
propde tarefezs associacionistas e exercicios que privilegiam a memoria

mecanica e = discriminacdo (visual e auditiva), para que o aluno aprenda,
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deniro de um ambiente disciplinado com rigor. Deste professor exigiu-se
sempre a execucdo de programas, Sem muito guestionamento, ou uma
compreens&o do por que se sazer desta ou daquela forma. E este professor
sempre agiu dessa maneira,” porque essa era a maneira correta de agir”. Ha
ainda que se considerar que sempre houve uma expeciativa do professor com
relacdo ao minimo de material necessario para o desempenho de sua
atividade profissional, vista em termos ideais. A maioria aspira trabalhar mais
es;:aacéﬁcameﬁ%e na transmissao do conhecimento, € No Casv da alfabetizacéo,
na transmiss&o do codigo linguistico, segundo as explicagbes tedricas que
aprendeu no curso de formag&o, juntamente com o modo de trabalhar, cu seja,

“o método “ de ensino proposto.

No entanto, a realidade vivida & bastante distante da realidade
representada: w4 falta de materiais basicos, falta de pessoal de apoio e
sobrecarga da fung@o docente. Ha a necessidade de gerenciar classes
heterogéneas € numerosas; ha a necessidade de levar os alunos a
alcangarem sucesso, agora sem O apoio da familia, cujos membros aduitos
estao empenhados no mercado de trabalho competitive e exigente. Ha
portanto, uma realidade escolar diferente da realidade escolar do passado e
diferente da realidade escolar imaginada pelos professores &, tambem, da

realidade escolar idealizada pelos que ndo vivem o cotidiano escolar.

As professoras entrevistadas, que S&0 saudosas da escola do
passado, néo questionam © sistema escolar ou a pratica que desenvolvem,
nac véem a necessidade de estudo ou aprofundamento tedrico, no sentido de
uma melhor adequacao da escola as mudangas aceleradas que aconteceram
em todo cendrio social. Sentem os efeitos das mudangas com a mesma
intensidade com que se sentem impotentes perante esses fatos. A questéo
basica, & qual todas tém uma resposta, conformada pelas suas

representagbes, € sobre 0 porqué do fracasso dos seus alunos.
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A grarde maioria atribui a culpa as modificagbes ocorridas no seio da
familia: criancas que vivem em lares com problemas, com pais drogados, com
brigas familiaares; criangas que s&o escorragadas, subalimentadas, néo
prestam ateng:&o as aulas, naoc tém vontade de aprender, de ir a escola. N&o
racebemn apoio em casa e esla falta de apoio & compreendida pelos
professores. Feconhecem que o0s pais, muitas vezes analfabetos, n&o tém
como ajudar. Se n&o, ha aqueles que n&o tém tempo, por trabalharem o dia
todo e, quando chegam em casa, os filhos j& estdo dormindo. Ha aguslas
criancas que S&o criadas por varios parentes {(avos, tios) vivendo inseguros,
ora numa casa ora em outra.

“Eu tenho uma classe em que 22 crangas minhas s&o criadas
pefa avé ou 08 Hios porgue oS pais se separaram...£ muito dificil para eles
assimilarern isso...Hoje, por ex., o Jean disse: Tia, meu pai foi hoje para
Santfos de ver com a oulra mulher. 86 que minha mée nd0 me quer mais

e eu vou fer que morar com a minha avé.” (C.E., prof. CB1, Campinas,
1885

Estes faios s&o comuns em todas as escoias, na atualidade,
passando a fazer parte daquele conjunto de mudangas dificeis de serem
assimiladas pelos professores, e que estdo na base das justificativas do
fracasso escolar e da sobrecarga de fungdes do professor. Na realidade, os
depoimentos colhidos nesta pesquisa repetem os argumentos dos professores
ja fartamente analisados em outras pesquisas, dentre as guais podemos

salientar a de PATTO (1990), A produgéo do fracasso escolar.

“Ndo scmos s6 professoras, somos educadoras. A educacéo tem
que ser resgatada. O lar estd deixando de cumprr a sua fungéo
educativa. Esté passando para a escola. Principios basicos que eram
passados pela familia, com a vida atribulada de hoje, ndo passam mais.
Hé mées que ndo se encontram com os filhos. A familia ndao cumpre o seu
papel de educar. Ndo hé didlogo com as crangas. Entdo esta fungdo

passa a ser nossa e ficamos sobrecamegados.” (E.A, proff. CB1,
Campinas, 1995)

“Hoje a escola néo & pré dar conhecimento s6. Hoje €& pra
educar, As familias esperam que a escola eduque os filhos. Eu sinfo que
cada vez jogam mais responsabifidade nas costas do professor e a gente
ndo vé melhoria.” (C.A, prof. CB1, Campinas, 1995)
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“A gente ndc pode contar com a familia... A maiona vem de lar
co rF1 Pais separados. A familia ndo existe. Nos bairos afasfados a mée,
norsnalmente chefe do far, trabalha ¢ dia fodo. Ela chega em casa
car#sada. E nesta hora a crianga jé esta dormindo...Eles ndo tém familial
QO cgue é que vocé vai fazer? Vocé ndo tem continuidade em casa.”(M.J,.
pro 7. CB1, Campinas, 1995)

“A mée me disse: A senhora faz com ele o que a senhora quiser.
Posque eu ndo tenho fempo. Eu preciso irabalhar” (D.A., prof. CBT,
Carmpinas 1995}

“Eles dizemn que foda crianga aprende Toda crianga fem
capracidade de aprender. Mas n&o é bem assim. Ela pode ler capacidade,
n& o duvido. Mas hé uma série de fatores irabalhande confra. Eles estéo
cor? um problemdo em casa muito mais sénio do gue ficar na escola e
aprender”(M.E., profa. CB1, Campinas, 1985)

SARMIENTO (1824) afirma, sobre a realidade portugussa, em muitos
aspectos sermielhante & nossa, que os professores constituem um grupo
ccupacional muito heterogéneo, e nesta questdo da familia, a postura
assumida pelas professoras também néo € homogénea. Algumas professoras
nada esperarn da familia; outras, procuram manter contato, mais para coagir
a familia a se interessar pelo acompanhamento da vida escolar dos filhos. &

ha ainda aguelas que conseguem uma participagdo mais efetiva dos pais.

“Os alunos gque ndo véo { ndo aprendem) & culpa é da familia.
Criangas que ficam o dia fodo na rua, sozinhos. N&o tem nogdo de hora,
chegam atrasades, ndoc fazem ligdo. Aqueles alunos que vocé precisa
mesmo conversar com 0s pais, estes ndo vém.” (M.J., prof. CBT,
Campinas 1985)

“Chamo os pais, mostro as dificuldades defes. Tem pais que
participam, os que a mée trabalha em casa. Ha pais que ndo participam,
@ neste caso as crangas rendem pouco. Ha problernas de disciplina e de
preguica... H& pais ausentes.” (C.A., prof’. CB1, Campinas, 1995)

“Gosto de trabalhar com o apoio dos pais. Mesmo na reunido
converso com eles e pronto. Eles falam as suas duvidas, os problemas
COFf7 as criangas € eu procuro mostrar a eles a preccupagéo que eu fenho
corn cada crianga."(l.R., prof'. CB1, Campinas, 1995)

“Entdo a escola pra eles é tudo. O que aprendeu aqui na escola,

aprendeu. Porque em casa, & parte da formagdo, da onenfagdo, a genfe
vé que ndo ftem. E periferia mesmo. E muifo dificil, eu reconheco esta
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parfe _ que horas eles(os pais) véo fazer isso? Mas guerc gus
aceo mpanhem, que vejam os cademos. Periodicamente eles tém que
assinar os cademos, tarefas. E urma maneira de cobrar a participagéo
delexs.” ( M.U., proff. CB1, Campinas, 1995)

“A maior dificuldade do nosso trabalho é a falfa de
assessoramenic. Da crianga, ndo nosso. A crianga precisa de ajuda em
casa, e os pais ndo dio, ndo tém condigdes. Nic sabem como, ndo se
inte ressam por, vocé entende? A o problema é malor. Duas das minhas
criz ngas que estavam com dificuldade eu chamei as mées e as ensinei.
tima delas falou: _ Mas, eu ndo sei ensinar. E af eu falei: _ Nio, vocé vaj
fazer o que ey mando. Eu vou escrever todo dia 0 que a senhora vai
fazer, como a senhora deve frabalhar e sé irabalha aquilo que eu falei
para frabalhar. E assim elas fizeram & as duas recuperaram
mesmo”.(M.E., prof. CB1, Campinas 1995)

No caso das professoras gue trabalham dentro das perspectivas do
Construtivismo, estas procuram o apoio da familia, poréem deixam de
responsabiliza-la pela presenca ou auséncia do aluno na escola, assim como

pelo seu aprendizado. Assumem a responsabilidade por iss0.®

“£ a gente vé& que na maiona dos casos de reprovagdo a culpa é da
escola, & do professor,(que ndo fez um “grude” com crianga, que nN@o uUsoU OS
recursos adequados aquela crianga); bom, nunca € da crianga. E a gente fica
achando desculpas: Sera que ndo é da familia desestruturada? Sera que e da
crianga que come pouco? Serd que é do Sistema? Nunca & do professor. Mas
al eu aprendi a me analisar.”( V.R., prof. CB1, Campinas, 1995)

“No ano passado ficaram 2 alunos. Fico muito triste porque sei que foi
falha minha; que eu ndo usei o recurso que deveria usar pra aquele aluno. Fico
triste. Sei que ndoc atingi aquele aluno, mas realmente ndo deu.”{ £.D., prof-.
CB1, Campinas, 1995)

Estas professoras demonstram que suas representagdes, ao fugirem
do padrédo comum das justificativas dadas pelos professores, resultam da

apropriag&o do discurso tedrico difundido pela Secretaria da Educagéo, e da

#3_ Sobre a responsabilidade do professor, quase que exclusiva sobre o que acontece nas aulas, ¢
necessario ndo esquecer a realidade do contexto de trabalho. Sobre a necessidade de relativizagio da

autonomia docente ver Sacristan “Consciéncia & Acclio sobre a Pratica como Libertagio Profissional
dos Professores, In; NOVOA 0op.cit. 1995, p. 63-52),
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reflexdo mais profunda gue fizeram ao assumirem trabathar nas perspectivas

construtivista s.

Voltando pois & questi@o da explicacdo dada pelos professores para o
insucesso dos alunos de baixa renda, devemos considerar a questdo da
ideologia e da consciéncia compondo o sistema de crengas do professor. As
ideclogias mascaram as reais circunsténcias objetivas da produgdo das
situacbes de ensino, dificuliando a explicagdo mais racicnal e substituindo-a
por explicagdes fragmentérias e personalistas para um probiema estrutural. Se
formos inventariar alguns tragos ideclogicos, temos que fazé-io a partir do fato
de que a categoria dos professores possui enraizamentos em varias classes

sociais, refletindo suas concepgdes decorrentes de suas condigbes de vida.

A vinculagde afetiva sobrepuja gualquer objetivo com finalidade
politica, de constituigho de cidad@os autdnomos. Algumas professoras
salientam o papel da escola para que os alunos consigam “ser alguém na
vida", @ que para isso precisam aprender a ler e a escrever e estudar. A
maioria reinvindica um tratamento de profissionais, unindo uma melhcria das
condigbes de vida e de trabalho & competéncia profissional, recriminando o
descaso dos governantes com o ensino publico, destinado as massas.
Salientam gque o que as mantém na profiss&o € o gosto pelo que fazem, numa

alusdo & idéia de que é uma profisséo para vocacionados.

A partir da difusdo da proposta Construtivista pela Secretaria da
Educacgdc houve a perda do consenso, em forno da concepgéo de escola,
assim como da concepgdc do ato de ensinar, do que ensinar, de como
ensinar. Mas, predomina a idéia de gue as condi¢gbes de vida das briangas,
sobretudo as de baixa =rer;c.ia, s80 as maiores causaderas do Insucesso
escolar, sobretudo, em alfabetizar. Desta forma desresponsabilizam a

instituicBo escolar, os processos de ensino ( t8o arraigados na tradigao tanto

4_ Sobre esta questdo, continua atual a andlise feita por Guiomar N.de Mello em Magistéric de primeiro
Grau- Da competéncia técnica ao compromisse Politico. Capitulo TI- Mulher ¢ Profissdo, op. cit. p.
&7-75.
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escolar como exira-escolar), e a sua propria competéncia, com raras
excecOes. As entrevistadas, quando criticam a situagao, criticam o Governo,
por ndo meihorar as condigdes de trabalho na escola. Tém consciéncia de que
se trata de wum problema social, de “infra-estrutura familiar’, porém n3o
criticam as bases estruturais da sociedade, vistas como um dado objetivo
inguestionavel. Dal a sua crenga de que O SUCesst OU O fracasso do aluno
decorre de sua capacidade individual, bem de acordc com a2 ideologia do
mérito individual.

podemos inferir que estas representagoes tém a sua base na
formacao inicial % o nas experiéncia de vida. Denota também uma defesa
contra as explicagbes que atribuem exclusivamenie ao professor e ac seu
conformismo as razdes do iNsucesso escolar.

Para o professor, o que os especialisias afirmam, muitas vezes nac se
adequa aos problemas concretos da escola, talvez porgue ou idealizam a
escola real, ou propdem uma mudanca que conflitua com exigéncias da
burocracia da escola. Muitas vezes as mensagens soam contraditorias e
impraticaveis aos professores.

“Esses freinamentos e tudo o que vocé vé & ngo condizem com &

realidade nossa. £ esse o maior problema.” (M.E., prof® CB1, Campinas,
1995)

“Nés estudamos muitos documentos gue dizem que néo tem
nada a ver ( as condigbes de vida das criangas). Mas eu acho que fem.

Porgue a gente ta ali, no dia a dia, e vél “ (M..E., prof® CB1, Campinas,
1995).

“S6 que a mudanga também & assim: as vezes muda sG no

papel. Porque é o professor no dia a dia é que sabe.” (L.R., prof® de CB1,
Campinas, 1998)

5 _Sobre esta questdo da formagdo inicial € das mudancas em diregdo a uma formacao praticavel, ndo
alheia as influéneias da préatica, ver Perrenoud A formacdo dos professeres ou a ilusdo do “Deus Ex
Machina: Reflexdes sobre as relagles enire o “habitus”’e a pratica. (1993.p. 98-113 .
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Neste = depoimentos, a valorizagde da prética. Muilos outros
reafirmam essta posicdo. As professoras que trabalham “mesciando o
Tradicional cc»m o Construtivismo” (na terminoiogia delas) e as que trabalham
no Construtivismo, afirmam a necessidade do esiudo para poder alfabetizar
melhor, e scbretudo dar conta da complexidade cada vez maicr das relagbes
interpessoais existentes na escola, atualmente.

A escola, configurando um espago de contradigbes, tem exigide
investigagbes mais acuradas da ciéncia, a qual tem preduzido conhecimentos
que muitas vezes apresentam resultados contraditérios. Neste sentido,
embora as texses difundidas visando impedir o tratamento discriminatério de
criangas de baixa renda mostravam o contrario, ha estudos realizados na
Franga sobre o fracasso em leilura, alrasos de aprendizagem, sobre
diferencas de desempenho no inicio da alfabetizagZo, que confirmam o papel
do meioc social e das familias nas facilidades ou dificuldades dos aluncs na
aquisicio escolar (CHARTIER; CLESSE; HEBRARD;1996). N&o se pode
pensar o processo de ensino-aprendizagem desvinculado das transformacdes

que ocorrem no contexto social e cultural dos alunos.

O professor médio tem consciéncia de que o conhecimento tedrico the
da competéncia, mas acredita que a sua qualificag@c docente decorre de um
processo de reflexdo sobre a pratica, feita pelo proprio professor ao longo dos
anos, como demonstram os estudos feitos por PIMENTEL (1985), SOUZA
(1983), SACRISTAN (1995) e PERRENQOUD (1993).

No espaco da sala de aula cabe ao professor encontrar respostas
“competentes” e imediatas, muitas vezes dentro de uma consciéncia pratica,
nao reflexiva. Isto significa que o professor, ao atuar, pbe em funcionamento
esquemas de acdo que permitem respostas praticas para a situagio

pedagobgica, envolvendo decisbes rapidas e quase mecanicas, baseadas no

% _Chartier, Clesse e Hébrard salientam que com issc o papel mediador do professor € decisivo,
dependendo do que querem € do que sabem, para ir “contra 2 ordem das coisas.”( 1996}
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senso comurye profissional, no saber cientifico e da experiéncia de vida. O
saber-fazer «do professor & complexo, pois envolve um campo de

competéncias que

"... ajudam ¢ profissional a dominar tanto quanto possivel a
sifo# acdo, compreender 0s modos de pensar € agir do outro, a
co r2irolar as suas pulsbes e ambivaléncias, a tomar consciéncia das
hezrancas culturais e das apostas que subjazem as suas prépras
esfratégias de actor’(PERRENOUD, 1893).

Perreerioud parte do pressuposto que o magisterio constitui uma
profisséo corrplexa,”’ pois € uma profisséo “na qual, por mais excelente que
seja a formado, ndo é garantia de um desempenho elevado e regular dos
gestos profissionais. F uma profisso cujo fracasso & constitutivo.”
(PERRENOUID, 1883)

Todas as profissbes que trabalham com pesscas nao tém o sucesso
assegurado, precisando lidar com uma margem de errc ou de insucesso. E
isto porque esbarra na agao de um sujeito sobre outro, de um ator sobre outro,
e portanto, traata com as singularidades do sujeito na sua relagdo com o outro,
com a ambig Gidade, o desvio, a obscuridade e o conflito. Perrenoud afirma
que a compiexidade estd na base da profissdo docente. "N8o se pode
simplifica-la, mas apenas tentar compreendé-la e fazer frente” Na pratica
pedagégica atuam diariamente contradigGes impossiveis de serem eliminadas.
Assim no sew dia-a-dia o professor é obrigado a reconstruir, do seu modo, de
maneira intuitiva até, uma teoria de aprendizagem, uma politica de educagao,
uma ética nas relagbes, uma epistemologia de saberes, uma transposigéo
didatica, um contrato pedagoégico. (PERRENOUD, 1993)

47. Sobre a profissio docente, quanto & discussdo entre ser uma Profissdo ou Ocupagdo ver Sarmento,
(1994.p.37-54); Semiprofissdo, ver Sacristan,( 1995,p. 71); Profissdo Complexa - Profissic Impossivel
ver Perrencud (1993.p. 1734191
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Diste tudo, a complexidade. Porque a profissac docenie ndo g,
meramente, wJm campo de aplicagdo da investigagdo cientifica. A sua
competéncia envolve conhecimentos cientificos mas, também, um “saber-
fazer” criado pelos sujeitos individualmente, gue articuie da forma mais
produtiva pos sivel agueles conhecimentos com os conhecimentos intuitivos
necessarios oara o enfrentamento dos conflitos e contradigbes infer e intra-
pessoais. S&0 competéncias tedrico-praticas interdependentes e inseparaveis,
decorrentes cdo uso de esguemas de acdo (“habiius”, de Bourdieu), gue
incluem tomacias de decisdo, avaliacdo, julgamento, planificac&o, realizagio
de um projeto, comunicagdo, os quais est@o por tras da grande maioria de

nossas operacdes mentais e atos.®

Cutro fator reievante a ser considerado sobre a profissao docente é 2
condigdo de génerc__ as mulheres constituem a grande maioria do professo-
rado__ 85,6%( SOUZA,1993). Esta tendéncia a uma feminizag&o guase que
absoluta caminha junto com a queda dos salariocs e a desvalorizagéo
profissional. Este fato repercute na organizagao do trabalho, nas relagtes de
ensino, nas outras fungdes que a professora preenche na escola, para suprir
deficiéncia de pessoal e até no conformismo perante as péssimas condigbes
de trabalho.

“Tem o lado pessocal. Estou frabalhando com criangas que est&o
precisando de mim. Ai meu lado "mée” aparece. Quero ser um modelo
para ela..” (E.A,.prof®.CB1, Campinas, 1995)

"Fy acho que ser professor é a melhor carreira para a mulher. E
uma carreira feminina por issc.”(M.S., prof’ CB1,Campinas, 1995)

“Coloquei meus filhos na escola estadual. Af eu vinha trazer as
criangas € para ndo ler que ir e voltar pra buscar,eu me inscrevi como
eventual. E fui ficando. A professora é uma segunda mée. Tenhio bom
refacionamento com os aluncs. Este € o motivo peio qual fiquei para
trabalthar com crniangas. As criangas ndo tém maldade, como os grandes.

O gue mais compensa é o cannho dos afunos. “ (C.A., prof. CB1,
Campinas, 1995)

4 Sobre a transposigdo  dos conhecimentos cientificos, relacionados com ¢ Construtivismo, para a
pratica pedagogica, abordaremos adiante.
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“Antes tinha empregada, agora ndo fenho mais. Tinha faxineira,
ago- r2 ndo tenhe majs. 86 que daf fica puxado para vocé. 56 que anies
dav—a pré vocé levar frabalho pré casa, preparar uma aula; agora ndc da
mar.s. Tem que fazer fudo isso na escola.”( M.J., prof. CB1, Campinas,
182 5)

“Eu penso muito no aluno.. o aluno é um ser humano. Se vocé
tive sse uma profiss8c que fosse fabricar pega ali que vai render a
proeduclc. Mas, pensa bem, vocé esta lidando com ser humarno, com a
cabrecinha deles ali.. Fu eniro em atrito por causa dos alunocs. Eu fico
ass im.. eu viro um bicho.”{ D.A., prof. CB1,Campinas, 1995}

Os bamixos salarios sdo aceitos além dos muros da escola e justificados
socialmente porgue o trabalhc da professora € visto como voluntaric e
desnecessaric para o orcamento familiar e o segundo salério da familia. Esta
representag&<o no corresponde a realidade. A professora, mulher, obrigada a
acumular vari as fungdes, fora e dentro da escola, organiza a rotina do trabalho
doméstico co nciliando com o da escola. Normalmente, nos finais de semane,
corrige provass, organiza material, ou, ao contrario, faz & limpeza geral da casa,
lava ou pass a roupas. Acontece que 74% das professoras de primeiro grau
trabaiham em jornada integral, o que significa que no orgamento famitiar o seu

salario € imprescindivel.*

"Dependo do meu salario.Porque meu marido trabalha na
Prexfeitura, ganha uma base de quafrocentos reais e pouco. A gente
pre=cisa muito do meu saldrio. Roupa dos meus filhos, ténis, roupa pra
farmilia toda. E o do meu marndo é para o nosso sustento. Agua e luz.”
(I.F=,. prof’. CB1,Campinas, 1995)

“Ey trabalho na escola porgue gosto. E gratificante fudo. E
tra balhoso mas eu gosto. Bom, pré muther eu acho que é um trabalho que
dé& para conciliar, porgue é meio periodo. De manha vocé cuida da casa,
dos filhos. N&o é facil ndo. E dificil. Tenho 3 fihos que estudam . Estdo no
girsdsio agora. Também trabalhei quando estavarn no primario. Ainda da
pa ra conciliar. Mas é s6 por este motivo que vale a pena daraula.” (M.J,,
prof'. CB1,1995 Campinas)

*_ver Mellp, op. cit. Magistério de primeiro grou ( 1993) p. 71
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Fste «fepoimento acima, aparentando uma coniradicdo nos motivos
que as levars ao magistério __ “so6 porque gosto, ou sb porgue da para
conciliar come as fungbes domésticas™ __ & uma marca mais ou menos
constante noess depoimentos das professoras, refletinde agueles aspecios
ideoldgicos rTais ou menos consensuais, relacionados com a condigéo
feminina. Seggundo MELLO(1993), o magistério normalmente € uma opcéo
tardia. “O ma <y isténio deve se colocar também como alternativa de emprego, ou
de novo emprrego, guando chega o momento de constituir familia propria. Difo
em outras [»&zfavras, o magistério aparece COMO alternativa mais indicada
guando, alérFr de profissional, a mulher é convocada & desempenhar o papel
de esposa € mée” Para muitas professoras entrevistadas, o magistério
aparece COMiO uma opcdo livre ("sempre Quis ser professorg™), para outras,
por falta de outras opches { “familia hummilde, & na cidade peqguena so restava o
magistério, profisséo nobre que dava um diploma e gue permitia comegar &
trabalhar log ©”). Para outras ainda, o magistério foi “sugerido” pelo pal, porque
era uma profisséo boa para muther.

Dentro da escola, também, acaba por acumular fungbes na medida
em gue, devido as condigoes precarias, falta pessoal como servente, oficial de
escola, merendeira, etc. Muito servigo burocratico também é realizado peia
professora. £ evidente que isso tudo se reflete na qualidade do ensino. “Ora,
no caso da professora brasileira de primeiro grau, parece n&o haver muita
elasticidade de tempo em decorréncia de suas muitiplas ocupaches. Segue-se,
entdo, que Aavera perda qualitativa numa dessas funcdes, conforme aquilo que
for priorizado pela professora (SILVA, 1995)

S0 As professoras que participaram desta pesquisa formararm-sc no final da década de 60 e inicio da
década de 70, tendo recebido sua formagdo hd mais de 20 anos. Embora tenha havido mudangas
significativas quanto ao papel da mulher na socicdade atual, que atendem 2 dupla significacio __ a da
emancipagio feminina ¢ aos interesses do capital, muitas professoras ndo tém muito clara esta questiio
da opgdo profissional.
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A professora sente ser sacrificada, mal remunerada, com prejuizos
para a qualid ade do seu trabalho, decorrentes da falta de tempo para criar
autonomamerite. Dai a sua dependéncia a livros didaticos , produzidos com
qualidade duwidosa, em grande parte; a dependéncia a espeéiaifstas, deixando
o espago abesrio para uma visfo que se generaliza de que “professorndo &
profissé@o. A professora, assim desqualificada, desenvolve o seu tréba;hs
parcelar, O quial é resultante das condigbes capitalistas do trabalho, aliadas a
tragos ideol&gicos de cunho patriarcal, favorecendo representagbes de que ©
rmagistério & wm trabalho de doagao, sobretude.

Para CARVALHO(1981), um aspecto importante da predominancia
feminina na escola & entender que muitas solugbes encontradas na escola,

com o afetivo e o pessoal se sobreponde ao racional, seriam incomprensiveis

fara deste marce de referéncia.

MELLO(1983), ac contrario critica, a postura feminina de estabelecer
uma continuidade entre a fungdo doméstica e a escolar. Salienta que esta
visdo camufla a falta de competéncia. “A condi¢do feminina e portanto, na
minha interpretagéo, um dos elementos que garante a perpetuagdo do sensc
comum no qual predominam o amor, a vocagdo e a auséncia de
profissionalismo”.

Os esterebtipos ligando o magistério a um sacerdécio, predominante-
mente feminino, por permitir conciliar o trabatho doméstico com o trabaiho fora
de casa, segundo alguns autores, inclusive Mello (1993), estéo na base da nao
participag&o politica dos professores na luta por mudancas no espacgo da
escola, como no da sociedade global. E sem participag2o, nao haveria a
possibilidade de ocorrerem mudangas significativas, ou seja, 0 professor
“continuaria debilitado, sem voz, sem autonomia, sem dignidade” (SILVA,
1995).
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No eret=nio, nos depoimentos colhidos parece haver uma mudanga
nesta tendéncsi= a ndo atuagdo da professora: a maioria afirmou que participa

dos moviment £ s em favor da melhoria das condigGes salariais e de trabalho.

“A gente, se faz greve, se luta por alguma coisa € pensando
muFfe também nesta turminha nova que vem ai, estas professoras
now-e3 s Porex., a Viviane é estagidria. Muitas colegas falam pra ela; _ Val,
muefe o seu caminho, fage outra coisal. Mas se é isso que ela quer, se ela
terr wm ideal, tem gue Jutar para modificar isso. Se ela quer ser professcra
ela fem que jutar pré melhorar isso que estd al. Entéo, nos que esfamos
af F125 mais tempo temos gque dar forga a esta lufa. NEop prg nés, porgue,
per7r ou mal daqui @ pouco nis estames aposentando. Mas nds temos que
pesrsSar na turminha que vem vindo, para os novos.( M.J. prof. CB1,
Ca #r3pinas, 1995}

Gran<ie parte das professoras entrevistadas nesta pesguisa acha gue
2 luta deve e=ryvolver formas de coscientizag@o da populacdo, que nao seja a
greve, da ma&areira como em sido feita, porque ndo tem trazido resultados
satisfatérios.  As Gltimas greves foram desastrosas para a auto-estima dos
professores.

“Ey acho que esta na hora de a gente ter um meio de mostrar
né& o para 0 govemo, mas para a populaggo. E o que eu tenho feito.
F=ziado com os pais, falado com as pessoas sabe. A escola publica vai
merrer Eles ndo estdo interessados nisso. O govemo néo esta. Eu acho
qLee é a populagdo, e é o professor que tem que lutar e lutar. Essa greve
nS o muda pada. Tem que fer uma maneira diferente, sei 14t (E.D., prof.
C #3237, Campinas, 1985)

Outras j& avancam no sentido de que falta aos professcres um
sindicato ma=is representativo que discutisse ndo apenas a guestdo salarial

mas mudangsas em outros aspectos na organizagdo da profisséo e do trabatho
ascolar.

“Ey acho que os professores deveriam ter um sindicato que
re>aimente representasse, sabe. Eu acho assim , fazer greve ndo sO no
sentido do salério, sabe. H4 tanta coisa assim mais importante do que o
saldno. E o professor foi perdendo, foi perdendo e nenhum sindicafe
conseguiu impedir a perda e reconquistar o que foi perdide. Cada govermo
7 we entra tira uma coisinba.” (D.A., prof. CB1, Campinas, 1985;
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AvisAdo da greve como movimenio inocuo e manipulado por sindicalos,
e que ndo da c-erto porque & “paderna’, & partilhada por algumas professoras.
A participag@o politica ndo & o grande forte das professoras, mas todas se
posicionaram =2 favor da necessidade urgente de encontrarem formas de luta
mais eficientess para alterar o estatuto econdmico a que estdo submetidas.
Consideram qgiie este estatulo baixo gera uma cobranca menor do professor, &
2 existéncia, irfelizmente, dagueles colegas que n&o trabalham com empenho
(alguns por for¢a das circunstancias, outros por comodismo) gue faltam muito
as aulas, ou g ue s&o incompetentes e gue passam uma imagem negativa de

toda categoria profissional.

“Olha, eu j& trabalhei em escolas que iinha colegas que diziam:
‘ _ Pelo que eu ganho o que fago é muito.” E cruzavam 05 bragos,
realrnente. Diziam: “__ N&o t6 nem al.” Nesta escola, gragas a Deus , &

gente pensa diferente.” (M.U.,prof'. CB1, Campinas, 1995)

i

“Entdo o professor gue ndo sabe dar uma aufa, nioc tem o
cuictado de preparar uma aula, como ele tem forga para reivindicar? Sabe,
t& wendo que estd um caos. O professor, t& dificil. O professor nédoc se
atualiza, ndo 18, ndo estd interessado. Nao sej se ai precisa o govemo ter
mais forca e pagar mais, ou se o professor precisa se atyalizar e _se impor
como profissional pré_poder exigir. Eu ndo sei se o professor é gue vai se
impor Realmente t& dificil. Eu que estou motivada fico balancada de
persar...( no saldrio).” (E.D., prof. CB1, Campinas 1 g35)

“A primeira coisa a ser feita era pagar bem 0 professor. Ninguém
que ndo sinta dignidade no que faz pode fazer nada com paix§o, com
interesse. Entéo fica dificil o trabalho. Imagine um professor que lem que
ir @ duas ou trés escolas para poder sobreviver. N&o consegue, neri que
ele queira. Ndo é possivel humanamente. " (V.R., prof.CB1, Campinas,
1895}

Apesar do ndo reconhecimento social pelo trabatho, “severc”, que
fazem com as criangas, as professcras, nos seus depoimentos, declararam
fazer o melhor possivel dentro das opgbes tedrico-metodoldgicas escolhidas,
ou impostas. Algumas seguindo a tradigéb; outras, introduzindo algumas
mudancas, guerendo romper com posturas “limitadoras das criangas e do
professor’; e outras, ainda, mais ousadas, apostando num outro paradigma
para a alfabetizagdo.
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A corcepcéo dos professores alfabetizadores sobre a sua condic&o de
trabalho, sol»re o seu sucesso ou ndo perante os colegas, pais e diretores,
sobre suag identidade profissional e participagdo € bastante marcada pela sua
relacdo com © Construtivismo___de ndo aceitag@o (pelas professoras tradicio-
nais); de acesitacdo relativa(pelas professoras que "mesclam”), ou aceitacdo
integral (pelas professoras construtivisias totais). Este processo de aceitacéo
‘do Construtivismo & um dos componentes significativos das mudangas no
cenaric educativo, vividas conflitucsamente pelos professores alfabetizadores,
o qual passarmos a analisar no capitulo seguinte.
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CAPITULO V

O « omplexo processo de aceifacdo do Construtivismo.

1- Motives ex plicitados  pelos professores

Dentro de uma visBo do processo de ensino aprendizagem calcado
nas contribuiicdes das investigacdes cientificas para uma alfabetizagac
eficiente, associada a uma postura autoritéria da burocracia educacional, foi
implantada @& proposta construtivista de alfabetizac&o. Esta implantacéo teve
um carater de imposigdo, na medida em que os professores recebiam, nos
programas oficiais de capacitagdo docente, orientagbes tedrico- metodoidgicas
dentro destz perspectiva tedrica s, nas escolas, os direlores pressionavam

para que os professores aderissem a ela.

Esta inovacdc no campo educacional configura um processo
complexo, envolvendo mudangas paradigmaticas no campo da psico-
pedagogia & no sistema de crengas, valores dos professores, sobretudo, o que
resulta em mudangas no saber e no saber-fazer do professor no seu cotidiano;
implica em novas ordenagdes e tambem em conflitos e reelaboragdes por parte
dos professores, diretores, supervisores, demais especialistas e até do
pessoal de apoio das escola (serventes, oficiais de escola, merendeiras, etc.},
hem como dos pais dos alunos. Com excegdo do pesscal técnico da CENP,
idealizador da proposta, a aceitagdo do Construtivismo como teoria e pratica
foi muito dificil. Alguns consideravam a teoria interessante, mas todas as
tentativas de transposicdo didatica mexiam com esquemas tedrico-praticos,
internalizados por um longo processo de socializagdo profissional, resuitando
em sua negacao pratica.

A relacéo entre teoria e pratica assim como a capacitagéo docente s&o

questdes as quais devemos nos remeter.
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Segundo SACRISTAN(1995), as relagBes entre teoria e pratica,
conheciment© e agdo s&c relagbes dispersas e reciprocas e ndo relagdes

diretas.

“A mudanga em educacdo ndo depende direfamenfe do
conhecimento porque a prética educativa é uma prética histdrica e
social e ndo se constrdi a partir de um conhecimento cientificc como
se se fralasse de uma apficacdo lecnolbgica. A dialética entre o
conhecimento e a agdo tem lugar em fodos os contexfos onde a
préatica acontece.”( SACRISTAN, 1995)

Os professores n8o conseguem racionalizar deste modo, mas sua
*palavra” denota concordancia com esta afirmagdoc de Sacristén: déo
relevancia a experiéncia pratica sobre a "teoria”, e isto funciona também como
uma defesa conira a desapropriacdo de seu saber, gue julgam ameacado

pelos considerados * novos conhecimentos”, e com os guais no sabem lidar.

“Olha, a vivéncia é muito importante; porque a teoria é uma coisa
e a pratica é outra. FPré vocé aprender é uma coisa .Para vocé estar ali e
aplicar aquilo é diferenfe. Eu acho que a vivéncia em alfabetizar é muito
importante. Porgue todo ano vocé estd aprendendo alguma coisa, vocé
aprende com as proprias criangas.” ( M.U., proff.CB1,Campinas, 1895)

“S6 que a mudanga também é assim As vezes muda s6 no papel.
Porque € ¢ professor no dia a dia é gue sabe. &s vezes a dificuldade gue
ele tem, a falta de matenal, o aluno que ndo € obedienfe. Ento fica
dificil...”( 1.R., prof. CB1, Campinas, 1995}

“C mudar é muito dificil. A gente tem as nossas concepgfes, a
nossa maneira de pensar. Pra sair disso e pensar diferente é muito dificil.
A gente sofre muijto com isso. Eu acho que a gente é muito presc ao gue
foi criado, ao que a gente viveu e ao que a gente pensa. Prd mudar isso é
um fato. E também , o segundo s&o as condicbes. E preciso se libertar
disso para mudar...”{ E.D., proff, CB1, Campinas, 1995)
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Esta uitima narrativa revela a dificuldade de mudangas efetivas, na
pratica, decorrentes das condigbes objetivas de trabalho, das concepgles
cientificas e do senso comum profissional constituidores do habitus * do
professor. As mudangas em educagdo nao sao lineares ou diretas porque

implicarn em mudangas nos esquemas interpretativos e nos esguemas de

acgao.

PERRENOUD (1983) analisa a situacdc pedagogica como uma
situac&o em gue as praticas *? das mais concretas e visiveis as mais abstratas
e simbdlicas, implicam no acionamento de esquemas de acdc e mobilizam
representagcbes. As representagbes e os esquemas de agdo constituem as
duas partes complementares do “capifal culfural e intelectual do afor’. As
representagbes, variaveis guanto ac grau de organizagao, coeréncia, vaiidade,
subjetividade e explicitaggo, podem ser mais descritivas ou explicativas
quando se trata de saberes ou crengas; ou mais normativas quando se frata de
valores, regras, finalidades, modelos a serem seguidos. Os esquemas de
acdo, por outro lado, s&o os esquemas de pensamento, de percepgéo, de
decisdo e julgamento que embasam as operagbes mentais e os atos, muitas

vezes inconscientes, dos atores (o0 habitus de Bourdieu ( 1983) ).

51 A teoria da pratica de Bourdicu constitui uma matriz {e6rica importante na elucidago das dificuldades
de introdugiio de inovagbes no campo educacional. Renato Ortiz na Introdugio de Bourdieu,(
Atjca,1983), salienta que: "4 prdtica pode, assim ser definida como produtc da relacdo dialética entre
uma situagdo e um “habitus”, isto é , o habitus enquanto sistema de disposi¢bes durdveis é matriz de
percepgdo, de apreciagdo e de agdo, que se realiza em determinadas condigbes sociais. A situagdo
particular que enfrenta um ator social especlfico se encontra, portanto, objetivamente estruturada; a
adequagdo entre o habitus e essa situagdo permite , desta maneira, fundar uma teoria da prdtica que
leve em consideragdo tanto as necessidades dos agentes quanto a objetividade da sociedade. " (Ortiz,
Introdugdo, op.cit. p.19)

*2 Sohre as priticas pedagogicas ,ver Perrenoud, que aborda trés aspectos bdsicos das relages entre
praticas pedagdgicas e profisso docente, comparando praticas ideals com praticas cfetivas, observaveis
em salas de aula: 1.7 2 prética entre a rotina ¢ a improvisaclo regulada; 2.° 2 questdo da transposigio
didarica (as transformagdes dos saberes a ponio de torna-los ensindveis ¢ a questio dos outros dominios
que ultrapassam 0 “ saber académico) ; 3.°: o tratamento diferenciado das diferencas ( 1993:19- 31)
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Segus ndo, ainda, PERRENQOUD (1983) as representagbes cientificas,
que constiliseem apenas um aspecto das representagbes dos professores,
desempenhaem um papel estéril se ndo forem capazes de acionar 0s esquemas
de acdo. A articulagdo entre teoria e prética, entre representacdo e acao
depende desta possibilidade de mobilizaco dos conhecimentos cientificos de
acordo com 0S5 esguemas de acgldo do ator, {nem sempre racionais e
conscientes) somados as oufras representacSes adquiridas na experiéncia
digria, na conversa com o outro, na partilha do saber profissional e gue
compbem o conjunto de crencas e suposigbes que o professor possul sobre

sua atuagdo porofissional,

Observamos, em muitos depoimentos, gque o confliic enfre
representagdes cientificas, representagbes e esquemas de agdo estava na
base da n&o aceitagdo do Construtivismo, pelos professores alfabetizadores, e
isto se manifestava objetivamente como um “ndo saber- fazer”, aliade & faita
de condicbes objetivas, caracterizadas, sobretudo, pela falta de material, faita
de espaco, classes numerosas, falta de tempo para discutirem em conjunio o

“como fazer”, e falta de pessoal de apoio.

‘Estas propostas de ensino que estdo aparecendo agora, a meu
ver elas néo estdo adequadas. Elas ndo atendem a realidade da escola
publica... E o material didético que nos falta. £ um material que a gente
terry que pedir para a crianga ter de adquirir. Entdo ndo é possivel, ndo se
term? condigdo.... Enido o que precisava era nés lenmos mais recursos
pedagogicos, mais recurso de pessoal, drea fisica e lapidar um pouco
mais esla proposta. Fazer com que ela seja mais organizada, porque é
uma desorganizagdo... £ outra _ impera um pouco de indisciplina e falta
de respeito.” { C.E. ,prof’. CB1, Campinas, 1995)

‘Eu ndo apliquei porque ndo sei o suficiente. Eu ndo procurei
saber o que é. Na verdade eu me acomodei, ndo me senti inferessada
nern segura . A gente ndo finha respaldo. Eu me sinto feliz, segura do
jeito que eu fago. FPorque vou frocar se uma coisa deu certo. Ninguém
veio mostrar nada de concreto.” (A.M., prof. CB1,Campinas ,1995)
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“Olha, eu acho valido { o Construtivismo). Eu gostana de estar
poF denfro pra te dar uma opinido segura. Mas é que eu ndo ftenho um
ceomhecimento fotal das coisas. Porque é aquilo__ as reunibes das que eu
p& rticipei eram esporadicas. Diziam: Vocé tem que frabalhar com um livro
de histénias, e a partir daquele texto... Numa segunda série, tudo bem. Af
vocé cria em cima, ai vocé val. £ para os iniciantes, para agueles gue
riesFica viram, que ndo sabem as letras? Como eu vou jogar um livro? Eu
n& o sei. Deve fer uma maneira. Porgue o projetc é 8o bom, deu tantos
resullados em outros lugares e é {80 comentado! Deve fer um inicio.
A g ora, porgue ndo passam pra gente o inicio? Nem que seja uma receita.
V'ooe me da uma receifa e eu posso fazer do jeito que vocé me deu ou eu
poasso criar. Entdo ficou assim... O que eu ensino primeiro? O nome da
ietra? O som da letra? O que que é7 Porisso @ minha aversdo e ai chega
a seruma pedra no meu caminho.”(M.U., prof. CB1,Campinas, 1995}

Mesmo as professoras gue dizem fazer um trabalho em gue mesciam
o saber gue possuiam com a "proposta Construtivista®, justificam-ne com base
nas alegacGes acima referidas. No entanto, no decorrer das entrevistas ficou
claro, tambe&m, que as condigbes de trabalho, gerando a perda de perspec-
tivas e desencanto com a profissdo, redundaram no desinvestimento, em cima
daquilo que poderia representar mais trabalhc no preparo das aulas, na
elaboragdc do material didatico, no enfrentamento das reagbes dos colegas,
dos pais de alunos, e no enfrentamento de si diante do novo. A revolta e a
decepgdo com as condigbes de trabalho e a desvalorizacdo social, para

alguns, resultou em resistir as mudangas como forma de opor-se ao imposto.

*Agora, eu ndo frabalho com esta proposta. Porque e assim: ja
gue eu ndo tenho condiggo eu ndo frabaiho. E quando veio para a nossa
escola, veio impocsta. O direfor ainbuia as classes primeirc para o©s
professores da proposta. Fizemos a maior briga. (C.E.”, prof.CB1,
Campinas, 1985}

Na rezlidade, todos os professores enirevistados resistiram as
mudangas, num primeiro momento, com a n&o aceitagdo do Construtivismo.

N&o da parte tedrica, mas, da maneira de proceder em sala de aula: ndo

aceitaram dar “voz " as criangas, ndo trabalhar exclusivamente no caderno;
ndo consideravam certo, do ponto de vista da disciplina e da aprendizagem, o

trabalho em grupo, permitir & crianga escrever “errado”. Nao aceitaram que
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no era necesssario trabaihar primeiro as vogais, a unido de vogais (ai, ui, ey,
oi), e, que po<deriam alfabetizar sem dar as famiiias silabicas, na sequéncia do
simples ac co mplexo. As concepgbes dos professores sobre o que € aprender,

o gue & ensin&r e como ensinar confiitavam com as novas crientagbes:

“Eu fambém ainda acho que se a crianga escrever uma palavra
errzada e vocé nao cormmgir, ela vai gravar aquilo e vai ser muito dificif tirar o
erre.. .No comego, se a crianga ndo domina as sifabas fodas, eu ndo sei
corFie elas podem criar, como ela vai oriar um texic. Eu acho meic dificl,
Fu fenho esta dificuldade de avaliar através do texte.” (M.U., proff, CB1,
Carrnpinas, 1995)

"Eu gosto de organizagdo nos cademos...Ja pensou, urma crianga
no final do ano com a pasta cheia de folhas, daquele tamanho, sem saber
o que estd naguela pasta, misturando colagem, Lingua Poriuguesa,
Ma femética, textos, desenhos. Eu ndo consigo trabalhar assim. E fem
mzis; num grupo de 4 egles frabalham ern grupos? No grupo sempre fem
urrr que faz e trés gue copiam. Se vocé separar e for fazer uma avaliagdo
eles ndo fazem praticamente nada, pomue passam o fempo lodo
copiando. Eu também sou contra isso. £ a falta de respe;fo e disciplina.
(C.E., prof’. CB1,Carnpinas, 1995)

"Quando a Esther ( Esther P.Grossi} disse que a crianga de
coricepcdo sildbica estava muito préxima de ser alfsbetizada e ai quando
eu vi eu estava de pé, djscutindo com ela. Eu ndo sabia o gue era
coricepgao silabica e ela explicou. Al ela deu um exemplo e disse que se
a crianga quisesse escrever PATO ela escreve PT e isto & escrever
silabicamente. E ei levantei e disse para ela que PT é oufra coisa e néo
pato. (V.R., prof". CB1, Campinas, 1985)

Al eu fui naquela reunido em 86, que a A. falou e mostrou os
trabaihcs da V.E. E passou no retroprojetor. Quando eu olhei aquiloc a
mirha reagéo foi @ seguinte: Mas que coisa horrivell Pré escrever deste
jeito! Faltando letras, escrevendo errado! Meus alunos néo fazem isso.
Eles escrevem certinho. E nés ja estavamos em setembro. Eu olhava e
dizia : Imagine, meus alunos escrevern melher! Que é isso? N&o tem
tantos erros assim. Mas mesmo assim , mexeu comigo.”(E.D., proff. CE1,
Campinas, 1985)

Algurnas professoras continuaram reagindo a imposigéo da mudanga
trabalhandoc dentro da concepgdo fradicional de ensino, assumida

normalmente com o apoio da diregdo da escola. »

%3 Sobre o trabalho e a diditica tradicional comparando-a com as “novas didaticas, ver Perenoud
(1993, p. 77-90)
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Outr== s tiveram motivos diversos para acatarem as mudangas, em

parte, ou pel < menos na intengéo, no todo.

Um «<Jos motives refere-se zo fato de trabalharem em ex-Escolas-
Padrio, nas <juais foi obrigatdria a ades&o ao Construtivismo. As professoras
destas escoi&as afirmam ser construtivistas, mas ressaltam que fazem uma

mescla com ¢ Tradicional

“E uma prética mesclada. S6 o Construtivismo em si ficaria com
rrsedo, Entdo a gente colocou a bagagem de toda a nossa vida. Para ter
urvy trabalho mais voltado para o Construtivismo tem que reestruturar tudo.
{ «=lasses numercsas, as crangas ficam desconfortaveis em salas
pescyuenas). N&o consigo vir frabalhar numa sala de aula sem recurso
afgy wm...Sem recursos o jeifo é passar para o tradicional. Ndo pode sair da
saf& que incomoda os oufros. O prédio é fradicicnal, e efc. “{ E.D.,
pref.C81,Campinas, 1998)

“Mas a gente ndo trabalha bem dentro do Construtivismo. E
assim, a gente esta tentando mudar, sair daquele plano ali, da cartilha,
isto e agquilo. A gente esta ftentando mudar” (IR prof CB1,
C & rmpinas, 1995)

" Esta proposta a genfe ndo aplica ela total, pomque ndo temos
rraa fenal ..."(M.J., prof®.CB1, Campinas, 1995)

Em algumas escolas foram selecionadas para trabalhar com CB1, as
professoras «Que demonstraram disposigdo para atuarem dentro da nova
proposta, urma vez que as antigas alfabetizadoras recusaram-se a mudar a
maneira de trabalhar. Diante da falta de recursos e da inseguranga na

apropriacdc <o “novo’, fazem o Construtivismo possivel.

“Num dos cursos que fiz eu vi os cadernos do Construtivismo e
ew figuei meio rececsa. Achei que as criangas “deles” ( ndo se inclui entre
os consirutivistas puros) estavam livres demais. Achei que a professora
ndao onentou sobre a ordem. Achei que nunca ina trabalhar com aquilo.
MNE o daquela maneira. A pimeira visdo que eu five era de uma coisa
desordenada. Quando fui obrigada a trabalhar, comegamos a pesquisar
e & genfe participou mais trabalhando em cima. Agora a minha vis8o é
rmeeihor do que eu tinha... O Estado divulga boas idéias mas néo aplica
(r:&@o da condi¢bes de aplicagdo). No dia-a-dia da escola, ndo tem meios,
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n& o> tem recursos, ndo dé pré fazer de verdade. SO quem trabalha é que
sa fowe o que dé e o que ndo dd.” ( C.A., prof. CB1,Campinas, 1995)
Estass  professoras n&c mudaram por sentirem necessidade de

alteracdo na <=sua prética. Mudaram coagidas, explicita ou implicitamente.

Ha == inda aquela professcra gue considera correta a atitude da
Secretaria d= FEducacio de impor as mudangas para que as professoras nao
ficassem ‘nEacguele comodismo’. Mas também ndo se julga capaz de romper

com ou se des ssligar do Tradicional.

“Ultimamente, de 4 anos para cé, eles pedem que se frabalhe o
C o #strutivismo e eu ndo acho isso emado. Eu acho gue eles estéo cerfos.
Poy #gue a cartilha limita: limita a crianga, limita o professor, limita fudo. Eu
vi goela minha classe. Eu trabalhei com o tradicional muitos anos. Sempre
cor a1 uma ansia de methorar. E sempre me incomodou s¢ a carditha. Foi al
qrse= eu procurel um fivio mais ou mencs construtivista. Porgue trabalhar
sc5 o Construfivismo era sério. Porgue era uma coisa nova e sem
as ssessoramento, a gente podera ficar perdids no espago. Vocé entende?
Cr¥anca ndo é brinquedo.”( M.E., prof.. CB1,Campinas, 1995)

Deste= modo, na aceitagdo do Construtivismo os motives explicitados
sdo de variass ordens. Ao lado da imposigdo, aparece na narrativa de alguns
professores, © que se refere a uma insatisfagdo com o trabalho tradicional. A
preocupagdc em ensinar a lingua escrita, o coédigo, dentro do esguema
fechado reswu Hava em lancar mao de atividades rotineiras, sem sentido para a
crianca e mu ito cansativas. Um depoimento € muitc marcante a este respeito,
no qual a professora questionava o seu preparo para lidar com as criangas, a
sua vocac&ce. Pensava em se exonerar diante de sua incapacidade para

controlar a i asse sem ser gos gritos. Ndo suportava mais ver seus alunos nao

quererem fazer as ligoes.

“A cartiha era a PIPOCA. Al comecei. Primeiro tinha que
tr=z balhar as vogais, tinha aquela unido de vogais ( ai, oi, ui ), fodas
acy welas coisas e depois eu me lembro que a primeira ligdo era a do BO/.
O BOI BABA. A BABA PEGOU O BEBE. Uma coisa assim. Era o ba, be,
bi, bo, bu. E as criangas assim numa indisciplina terrivel. E um mexia com
o ©utro e ndo paravam e eu ficava berrando para chamar a atengdo deles.
E @guele babs, babou. Eram criangas novas, com pré de um nivel melhor

e eu ndo consegui dominar, & aguele baba, babou. E eu j& lendo
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algurna coisa de Emilia Ferreiro, todas as descobertas, tentando entender
o que era pré-sitébico, sildbico elc.E eu com aquela PIPOCA. Foi terrivel.
E ew achava que ndo era a minha profissdo. Eu acho que fui forgando
isso h& muito tempo ou eu desisto de uma vez. Ai chegou no ponto
méximo. Af entramos em greve. Af eu fui pensando na minha pratica, no
gue eu fazia com as criancas, no que eu fazia comigo mesma. Porque eu
acho que era uma agresséo ,assim, comigo mesma. Af eu fui procurar a
B. , uma professora amiga minha e que dava aula na Comunitaria. £ ela
fazia um trabalho diferents, tinha tudo anotado & me emprestou. Apos a
greve eu recormecei diferente. Ai eu comecel com 0S8 Nomes, £om 0S
crachés. Al j& mudou. As criangas ficaram animadas € eu tambem.”
(E.D., prof. CB1, Campinas, 1995)

Esta professora buscou © novo COmoc uma alternativa para 0 seu
trabalho, dentro de uma forma mais criativa e interessante para ela e seus

8iunoes.

Qutro motivo explicitado diz respeito a um convencimento de que era
preciso mudar para sair daguele esquema limitador do aiuno, que o impedia
de escrever o gue nac havia aprendido ainda, “sacralizando “a palavra escritg,
semeando o medo de escrever errado, mas qi.ie era totalmente {olerante com

as frases desconexas.

“Anfigamente usava s6 a cartilha. Comegava na primeira liggo e
ia até o final: &8s vezes o aluno quena escrever 0 ca mas néo tinhs
aprendido o ca entdo ndo podia. Agora ndo, a gente dé tudo: o nha, Iha,
gra. Agora o aluno pode escrever com tudo isso. A gente explica como é.
Entdo j& mudou bastante. Antigamente o professor quase néo lia
histérias na classe. Agora 1& bastante histérias. Eu acho assim . se ela
soubesse escrever | “O camelo come coco”, eu achava que estava certo,
até ha bem pouco tempo atras. Agora com o Construtivismo a gente vé
que ndo esta certo. As coisas tém gue ter coeréncia, né? Como ¢é que um
camelo vai quebrar um coco e vai comer? Af a gente desperta, né. A coisa
tem que mudar.”{ 1.R., prof® CB1,Campinas, 1995}

Para outra professora, bastante criativa, a motivacdo para n&o seguir
o tradicional, diz ela, decorre de sua propria maneira de ser, de n&o sequir
modelos, de estar sempre mudando, com o objetivo constante de criar alunos

mais auténomos.
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‘Eu sigo o confeddo, mas a esiratégia eu monfo, Ndo adianta,
qese2 eu entro na classe as vezes pensando numa coisa e conforme
swFgem os assuntos e a discussdo, val assim por outro caminho que nem
mre2Smo eu pensei.. Eu ndo sei se por que sou assim. eu sempre gostei
de: serdiferente. Sou a Maria diferente. Este negdcio de dar igual ndo da
cesfo. Eu sou muito crficada. Viram a minha classe assim, a minha
rria neira de dar aula ___ eu néo sei ficar com os alunos sentados, guictos &
ees falando 18 na frente. Ndo. A minha classe tem movimento consfante,
certfo. Ndo quer dizer bagunga, mas eles estdo, sabe, frabalhando. E tem
mrreis. Eu gosio de fazer gs coisas, de criar as coisas. Eu no gosio que
rrre» déemn nada pronfo e fale assim com autoritansmo: * Vocé tem que
Seguir isso ou aquilo.”( D.A., prof CB1, Campinas, 1385)

Hd ainda a aceitagcdoc do Construtivismo por boas professoras

alfabetizadoras dentro do tradicional e que foram percebendec as mudancgas na

clientela, no aproveitamento dos alunos e dificuldades disciplinares. E,

sobretudo,

z=pOs o choque inicial e apds algumas leituras tedricas, o

convencimentc de gue o Construtivismo era “alge nove e muito importante”,

porgue explicava coisas que sempre aconteciam e para as quais ndo havia

explicagbes, até entao.

"Passados 15 anos eu me achava uma boa alfabetizadora. Se
bern que ja comegava a me grilar alguma coisa, como per exemplo o
indice de aprovagdo que caiu muito. A qualidade do ensino que eu ja
percebia muito diferente. Porque veja. a escola continua a mesma mas a
clientela ndo. ..Quando eu fui pra aquele encontro em 85 em S&o Faulo,
foi guando tomei conhecimento do Construtivismo, discuti com a Esther
F~.Grossi e ganhei uma apostila. Vim pra casa e i a apostila naquele
mesmo dia. £ quanto mais eu lia, mais eu via que ali tinha coisas que
eram verdades. Mas eram verdades para mim, ndo porque a Esther
dizia ou porgque a Emilia dizia, mas porque ey tinha visto aquilo
acontecer na minha sala de aula. 50 ndo tinha os nomes que eles
davam. Mas tinha uma oulra coisa que me chamava a atengdo: tinha
wuma explicagdo fedrica para aquilo e tinha solugdo de problemas. E
guando eu me via &s voltas com meus alunos eu dizia: _ Néo sei mais o
gue fago com eles. Aif tinha a solugdo. Era 6 OVO de COLOMBO. E eu
fiquei entusiasmada. Primeiro angustiada. E eu dizia: __ Tenho que pedir
demiss&o ontem. O que eu estou fazendo com os meus alunos? A tnica
coisa que eu pensei que sabia fazer bem, que é alfabetizar, esfou vendo
que ndo sei.” (V.R.,proff.CB1,Campinas, 1995)
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Para estas professoras, o estudo passou a fazer parte da rotina e com
ele a decisdo dificil de assumir a inovagdo com fodos os riscos, tensdes,

pressdes inewvitaveis e, também, com toda inseguranca .

“Voltei a estudar e nesia minha volfa me decidi mudar. Alguma
coisa me levava a isso __ era melhor frabalhar numa coisa que eu
desconhecia do que numa coiss que eu néo acreditava mais... Eu enchia
a lousa de coisas, eu olhava para aquela lousa e dizia__ Nao é porai E
por onde é entda? Pois eu nde sabia. Eu tava com um pé em cada canoa.
E continuei estudando. Ninguém sabia da minha angustia. Porgue eu néo
contel préd ninguém. Porque imagina, 140 boa alfabetizadora, até onfem
sabia, agora ndo sabe mais?” ( V.R., prof CB1, Campinas, 1995}

E interessante observar como professores e diretores aceitam o
discurso teodrico sobre a necessidade de mudangas na prética, mas rejeitam
quando véem os resultados praticos. E o caso citado por vérias professoras
sobre as suas reacbes perante os trabalhos "construtivistas” dos alunos e

sobre a reagdo de uma diretora, relatado por outra professora.

__"V.R. O que vocé estd fazendo?” _ "Estou tentando um
trabalho diferente.” Ela se inferessou muito enquanto eu explicava e
falou: ©  Ah! Que maravilha, deixa-me ver um cademninho. £ ai danou-se.

Porgue era abril e a gente so trabalhava com folhas... Ela ficou doida. Foi
direto para a Delegacia e disse l& : __"Na minha escofa tem uma
professora que & doida. E bom vocés irem & para ver 0 que estd
acontecendo. A partir dai, tereteté, tereteté aparecia alguém na minha
safa e jsto me ajudou muito. Al eu tive um pouco de assesscramento.”
(V.R., prof’. CB1,Campinas, 1995)

A reacdc das colegas contrérias a adogdo do Construtivismo, tanto as
alfabetizadoras como as das séries subsegUenies, era também um componente
a mais a alimentar a ndo aceitagBo: para ndo enfrentarem as criticas no
ambiente de trabaiho, e das professoras do CB2 sobretudo, por ser um trabalho
que exigia a continuidade, a partir de parametros diferentes da continuidade ja
aceita pelos professores, tradicionalmente. Este fato representou um problema
para as que aceitaram o Construtivismo. Algumas continuavam com os alunos
no CB2, contrariando as orientagbes dos capacitadores, que gueriam formar um

quadro de profissionais para atuarem no CB1. Os que ndo acompanhavam a



classe, sentiam que os professores do CBZ continuavam trabalhando sem
empatia corm o0 gue se fazia no CB1, rejeitando o trabalho e abandonando as
criangas que nao haviam chegado & base alfabética, e que pela legislacio
vigente sobre o Ciclo Basico, deveriam ser Iprc}mevidas automaticamente. E al
passavam @& ser trabalhadas por um professor gue néo se reciclou e que

continuava agindo dentro dos pardmetros tradicionais.

‘Eu ficava muito magoada de ver que minhas armigas forciam
contra mim. E ndo pense que eu chegava ,nos primeiros anos, nos
parametros minimos com todos. Ndo . E af vinha uma outra coisa conira
mim, que era 0 negécio do Ciclo Bésico, porque as  que nédo tinham
chegado & base aifabética eu ndo poderia segurar comigo. Por forga da
Lei eu tinha que passar todas para 0 CB2. E ai elas iam para outra classe
guwe ndo entendia onde elas esfavam ..E eu via estas criancas
abrandonadas, sabe. £ faltava pouco. E era uma coisa de um sofrimento
doide.( V.R., prof.CB1,Campinas, 1995)

Esta questdo da continuidade é colocada pela grande maioria das
professoras que trabalham com o Construtivismo, em parie ou integralmente,

como um dos maiores problemas.

“Os professores que pegam 0s alunos no CB2 ndo fazem o
trabalho que nds fazemos no CB1. Entdo o aluno se perde e o aluno se
perdendo ele para de estudar. E af o professor da sére seguinte fala que
nés néo trabalhamos, que o Construtivismo ndo dé certo, que ndo pode
ser, que tem que ser o fradicional mesmo. Ai, é que ndo tem aquela
sequéncia.” (L.R., prof .CB1,Campinas, 1995}

"As professoras do CBZ2 devem estar frabalhando com o
Construtivismo, mas ndo sei se estdo. Enquanto ndo tiverem uma
abertura ndo mudam”.(M.S., prof. CB1,Campinas, 1995}

‘Notamos que as criticas eram em cima da falta de continuidade.
Falamos entéo, que se ndo houvesse continuidade entdo nosso trabalho
serna truncado. Passamos para a escola toda o que fizemos e o que
passamos__ frustragbes, resuitados, ansiedade, erros e acertos. Houve
muita reagdo na escola. Gerou um clima que érarnos diferentes, metidas a
serem as melhores. (S8o (rés professoras que planejam em conjunto e
mesclam o Global com o “Construtivismo”) N&o nos incomodamos com
isso Procuramos contomar o problema. £ as criangas ,no ano passado
em junho, ja estavam lendo.”( E.A., prof’. CB1,Campinas, 1995)
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“Fico com os meus alunos no CB2. Ja para evilar a reagdo dos
cofegas, eu dou a continuidade. Mas ai o problema aparece na 3.2 série.
Musitas dizem que sdo construtivistas , porque agora t4 na moda dizer que
& construtivista. Mas na hora de pegar a ciasse ficam cheias de isso e
aqgudile”. (E.D. ,proff. CB1,Campinas, 1995)

Estes depoimentos denotam que o firabalho de reciclagem, gque
deveria abranger pelo menos os docentes das quatro séries inicigis do 1.°
grau, ndo chegou aos docentes do CB2. Realmente € um problema complexo,
dado o tamanho da rede publica estadual, o gue continua constituindo um

desafio para a implantaga@o de inovagbes.

Com os pais também houve reagbes conirarias, sobretudo porque

queriam o uso da cartilha, do cademo, etc.

“Agora, sofri barbaridade no inicio. Porgque ha uma discriminacdo
assim terrivel dos proprios colegas e dos pais. £ uma coisa muitc dificil
porgue a gente fica sozinha.” (E.D., prof.CB1, Campinas, 1895}

“Sou muito cnticada. Quandc comegou o tal Construtivismo, meu
Deus do céu! Af comegou a falagdo, a malhagdo. Sou criticada porque,
as vezes, nos primeiros dias de aula, eu j& estou dando uma palavra que
ndo tem nada a ver com © ba be, bibo,bu da vida e &4s vezes a mée ndo
entende.” (D.A..prof. CB1, Campinas, 1995).

Os motivos alegados pelos professores para a n&c aceitagdo do
trabalho construtivista, aparecem nas narrativas tanio dos gue mesclam
(aceitag@o parcial), como na dos que procuram fazer um trabalho propria-
mente construtivista {aceitac&o plena), como fatores dificultadores do trabalho
docente eficiente: & mais caro, pois exige mais materiais e mais espago; &
mais trabalhoso, porque o professor deve preparar materiais didéticos, textos
etc.; exige o enfrentamento das reagdes dos colegas, dos pais e se trabalha
com muita ansiedade; exige mudan¢as nos conceitos de ensinar, aprender,
disciplina e respeito; e sobretudo, implica em aceitar um outro padrdo de
trabalho escrito pelos alunos, que permite a express8c das suas idéias,

embora com erros ortograficos e segmentacdo errada das frases, por exempio.



Coloca-se, entdo, a questdo: o que estaria por tras da adesao de uns
e da rejeicdo de outros? N&o pretendemos alcangar uma resposta fechada.
Sao, evidentemente, conjuntos de fatores dentre os quais destacamos: -0
modo pessoal com que cada professor lida com a precariedade das condigbes
de trabalho; 2- o querer, ou ndo, investir na profissdo; 3- o sentir, ou nao,
necessidade de mudar as maneiras do agir profissional, arraigadas e
internalizadas por longa socializagdo profissional; 4- sentir-se ou ndo capaz
de mudar sua pratica, assumindo a responsabilidade por isso. Este dltimo item
nos remete & questao da capacitacao docente e do assessoramento técnico,
exigidos pelas mudancas.

2- Dificuldades e deficiéncias no processo de capacitacdo docente.

A profissinalizacdo docente e um elemento esiratégico nas mudancas
das praticas escolares, uma vez que dela decorre 0 sucesso ou o fracasso de
qualguer iniciativa inovadora. A formag&o continua dos professores em
servico, embora conte até com pesscal competente das universidades, ndo
conseguiu levar a uma apropriagéo coerente do conhecimento téorico sobre o
Construtivismo, assim como nao eliminou a ansiedade que domina os
professores das séries iniciais do 1.° grau, ap6s o aparecimento em cena da
proposta construtivista de alfabetizagéo.

O repasse para os professores foi feito de forma truncads,
aparentando improvisaggo de uns e competicio sobre competéncia intelectual
de outros, com baixa credibilidade entre os professores, sobretudo porgue as
orientagdes vinham de pessoas muito distanciadas do trabalho com as
criancas em processo de alfabetizacao.



Os especialistas da Secretaria da Educag8o e convidados das
universidadess, em cursos relativamente breves e nao intensivos,™ passaram
aos professores estes principios, gue na verdade, para eles, significavam uma
“revolug@o”, «om a negac&o de tudo o que consideravam correto em termos

de ensino, s bretudo da lingua escrita e da leitura.

A Secretaria da Educacéo - SP divuigou também textos de académicos
renomados (&iravés de publicagbes da SE-CENP e da FDE), dentro das varias
linhas tedricas que norteavam sua proposta de Alfabetizagdo, para que os
professores ©s estudassem e discutissem na escola. Na realidade foram pouco
Gteis__ deram tempo e textos aos professores mas ndo garantiram o
interiocutor capacitado. O depoimento de uma professora entrevistada nesta

pesquisa é bastante esclarecedor:

“Born, 0 preparo do professor ndc é para ser feifo do jeito que
esta sendo feito por ai. Bom, veja bemn: nés temos o HTP nas escolas. O
gue é o HTP? E o Hordrio do Trabalho Pedagégico. Em algumas escolas
se torna no Horario do Tempo Perdido. Por que? Porgue nés temos até
ternpo para estudar , nés podemos ter um livro para ler. Mas nds ndo
ternos alguém preparado para estar alf juntc. N&o fem . Quer dizer, nés
lermos e ficamos naquele __eu acho, au acho, eu acho. E quem & que
sabe mais do que eu para dizer como €7 Nao fem. E tem que ter.” { V.R.,
prof®. CB1, Campinas, 1995}

Os professores sentiram n&o ter, assim de repente, condigbes para um
debate tedrico mais profundo, sem a presenca enire eles de alguém com

reconhecida competéncia que servisse de referencial cbjetivo.

Ha evidéncias de que a 5.E.- SP estava com intencéo de mudar a sua
postura perante o professor, tratando-o como sujeito- investigador, que fosse

“criador’ de sua pratica construtivista e um educador critico.® No entanto, a

5%_ Os cursos ministrados foram insuficie:tes . Segundo os professores, guem ministrava os cursos ndo
sabia dar respostas préticas, decorrentes da implementacio das idéias construtivistas.

35, Sobre esta questdo ver Giroux e McLaren - Linguagem, escola e subjetividade: Flementos para wm
discurso pedagbgico critico. Os autores criticam um certo discurso da pedagogia critica, confuso ¢

106



esiratégia utilizada, gue demonstrava ser interessante tecricamente, na
pratica, foi ins atisfatoria.

A capacitagdo foi pensada em termos de uma capacitagio horizontal,
em servico,” onde hé um mediador informante e grupos de reflexdo que trocam
entre si expenéncias, que refletem suas préticas e buscam um maior
entendimento  tedrico.” (DURAN,1990). Criou-se ¢ Coordenador de Ciclo
Basico, cuja fungdo era coordenar as atividades docentes no CB1 e CBZ, além
de ser o encarregado de repassar os conhecimentos aos professores, com a
retaguarda da Delegacia de Ensino. Tinham uma reuniao semanal de estudos
e discusstes na Delegacia de Ensino, e depois, na escola, o coordenador
repassava ©S$ conhecimentos aos professores, com as apropriagbes
diferenciadas se multiplicendo. Inclusive, um fato que chamou a atengao foi o
depoimento das professoras, afirmando que, por questbes burocréticas, ©
professor coordenador de Ciclo Bésico era um que nao alfabstizava. E muitas

vezes, era um professor que nunca havia alfabetizado.

“Entdo quem é o coordenador pedagogico? Um que néo
alfabetiza. Eu tive uma coordenadora que foi professora de Educagdo
Fisica e que nunca tinha alfabetizadc. Ela me olhava e falava assim: __
Vocé ndo olha para mim. Bom , e 0 gue vocé quer conseguir com isso
(com esse tipo de repasse)”? ( V.R., prof’. CB1, Campinas, 1995)

A queixa generalizada das professoras refere-se a insuficiéncia de

informagdes e a falta de continuidade dos projetos de um governo para outro.

“No governo Fleury, foi criado o CARH, * extinto no governo do
Covas. Havia a reciclagem mas ndo era paga e era fora do horario de
aula, 2 noite. Se um professor trabalha 4 horas de manhd, 4 horas de
tarde, quando vai reciclar? Fica complicado.” { V.N.,coord. CB, Campinas,
1995) :

pouco pratico ¢ propdem que “uma teoria critica da educagdo precisa reconhecer gque o proprio
processo pedagigico representa um aspecfo importante da producdo de conhecimento nas salas de
aula. "(Educagio ¢ Realidade, P Alegre, -18(2) 21-35- jul/dez.- 1993)

56_ CARH- Centro de Aperfeigoamento de Recursos Humanos,
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Havia, portanto, insuficiéncia e inadequacgée de informacao, com falta
de "espago” para a reflexdo dos professores sobre o que lhes estava sendo,

gradativamerie, imposto.

No imicio, educadores deram palestras. Em 1986, Esther P. Grossi
agssessorou, com paiesiras mensais, 33 professoras de todo Estado de Séo
Paulo, que se dispuseram a mudar a sua prética de alfabetizacdo. Apss isso,

a maioria das informacgbes velo por via indireta, através dos coordenadores.

Esta capacitagdo, via repassadores, pode ser em parie
responsabilizada pelos inUmeros sentidos do Costrutivismo Pedagdgico
destoantes das referéncias objetivas garantidas pelos pressuposios tedricos,
cujos maiores expoentes, no caso, séo Piaget, Vygotsky e E. Ferreiro, pela
divulgacdo de seus estudcs sobre o proressc cognitive da lingua escrita e a

influéncia gue tiveram na implementacac do Construtivismo Pedagdgico.

Houve por parte dos professores o entendimento de que deveriam
transpor para a pratica uma nova teoria, ndo compreendida e imposta, sem as
mudangas necessarias nas condigbes objetivas. Os depcimentos abaixo déo
uma demonstracao do exposto acima:

"S¢ que foi assim: o pouco gue foi passado para nés, poucas
informagdes, foi sempre naquele sentido_ “Olha, vocé vai traballar com o
aluno, vocé vai perceber isso e agquilo. Mas ai vocé vai fazer a sua
construgdo, o seu Construtivismo”__Era em cima desta orientagdo.”
(M.J., prof.CB1,Campinas, 1995)

“Sabe o que eu acho? Eu acho assim. ___falta maferial. A gente
ndo tem malerial para trabalhar. £ também falta assessoramento  ao
professor e apoio dos professores mais cultos. Tena que ter tido curso,
antes de impor, ensinado o professor como ele deve agir. No papel é facil,

. Com o intuito de diferenciar o construtivismo como corpo tedrico sobre a cognicio do
“construtivismo enquanto fransposicdo deste corpo tedrico para o campo pedagdgico” (Marzola,
1995), inclusive com inspiragiio em correntes tedricas convergenies, porém diferentes, nos referiremos
a este ultimo como Construtivismo pedagogico, assim como o define Norma Regina Marzola, Tese de
Doutorado, A Reinvencdo da Lscola Segundo o Construtivismo Pedagdgico. P. Alegre, 1995)
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ma s a _gente fazer é dificil. Falar o que estéa emrado € facil. O dificll & saber
corno agir.” { L.R., prof.CB1, Campinas, 1935}

"N&o houve apoic suficiente para os professores trabalharem
deriro do Construtivismo. Afé hoje se vocé pergunta sobre o
Construtivismo, para as pessoas, dessas gue ddo cursos, enfdo vocé vé
qgue eles ndo te respondem. Tem perguntas que eles ndo te responderm.
Fu acho que deveria mudar completamente. Néo eles jogarem Ia de cima
pré& baixo. Eu acho que deveria comecar de uma pesguisa na escola.”
(D.A., prof'. CB1, Campinas, 1935}

“Para mudar vocé teria que fer alguéem que fe crientasse meihor,
Mas ndo temisso.”{ E.D., profa. CB1, Campinas, 1895)

“Ninguém veio mosirar nada de concrefo”. (A.M., prof.CB1,
Campinas, 1885)

"0 assessoramento ndc dé nada. Tem esse treinamenio al e
tudoc o que vocé vé ndc condiz com a realidade nossa. Ndo era um
assessoramento firme. Eles diziam que cada um tinha que procurar, gue ¢
Construtivismo vai partir da realidade da cranca e que val trabalhar a
partir daquilo.”{ M.E., prof. CB1, Campinas, 1985}

“Uma ou outra reunido gue a gente teve da proposta da Emifia
Ferreiro, mas era muito esparso, sé ficava muito quebrado. As idéias eram
jogadas e ndo tinha uma sequéncia. Eu ndo senti..pode ser que ouiras
tenham sentido. (sequéncia).Ndo era aquilo que a gente estava querendo,
estava precisando. Como efas diziam: Receita a gente ndo da. Mas né&o
era receita que a gente quera. Era a maneira de trabalhar com agquilo.
Eles diziam__ "Vocé trabalha o alfabeto” Mas como vou trabalhar o
alfabeto? “Vocé vai trabalthar com o livro de histéna.” Como? Tivemos
assessoramento de uma A.P. (Assistente Pedagdgica) depois que
batemos o pé. S6 que em todas as reunibes que a gente foi, ouviu a
mesma coisa. A gente j4_sabia de cor a poesia gue a professora
comecava o curso; j& sabia de cor sobre o livro gue ela ira falar.; j& sabia
que eles ndo davam receifa. Vocé sai do mesmo jeito que vocé entra. Nao
servia para nada.” (M.U., prof .CB1, Campinas, 1985)

Fica patente nestes depoimentos a preocupa¢adc em “saber-como-
fazer’. Na verdade, a questéo tedrica do "por qué” mudar afetou poucos
professores, ndo sendo relevante para a maioria, porque para o professor
médio, a vivéncia, a préatica € mais importante que quaiquer tecria. & sobre a
pratica, os capacitadores foram omissos: alegavam que, acima de tudo, ndo
poderiam "dar receitas”, pratica institucionalizada até entdo, com determina-

coes detalhadas sobre como o professor deveria agir. Acreditamos que o
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“saber-fazer” era uma incognita para todos, ndo s6 para os professores. Este

depoimento, de uma professora construtivista, & bastante revelador:

“A delegacia esfava preocupada em psassar “ por que” deveria
mwdar, o principio, como aconfeceu. Mas para aguelas que esfavam
carninhando {comegando a firabalhar o Consirutivismo} nédo tinha
assessoramento. A pratica era muito dificil. Quando vocé tinha dividas e
dizia: __ “e agora, 0 que é que ey faco?” E néo tinha ornentagdo deles.
(£.0., prof. CB1,Campinas, 1995)

Por gue a orientagdo ndo vinha? Justificavam-se as professoras
dizendc gue eram poucos especialistas para orientar muitas professoras. Seja
qual for o motivo alegado, para as professoras, houve falta de clareza por
parte dos repassadores. Com um conhecimento apenas tedrico, profundo e
tambam contraditdrio *° para supervisores e coordenadores pedagogicos, ficou
muite dificil para os professores o convencimento da viabilidade das
mudancas. A capacitagdo dos professores, feita em cima de uma ordenagéo
hierarquizada dos repassadores do conhecimento, careceu de credibilidade e

confianga.

Pensar na formacéo dos professores em servigo implica em considerar
em primeiro lugar, que a teoria pode alimentar a pratica mas n&o fornece os
instrumentos metodologicos de aplicabilidade. Em segundo lugar, € preciso
levar em conta que o professor é capaz de compreender explicagbes tedricas,
buscar solugdes para os problemas cotidianos, mas n8o necessariamenie,
comeo foi feiio, “obrigado a destrinchar as implicagbes pedagogicas das
teorias.(CARDOSQ, 1990). E muito menos de teorias gue apresentam
diferengas conflitantes entre si. Segundo Cardoso, este papel deve ser
desempenhado por formadores de educadores, os quais fariam a ponte entre
a teoria e a préatica.

58, As bases tedricas do Construtivisme, proposto pela Secrelaria da Educacio, incluem contribuighes de
autores, que em muitos aspectos se contradizem. Esta questdo serd abordada no proximo capitulo.
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Na Franga, foi realizada experiéncia em que esta mediagéo foi feita
por equipes constituidas por professores, formadores de professores e
pesquisadore =, com resultados bastante satisfatérios.®

Nas marrativas dos professores, percebemos gque a  rejeigdo 2
mudanca e ass posturas mais firmes de defesa do tradicional caminham lado a

iado com a ceendenacdo do assessoramento prestado.

Quando o Construtivismo foi proposto, do ponto de vista do professor,
a consequéncia mais marcante fol a falta de segurancga, © medo, a ansiedade,
a perda da auto-estima, sobretudo daqueles que se auto-identificavam como

bons alfabetizadores, formados na viséo tradicional.

“Cu comecei a ficar angustiada porque so falavam em
Construtivismo, porgue tinha que ser. Entéo comecel a me questionar em
tudfo o que tinha feifo e achava que tudo que estava fazendo era errado.
Porgque o que eu fazia ndo era vélido. Porque eu néo participava (das
inowvagbes). Mas ninguém chegava pra me dizer de onde eu tinha que
cornegar. £ todo mundo sabia e me conhecia porque eu era angustiada.
Entdo eles achavam que era um grande passo. Até recebi isto como
resposta. Eu ndo quero angustia. Eu quero poder realizar o meu trabalho
da melhor forrna possivel...Entdo por que é que eu vou partir pra alguma
coisa se eu ndo tenho ninguém, ndo tenho retaguarda? N&o sou contra (o
Construtivismo). Sou contra a maneira.” (M.U., prof’.CB1, Campinas,
1885)

“Vim do encontro e comecef a estudar... Pra mim aquilo era ¢ ovo
de Colombo... Fiquei entusiasmada. Primeiro , angustiada.Vim de Sdo
Paulo pra casa e dizia: "Tenho que pedir demissdo onfem. O que eu estou
fazendo com meus alunos? A Unica coisa que pensava saber fazer bem,
gue ¢é alfabetizar, estou vendo que nio sei. Eu entrei em parafuso. Achei
que tinha que fechar para balango pedagdgico, e trabalhar em oulra
série.. Ai voltei a estudar e af me decidi a mudar.” (V.R., prof. CB1,
Campinas, 1995)

8. Sobre esta questio AM. Chartier, formadora de Professores, C.Clesse, professora primdria, e Jean
Hérbrard, investigador cientifico constituiram uma equipe de trabalho que tem apresentado solugdes
iacidas e vidveis para a questio do ensino da lingua escrita e da leitura. Incorporando os conhecimentos
cientificos atualizados sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, testaram atividades ¢ estratégias na
pratica da sala de aula ¢ organizaram o conjunto das informacdes, para serem transmitidas as
professoras, alertando para a distincia entre a teoria e & pratica. A M. Chartier, C. Clesse, J. Hébrard,
Ler e escrever, op.cit. 1996}
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Em ammbos os depoimentos, o trago marcante &€ a angustia e a
inseguranca, <e duas boas alfabetizadoras dentro do convencional. S6 que
cada professcera oplou por uma dirego diferenie: uma recusou-se a mudar, a
outra mergulleou na busca do novo saber e do novo saber-fazer. Esta criou
um grupo de estudos em sua casa, voluntario, & noite, uma vez por semana,
que chegou & contar com 35 professoras alfabetizadoras. Nao foram mais
porque ndo havia espago em sua casa., 0 gue passcu para muitas oulras a
idéia da excliusd@o. Fol uma solugdo encontrada pelos professores para

amenizar o problema do assessoramento.

“Fiz um grupo de estudos na minha casa, de professores, & noife,
porgue gostavam, porque queram uma vez que nado ganhavam nada. Nds
corrmiegamos com 4 & no uitimo ano eram 35. E n&o tinha mais porgque néo
cabsia na minfia casa.”( V.R., prof CB1,Campinas, 1995)

“Af fui l1a na reunido ,na casa da V.A. Foi ¢timo, me ajudou muito.
Todas a&as semanas nos reuniamoes, irocavamos idéias."(E.D,,
prof®.CB1,Campinas, 1995).

No grupo as duvidas eram colocadas, eram pensadas coletivamente e
solugbes encontradas. Porém, era um grupo restrito e se levarmos em conta o
numero de professoras de CB1, poucas professoras puderam beneficiar-se
deste apoio grupal. A responsabilidade por ter optado por trabalhar o
Construtivismo era sentida de uma maneira muitc estressante, porque a

cobranca era intensa e recaia sobre ¢ professor.

Qs professores fazem criticas & imposicdo velada do Construtivismo e a
capacitacdo baseada na sistematica do repasse, alguns com maior consciéncia
do que outros, sobre o processe de desqualificagdo que vem transformandc o
professor em mero executor de decisGes tomadas por especialistas. ® Sem uma

socializag@o adequada dos conhecimentos, observa-se que as compreensdes

. Sobre esta questdio ver C.R.I.Cury, Preficio in G.N. Mello, op. cit., p. 1-5.
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equivocadas espalharam-se e a atitude dos professores perante a mudanga foi,
e continua sendo, de muita cautela. Numa visdo apressada, a ndo aceitagio do
novo se deve a um conformismo generalizado do professor. Entretanto, para
alguns estudiosos como PERRENOUD (1993) e SACRISTAN (1295) a nic
aceitac8o do nove decorre, em muilos casos, da falta de oporiunidades para
que o professor pudesse refletir sobre a sua pratica, sentindo a necessidade de
mudé-la, diante das contingéncias, principaimente se recebeu uma formacio
inicial muito normativa e pouco aberta &s inovagdes. Sugerem a
profissionalizacdo. O professor formado numa acepg@o mais profissional, além
de uma identidade profissional forte, de {rabalhar em projetos coletivos, é
capaz de progredir com autonomia, por ter recebido uma formacho de base

cientifica que amplia a sua competéncia e garante o seu saber.

‘O profissional mobiliza um capilal ce saberes, de saber-
fazer e de saber-ser gue ndc esfagnou, pelo contério, cresce
constantemente, acompanhandc a experéncia e sobretudo, a
reflexdo sobre a experiéncia. Alias, a formagéo continua mais eficaz
consiste muitas vezes em intensificar e fazer partilhar a reflexdo
sobre a prética.” { PERRENOUD, 1993)

E evidente que, se os professores nao foram formados com a visdo de
que a profissdo docente exige a atualizagdo das competéncias, um
reconstruir-se, uma reflex8o constante sobre suas praticas, o processo de
intfroducdo de inovacgbes, t&o significativas na érea da alfabetizacdo, iriam

enfrentar dificuldades, tanto de ordem conceitual como pratica.

O proprio pessoal da CENP tomou consciéncia da necessidade de

mudanca nos procedimentos, visando a capacitagdo docente:

“Inseguranga e equivocos sdo fafores muito evidentes neste
momento em toda rede de ensino, o que vem a reforgar a
necessidade de se inveslir nas questbes da capacifagdo,
reavafiando as estralégias ufilizadas.” (Duran,1990)
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Também o grupo de pesquisadores e educadores envolvidos
diretamente com a criagdo de uma pedagogia baseada nos preceitos tedricos
da Psicologiz Cognitiva, nas perspectivas piagetiana e  histdrico-culiural
como E. Ferreiro, Teberosky, Paldcio, Lerner, Grossi, M.Freire, reuniram-se
em 1988 para debaterem pontos polémicos na formagéo continua dos
pfoféssores e fracaram algumas diretrizes no sentido de favorecer a reflexao
do professor, a partir de suas hipbteses, respeitar o processo de
aprendizagem do professor e sobretudo ndc acreditar que crengas
&1

internalizadas s&c mudadas a partir de exposigdes orais de especialistas.

Algumas colocagbes importantes foram feitas, como, por exemplo:

“Porgue assim como dizemos que as criangas constroem
hipoteses, também temos que partir das hipoteses que o professor
elabora, termos que partir da receita gue ele nos solicita porque isso
nos oferece um dado a respeito do que ele pensa e, portanto um
dado relacionado ao que temos que fazer. Isto ndo significa
fimitarmo-nos ao gue ele pensa, mas sim, partir do que ele pensa,
questionar para superar.”(Madalena Freire, In: FERREIRO,1992)

“Ndo é facil nem imediato conseguir uma mudanga de
atitude do professor. E evidente que ¢ professor ensina como foi
ensinado, e ndo basta dizer que & preciso respeitar 0 processo da
crianca sem respeitar o processo evolutivo do professor’. (M.Palacio,
in: FERREIROQ, 1892)

6 _ As propostas de Alfabetizagdo implantadas a partir da Psicogénese da Lingua Escrita ¢ da Leitura,
em paises da América Latina( Brasil, Venezuela, México e Argentina) foram debatidas por especialistas
vinculados s propostas como M.G.Paldcio, D.Lerner Zunino, L.Calzada, I Navarro, T.Weiz, L.B.. Rego,
E.Lima,E.Grossi,M.Freire, M.Duran, M.L.. Alves .Os debates foram presididos por Emilia Ferreiro, e
coordenados por A Teberosky ( Espanha), C. Pentecorvo ( Itdlia), Myriam Nemirovsky( México) ¢
M.Bernadete Abaurre { Brasil) . Objetivo do encontro : Debater a questdo da alfabetizagdo dos setores
marginalizados da populagio e os projeios em andamento. Im Os  Filhos  do
Analfabetismo,Ferreirg, 1992)
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Mesmo apds os debates, constatando a necessidade de mudangas
nos programas de capacitag8o, as estralegias usadas mudaram pouce. E,
para os professores, 08 especialistas da Secretaria da Educagio continuavam
sausentes, atribuindo todos os problemas aos professores, agindo com base
em conceitos cientificos mal assimilados, carecendo de vivéncia prafica na
situacdo de ensino-aprendizagem” (SILVA, 1985)

Ha um certo consenso de que as estratégias precisam ser revistas
porque se o Construtivismo foi implantado também com © objetivo de resgatar
a dignidade do professor, na perspectiva de se assumir como sujeito de sua
pratica,®® a tética usada serviu para diminuir ainda mais a auto-estima da
grande maioria. Acostumados que estavam aos receituarios, de repente viram-
se impelidos 2 construirem um "saber-fazer” baseado em um conhecimento
que nado tinham compreendido bem, nem dispunham de tempo para
assimilarem, ou de recursos e, sobretudo, gue n&c “emplacava’ nos seus

esguemas de agao.

“O professor apropria-se de uma idéia , de um conceifo, quando pode
utilizé-lo nas condicBes de trabalhc gue possui.” (PERRENQOUD,1993) Este
autor salienta que muitas tentativas de mudangas pedagbgicas idealizadas
pouco afetaram as préticas, porque estas modificagées n&o dependem s6 da

difusdo de novas idéias.

Para BOURDIEU(1980), ® as mudangas dependeriam mais da
“transformacdo dos constrangimentos e das condigbes cbjetivas do ensino do
que da difusdo de idéias ou de receifas pedagdgicas’. (apud, PERRENOUD,
1993) Esta afirmaco conduz a questdo da manipulaggo das condigbes

organizacionais, da legislag&o, como a promogao automatica num sistema de

62 _vyer M Freire, In: Ferreiro,1992,p.24 sobre a formago de professores.
€. Bourdien, Le sens pratique. Paris: Editions de Minuit (1980) apud Perrenoud, op. cit. 1993,
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ensinc basead < em ciclos, com trabathos em equipes, gestdo participativa da
comunidade, << professores, pais, aluncs e funcionarios ete. em suma, partir
da manipulag&© da estrutura como meio de transformacéc do ensino. O que
temos observacio é que muitas modificacdes estruturais foram propostas, mas
também ndo <onseguiram a aprovacao dos professores e naoc funcionam
adequadamente na pratica. Quando as propostas vao de enconiro a praticas
arraigadas doss professores e da cultura da escola, sempre s&c encontrados
subterfigios gjrse mantém a aparéncia do cumprimento das determinacbes. Um
exemplo € o Ciclo Basico e a promogao automética, cuja implantacéo se deu
em janeiro de 1984 e ainda nao foram devidamente assimilados __ em
algumas unidaades escolares funciona, em outras, apenas permite que se faca
3 maquiagern dos dados estatisticos sobre as reprovacbes dos alunos nas
séries iniciais.

Fsta explanagdo permite-nos algumas dedugbes parciais. Em primeiro
lugar, ha fortes indicios de que sO a transmissdo de idéias e teorias
inovadoras n&o transforma a pratica. Em segundo lugar, a modificag&o das
condicdes objetivas é um fator decisivo na transformacgdo da pratica, mas
também, por si s, ndo constitui condi¢do suficiente. Em terceiro lugar,
consideramos que estes dois fatores precisam ocorrer conjuntamente €
sobretudo, ter correspondéncia com 0O sentido que o professor, como ator,
atribui a essas teorias, em fungao das contingéncias, e das teorias prévias
que possui. E novas idéias, novas regulacbes para se converterem em agao
prética pelos professores precisam ser compreendidas ¢ assimiladas aos
esquemas de agio, sobretudo a partir de uma agdo consciente, de refexao
sobre a pratica que realizam. Para refletir sobre a experiéncia pratica vivida,
individuaimente ou na troca de experiéncias com colegas, num trabalho em
comum, & necessario tempo e uma formacao de base tetrica que possibilite a
interpretag@o licida da realidade e a percepcdo da necessidade de
inovagoes.” O nivel elevado de qualificagéo, uma forte identidade, participacac
numa cultura comum, o gosto e 0s meios para uma Cooperagao profissional e
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e uma formacdo continua livremente assumida facilitam a inovagdo
(PERRENQUD, 1993). E, sobretudo, sempre, articular a teoria e a pratica,
colocandoc & tonica nos treinamentos, nas simulagbes, na mobilizagdo
integrada dos saberes ledricos e praticos .déame dos probiemas complexos

com gue se depara o professor.
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CARITULC VI

Analisando as vérias apropriag6es do Construtivismo
CONSTRUTIVISMOS

Palavras, conceitos, textos ndo s&o estéticos. S&o produzidos no jogo
das forcas sociais, marcados pelo espirito de epoca & como tal sofrem
modificagbes nos processos de transmissao e de aquisicdo. Embora a
transmissao institucionalizada do conhecimento garanta a guem o recebe um
conjunio de esguemas fundamentais, que, interiorizados, serviréo de grelha
de selecdo das aquisigbes ulteriores® ., as condicbes de transmisséo e de
aquisicao do nove conhecimento implicam em diferentes apropriacfes. Estas
apropriagbes diferem em fungo dos esgquemas de recepcdo, ou seja, dos
esquemas de pensamento caracteristicos do pensamento anterior & inovacao
transmitida, envoivendo condicionantes histdricos, sociais e culturais,

subjacentes as relagBes dos individuos com as estruturas de poder.®

A palavra, o conceito, o texto n2o possuem um sentido univoco, nem o
leitor & passivo como se pretendeu, tradicionalmente. “Anular o corte entre
produzir e consumir{ bens culturais) & antes de mais nada afirmar que a obra
s6 adquire sentido através da diversidade de interpretacbes que constroem as
suas significagbes” (CHARTIER, 1988).

A forma como os novos conhecimentos sdo assimilados aos esquemas
anteriares garante a recepgdo criar um nove sentido, reelaborar o cenceito, de

maneiras diferenciadas da original, daquela que o produtor, como “verdadeiro

64 Sobre esta questio dos conhccimentos carregarem as caracteristicas de uma época historica e
implicarem na aquisi¢io de esquemas conceituais fundamentais, mais ou menos consensuais, ver P.
Bourdieu, Sistemas de ensino e sisiemas de pensamento, In: Economia das trocas simbolicas, Sio Paulo,
Perspectiva, 1981

85 _ “er R. Chartier , Historia Cultural, Lisboa, Difel ,1990,p. 26.
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intérprete” espera dos consumidores.®® Esta colocag@o nos remete a considerar
que na relag&o entre 0 gue se guer transmitir e a assimilacdo do transmitido,
diferentes recepcdes ocorrem e diferentes apropriagbes se manifestam. E as
diferentes apropriacdes implicam em variagBes de sentido, articuladas com as
variacbes de contexto, impregnadas de contelido ideocidgico multiplo. Os
sentidos sao mutaveis e instaveis e gravitam em forno do significado que € uma
construcio social, e como tal, convencional e mais estavel.™ No cotidiano, o
gue observamos séo conflitos decorrentes das lutas das representacbes: as
vinculadas & concepgdo de ensino fradicional e & socializagdo profissional
inicial, e as vinculadas ao “Construtivismo Pedagégico” adotado pela Secretaria
de Educacdo do Estado de S&o Paulo; as relacionadas com o Construtivismo
Tedrico e outras vertentes académicas, criticas do sistema escolar e também
do Construtivismo Pedagbgice. N&o se pode falar em Construtivismo mas em
Construtivismos, tal a multiplicidade de sentidos, redes de significacbes que
denotam uma pluralidade de representagdes e de apropriagbes. Professores e
professores alfabetizadores, especialistas, académicos, mais cu menos infor-
mados, proximos da pratica ou distantes dela, tém o seu conceito... & como
divergem, lutam por impor a sua versao, tida como a mais competente e
legitima, ® aquela que merece credibilidade, ou por representar a tradicdo, por
ter bases cientificas, por ser meis progressista ou por se sustentar na
experiéncia prética. O equivoco estd em se considerar gque um conhecimento
transmitide sera interpretado com o sentido com gue foi produzido, partindo do
pressuposto que o sentido € unico e objetivo, independentemente de quem ©

assimile. Com este referencial, ¢ com o objetivo de compreender as

& _ Sobre a idéia de “ consumo” cultural como “ produgdo” ver M.Certeau. Este autor analisa que o
sentido literal, a0 considerar os outros sentidos ilegitimos ¢ inadequados, transforma o texto em arma

cultural, em instrumento de poder social de uma elite, que advoga o direiio de intérprete legitimo e tnico
dos textos. Certeau 4 invengdo do Cotidiano, Vozes,1994,p.267.

6. O carater polissémico de palavras, conceitos e textos, a distingdo entre sentido ¢ significado, aceita
apenas recentemente, sdo estudados dentro da corrente socio- histérica de varias formas em Vygotsky,
Luria, Leontiev e sobretudo Bakhtin, ao longo de suas obras ( entre outras as citadas na Bibliografia).
Ver, sobre esta questio da produgio de sentido, Pino, O conceito de mediacdo semiotica em Vygotsky e
seu papel na explicagdio do Psiquismo Humano."Cadernos CEDES, 1991, Ana Luiza B.Smolka, A
pratica discursiva na sala de aula: uma perspectiva tedrica ¢ uma esbogo de andlise, Cadernos CEDES,
1991,

. Sebre a competicdo incrente ao campo do conhecimento cientifico, ver P. Bourdieu -0 campo
cientifico  Pierre Bourdieu . Ortiz (01g.).1982, p. 122-155.
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apropriagbes <los professores aifabetizadores sobre o Construtivismo e as
representagde s de suas praticas, abordadas no item 3, faremos uma passagem
pelas construgdes tedricas e respectivas apropriacdes dos especialistas da
educacdo, no item 1. No item 2, abordaremos algumas criticas académicas pela
influéncia de sua repercussdo no meio académico e, conseglentemente, na
credibilidade da proposta.

1- Dos Especialistas e Teoricos

Entre ©S conceitos assimilados pelos professores, os conceitos que
instrumentalizaram as vérias préticas ( dentre elas, a pratica sugerida pela
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo) e os conceitos tedricos s&0

perceptiveis muitas divergéncias e algumas concordancias.

Na teniativa de elucida-las, torna-se necessario, em primeiro fugar,
fazer uma breve exposicdo sobre o construtivismo proposto pela Secretaria
da Educacdo do Estado de Sao Paulo, fundamentado teoricamente em Piaget,
E Ferreiro e Vygotsky.”

Marilia Claret Geraes Duran, Assessora da CENP por ocasido da
implantag&o do Ciclo Basico em Jomada Unica, afirmou, em artigo veiculado
em revista editada pela Secretaria da Educagao, em 1990.7° que desde 1985,

a proposta de alfabetizag&o, discutida em toda rede estadual de Sdo Paulo, se
faz no sentido de :

$9_ A proposta oficial, da S.E.- SP, sofreu influéncia significativa da Profa. Esther Pillar Grossi, que ja
desenvolvia um irabalho semelhante no Rio Grande do Sul, na cidade de Porto Alegre. Considera-se
pertencente o quadro dos construtivistas pos - piagetianos, apropriando-se das contribuigdes de
Vygotsky e Watlon para a elaboragdo de uma pratica pedagégica ativa ¢ interativa. Ver E.P.Grossi, Um
novo paradigma sobre aprendizagem,p. 131-135, In: Paixdo de 4 prender, cit. 1992,

T0_ A SE. SP, em seu projeto de capacitagio docente, divulgava  publicagdes de cunho cientifico e
pratico, em parceria com a Fundacio para o Desenvolvimento da Educagio - FD.E, ( revista 1DEIAS |
1990-1993) além de organizar cursos € Semindnios .
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“..incorporar as importantes coniribuicbes dos estudos e
pesquisas sobre a lingua escrita, nc campo da linguistica
(ess pecialmente da psicolingtistica e sociolinglistica} como da
psicologia e da pedagogia. E, neste contexto, as idéias de Emilia
Fesreiro e Ana Teberosky representam uma das mais valiosas e
rec-entes coniribuicbes para reverter a préfica de alfabetizacéo.
(Dyearan,1990)"

ExpSe, também, que para a formulagic da proposta pedagogica da

SE, irés aspe clos centrais foram considerados:

“a) A Psicogénese da lingua escrita, formulada por E. Ferreiro e
A. Teberosky scbre o desenvoivimenio da representagdo da escrifa
na crianga, ‘gue leva em confa o0s pressupostos basicos do
corstrutivismo de Piaget e seu mélodo clinico de investigacdo de
COFTIO 8§ Criangas pensam, € gque vé a cranga como sujeifo do
processo de aquisicdo da lingua escrita.”

“b) Os estudos sobre as variagbes linguisticas, sobre os confextos de
us© das diferentes variedades e modalidades da lingua (geograficas,
sociais e estilisticas) e as investigagbes da psicofinglistica, que
atribuem ao conceifc de interagdo um valor constitutivo no processo
de aguisigdc da linguagem,”

“c) O valor social da lingue escrita, um objeto cultural que a
hummanidade construiu através de um longo processo, e que ¢ sujeito
reconstroil no seu processo de desenvolvimento, medianie a

interagdo com este objeto do conhecimento. ( Duran,1920)”

1. Havia na proposicio desta politica educacional um sentide idealizado como progressista pelos
especialistas da SEE/SP, identificado com a democratizagdo politica do Estado Brasileiro e de
compromisso politico com as criancas das camadas populares. Ver Creso Franco, Piagef ¢ o
Construtivismo no Brasil Contermnpordneo “trabalho apresentado na Reunifo Amual da ANPOCS - GT
Educagio ¢ Sociedade - Caxambu, outubre del996.
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Este te=xic e muitos outros da Secretaria da Educagao, elaborados pelo
pessoal técniczo da CENP, visavam transmitir aos professores alfabetizadores
esses princip# os, para que, a partir deles, os professores elaborassem uma
pratica de emlifabetizaglo, designada pela Secretaria de Educacdo por

Consfrutivisrrreo.

isto le=vou & identificacdo do concetio Consfrutivismo com uma nova
proposta de aalfabetizagdo. Esther P.Grossi (1992), em Um novo paradigma
sobre a aprery dizagem, procura esclarecer que o construtivismo n&o” e apenas
uma nova pr-oposta de alfabetizagdo, que leva em conta a psicogénese da
apropriagdo cfo sistema de escrita”, como equivocadamente muitos concebem,
pois, na verdaade, o Construtivismo ‘embasa fodas as aprendizagens iogicas,
na escola e fcrra dela”

Ha também 2 idéia generalizada entre os professores de que 0
Construtivismo ¢é um método de aifabetizagdo. De acordo com 0s
psicopedagog@ os preocupados em  elaborar uma pratica pedagogica baseada
nos principios tedricos da psicogénese da lingua escrite, trata-se de uma
“‘nroposta” & Mé&o de um novo método, porque néo traz uma especificagéo de

gtapas a sere m seguidas. Inclusive como explica ZUNINO e PIZANI(1995):

“A escolha do termo ‘proposta” __ em lugar de "meétodo”
___méo fol casual: com esta escolha quisemos destacar que as
cofocagbes que fazemos tém uma flexibilidade muito maior que a
que costuma caracterizar os métodos predominantes na pratica
escolar, que essas colocagdes sdo proposicées e ndo imposigbes. O
gue é imutavel em nossa proposta € seu nucleo central: os objetivos
aos quais tende e os principios gerais que orientam o desenho de
tocfas as situagbes de aprendizagem.” (LERNER, PIZANI, 1985)

Esta nova proposta foi apresentada, oficialmente, como um conjunto
de principios que norteiam a prética pedagogica, a qual estimula o aluno a
compreender a lingua escrita como representagdo da linguagem, através da

pratica da linguagem, da nogéo do seu uso social adquirido em processo de



interagdo. Propde deslocar ¢ centro do processo de ensino-aprendizagem para
o aluno e descarta o uso da cartilha, da silabacéc comoc basicos para a
efetivagdo do processo de alfabetizagdo. Quer eliminar a pratica dependente
quase gue exclusivamente da memorizag8o mecanica, fixagio e associacéo e
a visdo do aluno passive diante da informag@o dada pelo prefessor. Quer
iambém mudar a visdo do professor sobre o seu propric trabaiho, dependente
duranie muitos anos dos ‘receitudrios” produzidos pela Secretaria da
Educacio, gue serviam de caminho a ser seguido rigidamente. Em suma,
alfabetizar nesta proposta vai além da codificagdo e decodificagdo do oral e do
escrito da lingua, desvendando o seu uso e suas fungbes sociais. Prope,
ainda, levar o aluno a um mergulho no mundo da escrita, a integracéo das
disciplinas & o uso da bagagem cultural do aluno como ponte de partida na
elaboracfo de atividades pedagogicas. Ou seja, esta nova proposta exige uma
ressocializacdo profissional dos professores, em geral, & mais acurada, dos
alfabetizadores. Esta ressocializacio envolve a critica a posigbes educacio-
nais convencionais baseada na reflex8o sobre as fundamentacdes tedricas em
que se apoiavam, assim como compreender as inovagbes conceituais do

Construtivismao.

O Construtivisme enguanto proposta pedagogica, difundido enire os
professores como Construtivismo Pedagogico, ¢ bastante recente e como
ial, ainda em processo de constituicdo, o que leva muitos construtivistas, hoje,

a sugerirem certos cuidados na sua transferéncia para o campo da pratica.

COLL(1996), em seu trabaiho, Um marco de referéncia psicoiégico
para a educagdo escolar. A concepgdo construtivista de aprendizagem e
ensino, aborda a necessidade de considerar a concepgdo construtivista de
ensino e aprendizagem ainda em fase de elaborac@o e portanto incompleta.
Salienta que além disso, ou por isso mesmo, tem sido objeto de apropriagtes,
no minimo inadequadas, por pautar-se as vezes por ‘ecletismos faceis,
simplificadores e inevitavelmente deformantes da realidade, pelos dogmatis-

mos excludentes e 0s perigos do reducionismo psicoldgico.” {(COLL, 1996).
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Esta sua colocaco recente, procura alertar para ©s perigos das transposi-
gbes, para & pratica, dos pressupostos construtivistas, sem © preparo

adequado do pessoal formador de professores e dos professores.

Coll considera consensual na concepcdo construtivista a importancia
airibuida a “ afividade construtivista do aluno na realizagéo das atividades
escolares. Daf que seja habitual a utilizagdo do termo construtivismo” (1996). E
que a concepgao construtivisia deve ser, mais do que tudo, um instrumento de
reflexdo sobre os procedimentos e processos escolares de ensinc e aprendi-
zagem. Com isso, contrapbe-se aos construtivistas que ambicionam ser o
Construtivisrmio uma teoria gue implique na anulag@o ou supressao das
demais. Coil afirma ainda que, embora haja um entendimento bastante
difundido de que a concepgao construtivista de ensino e aprendizagem se
contrapbe a concepgio da educagdo come fendmeno eminentemente social e
socializador, esta incompatibilidade ndo existe. Pelo contrério, a associagéo
de ambas as idéias é muito Util__ “uma se refere & dindmica interna do
processo o qual é insepardvel do contexto cultural, no qual esta imersa a
pessoé em desenvolvimento, o que possibilitara a aquisicdo de alguns saberes
cufturais.” (1996)

O autor reafirma gque a socializagdo dos mais jovens feita pelos grupos
mais velhos, propiciando a participacdo destes jevens na experiéncia celetiva
organizada culturalmente, é assimilada n&o como uma recepgao passiva mas
como uma verdadeira reconstrugdo. E que, portanto, a concepgao

construtivista de ensino e aprendizagem baseia-se em {rés elementos:

“1- O aluno é o Ultimo responsavel por seu prépric
processo de aprendizagem. E ele quem constréi o
conhecimento e nada pode substitui-fo nessa tarefa, que
& mediada pela sua atividade mental.

2- A afividade mental construtiva do alunc aplica-se a

contelidos socialmente elaborados e que s8o
reconstruidos individualmente, num ambiente social,
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3- O papel do professor, neste processo, vai além de
simples ftransmissor ou criader das condigdes
necessarias para a aprendizagem___ implica em orientar
a atividade do alunc em diregdo a reconstrugdo do
conhecimenio.” { COLL,1996 ).

Em guialquer campo do conhecimento__ na alfabetizagZo, na matema-
tica, nas ciémncias, ja existe um conjuntoc de conhecimentos sociaimente
construidos & sistematizados e o aluno val aprendé-io reconsiruindo-o

mentaimente &través de sua acio sobre o objeto do conhecimento.

O Construtivismo introduzide como propesta pedagbgica na rede
municipal de ensinc pela Secretaria Municipal de Porto Alegre,(1979-1983) de
forma explicita, e de forma n&o t&o clara, na rede de ensino estadual, peia
Secretaria de Educacdo de S&oc Paulo (a pariir de 1885), envolve esles
aspectos teoricos sintetizados por César Coll. Apresenta-se como uma
mudanga educacional que se propbe a modificar as concepcbes dos profes-
sores sobre a aprendizagem__ uma mudancga cognitiva dos professores sobre
a cognigdo, sobretudo no campo dos conteudos de matematica para as series
iniciais do primeiro grau e de alfabetizagdo. E a polémica em torno do
Construtivismo decorreu principalmente quando este foi identificado como uma
mudanca na compreensao dos professores sobre 0 processo de alfabetizagdo.
Embora se propusesse também a desempenhar uma func@o politica, pela
consecucao do objetivo especifico, de alfabetizar as criangas das camadas
populares, este aspecto foi considerado sem amparo teérico, na visdo pds-
modernista e pos-estruturalista, apresentada por Norma Marzola (1985).2 O
gue, também, nao invalida a sua proposicéo de alcangar a aifabetizacac por
meio de uma pedagogia mais significativa, >

2. Sobre esta questdo ver Marzola, Tese de Doutorado, P. Alegre,1995- 4 “Reinvengdo da escola”
segundo o construtivismo pedagégico. Apbia sua critica em autores pos- modernistas como T.
Popkevitz e V. Walkerdine assim como em Tomaz Tadeu da Silva Esta critica scrd abordada na parte 11,
deste capitulo.

3. Um dos maiores problemas da alfabetizacio ¢ o de constituir-se em uma pritica desprovida de sentido
para a crianga que aprende. Sobre isto, ver Vygotsky, A formagdo social da mente, op cit 1981, p.
132,133,134, A proposta construtivista apresenta uma abertura para atividades mais condizentes com
aspectos constitutivos do processo de aprendizagem da crianga. Entra aqui a polémica sobre a
valorizacdo das contribuigles da psicologia para a pedagogia, sobre a chamada “pedagogia cientifica”
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Por oF @, interessa-nos abordar sucintamente as contribuicbes dos
tedricos que ceompdem o quadro, bastante complexo, no qual se fundamenta ¢
Construtivieme> Pedagdgico, referente as apropriagbes da linguagem escriia &
da leitura pel== crianca. Segundo a exposigéo de principios, norteadores da
proposta de & Ifabetizagéo da SE-SP, sac as contribuicBes das “Escolas” de
Piaget, Vigostssky, Emilia Ferreiro e, reconsiruidas por psicopedagogos como
Ana Teberoskcy, Sara Paim, Esther Grossi, Margarita Palécios, César Coll,
dentre outros educadores, gue constituem este guadro. Estas coniribuicdes,

ac mesmo termpo que convergentes em alguns aspectos, séo conflitantes em
outros.”™

Sobre=  estes tedricos voltamos nossa atengdo, a partir de agora,

anfocando oS aspectos mais genéricos de suas teorias.

Jean Piaget, bidlege suigo, definiu-se a si proprio como um “antigo-
futuro fildsofo™, que se transformou num psicdlogo e investigador da génese
do conhecimesnto __ a psicogénese. O Construtivismo foi nomeado por Piaget,

para design&r O processo da aquisicdo do conhecimento pelo sujeito
cognoscente.

“Conhecer consiste em construir ou reconstruir 0 objeto do
corthecimento de modo a apreender © mecanismo desta
corstrugdo... conhecer é produzir um pensamento, de modo &

reconstituir o “modo de producdo dos fendmenos” (Piaget, in
Baatiro, 1978, p. 60).

complexa, considieramos adequada a posigdo assumida por Fontana e Cruz, em Psicologia e Trabaiho
Pedagogico. (1996, E.Atual, prelo) em que abordam a relacfo, tdo delicada, entre a psicologia ¢ a
pedagogia. Ver, também, C. Coll, ef @/, Desenvolvimento psicoldgico e educagio, Porto Alegre, Artes
Médicas, 1966.

™ _ Como o construtivismo pedagégico incorpora contribuighes tebricas variadas, fem side designado,
no Brasil, por E . Grossi, sobretudo, como  Construtivismo pds- piagetiano. Segundo a autora { 1992, p.
131-135), o construtivismo, a0 incorporar as influéncias de Vygotsky e Wallon, passa a trabalbar com o0s
pressupostos sdCio-interacionistas, os quais dizem respeito ao campo dos significados ¢ valores dados
pela totalidade socio-cultural Esta integraclo tedrica tem sido objeto de polémicas,algumas das quais
serio abordadas ainda nesta parte deste capitulo.
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Os =eus estudos focalizaram, portanio, as problematicas da

inteligéncia.

Em £ dgica e conhecimento cientifico (1966), Piagst definiu a Episte-
mologia Genética como ¢ estudc da passagem de um conhecimento mais
simples a corhecimentos mais complexos. Diferentemente da Epistemologia,
especulativa, o seu trabalho tinha, marcadamente, a vis@o de ciéncia como
resultante de estudos experimeniais, dedicando-se & estes no estudo do

desenveivimento da inteligéncia das criancas.

Para Piaget inteligéncia implica em "adaplacdo e sua funcéo €
estruturar o Universo.”{ MACEDOQ, 1978.p. X )™

As estruturas da inteligéncia mudam através da adaptacio a situacdes
novas e isto se da por processos de assimilacdo dos novos elementos aos
esquemas de agao (anteriores), gque ao incorporarem estes elementos,

modificam-se, ajustando-se aos novos dados( acomodac&o).”

Conhecer um objeto ou aigo significa assimila-lo aos esquemas de
agéo do su}eito.” Dessa forma, sujeito e objeto se constituem mutuamente, na
acéo reciproca de um sobre ¢ outro. O conhecimento € construido pelo sujeito

- dai construtivismo,

“Q conhecimento ndo procede em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo, nem de objetos ja constituidos (do
ponto de vista do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento

75_ J4 na designagdo dos processos da inteligéncia evidencia-se a influéncia da Biologia, em seus
estudos.

6. Sabre esta questdo, ver Mary A, 8. Pulaski, cit, p. 22:"4 habilidade de adaptar-se a novas situacfes
através da auto- regulacdo é o elo comum enire fodos os seres vivos e a base da feoria biolégica do
conhkecimento de Piagel. Para ele, porianfo, a adaptagdo é a esséncia do funcionamento infelectual,
assim como a esséncia do funcionamenio bioldgico.”

. Sobre esquemnas de agdo, ver Battro, 1978, p. 92: O esquema de uma agdo é , por definicdo , o
conjunto estruturado dos caracteres generalizdveis desta agdo, isto ¢ dos que permitem repetir a agdo
ou aplicd-la a novos conteidos. ¢ Plaget, E E G, apud Battro)
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resulta de inferacbes que se produzem a meio caminho entre 0s
dois, dependendo, porfanto, dos dois ao mesmo fempo..."(PIAGET,
1978)

E Piaget se repete no Prefacio de Esfudos Socicidgicos

*.. em todos os lugares em que se apresenfem as relacbes
de sujeito a objeto, ..., mesmo e principalmente se o sujeifo é um
“ncds” e que o objefo é o de vérios sujeitos ac mesmo fempo, ©
cornhecimento ndo parte nem do sujeifo, nem do objeto, mas da
interacéo indissocidvel entre eles, para avancar dai na dupla diregdo
gde uma exteriorizagdo objetivanie e de uma interiorizacdo reflexi-
va...Para nés, que nos esforcamos em ndo ser filésofo e de sé nos
dobrarmos aos fatos e algarismos demonsirados, é-nos impossivel
ndo encontrar em fodos os dominios estudados da vida biolégica e
humana, ..., a perpétua relacdo dialética do sujeito e do objeto cuja
anaiise nos libera simultaneamente do ideslismo & do empirismo, em
proveito de um construtivismo ao mesmo tempo cobjefivante e
reflexivo. (PIAGET, 1873)

Para Piaget, conhecer consiste em operar sobre o real, transforma-lo,
a fim de compreendé-lo em fungdo da adaptacdo aos sistemas de agio, que
sao construidos gradativamente pelo sujeito que aprende. O conhecimento n&o
decorre de transmisséo, ou acumulo de informacdes, simplesmente; mas do
desenvolvimento evoiutivo, que permite a assimilagdo do conhecimento trans-
mitido, ou a elaboracdo de um conhecimento novo, a partir da relag&o do
sujeito com a realidade, passando por estagios subseqientes e cada vez mais
compiexos,?a “designados por ele como equilibragbes majorantes”. (FREITAS,
1891)

A equilibrag@o entre a assimilagdo e a acomoedagio & ¢ mecanismo
que garante a adaptagio do sujeito.( MACEDO,1978)

8. Sobre os estdgios da Psicogénese do Conhecimento , Piaget toma como ponto de partida o tipo de
acdo ( mental) desenvolvida pelo sujeito, nos diferentes estagios, na seguinte seqi€ncia: - os niveis
sensérig-motores; 2- O primeiro nivel do pensamentc pré-operatdrio; 3- O segundo nivel pré-operatério;
4- O primeiro nivel do estagio das operagdes concretas; 5- o segundo nivel das operagfes concretas; 6- as
operagdes formais. Ver Episiemologia Genética, {(cit.,1978)
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O problema de investigagdo de Piaget e, pois, a origem e ©
desenvolvimes nto dos conhecimentos, visto como um processo iniciado na

infancia com «ulminancia na idade adulta.

“Neste sentido, a Epistemclogia genelica ferm por objefive
investigar a formag8o dos conhecimentos como ftais, isto €, as
refacdes cognitivas entre o sujeifo e os objetcs: estabelece entdo a
tra msigdo entre a psicologia gendtica e a episternologia geral |, que
espera enrnguecer, levando em conta o desenvolvimento.” (PIAGET,
in: Battro, 1978}

Piaget distingue dois aspectos no desenvolvimento intelectual_ de um
lado, o aspecto psico-social que se refere ac que a crianga aprende do meio
exterior, com a socializaggo familiar, escolar, educativa em geral, de outro
lado o aspecto esponténeo do desenvolvimento, que chama psicologico, que
se refere ao desenvolvimento da inteligéneia da crianga pelo gue aprende por
si mesma, e que implica em maturagdo, num tempo variavel de acordo com as
sociedades, mas seguindo uma sequéncia de efapas. Piaget dedica-se ao

estudo deste segundo aspecto, pois ele mesmo afirma:

“E sobre o aspecto espontdneo da inteligéncia que
estudarei, sendo o Unico do qual falarei, porque sou psicdlogo e ndo
educador; e também, porque do ponto de vista do fempo, €
precisamente este desenvolvimento esponténeo que constitui a
condicdo preliminar evidenfe e necesséaria para o desenvolvimento
escolar por exemplo.” (PIAGET, P.E.G. 1978)

Piaget subordina o desenvolvimento psico-social ao desenvolvimento
psicolégico ou espontaneo, e vé os estagios de desenvolvimento como
condigbes de possibilidades para a aprendizagem dentro de uma perspectiva

interacionista e ndo simplesmente maturacionista, embora a maturagao, como

7. Neste aspecto, segundo a versio padrdo, aparece nitidamente a contraposico entre o ponto de vista
de Piaget (o desenvolvimento psicoidgico ¢ condicdo para a aprendizagem) ¢ 0 ponto de vista de
Vygotsky (em que a aprendizagem-organizada aparece como constituidora do desenvolvimento). Na
tentativa de atenuar a contraposi¢do, Castorina (1995,p.10-46) afirma que a perspectiva vygotskiana ndo
¢ incompativel com a versdo piagetiana e que alguns equivocos na transposi¢do das teorias para ¢ campo
educacional € que causam os maiores problemas. Ha diferengas de foco de estudo, ha diferencas nas
explicagdes, porém ndo inviabilizam o didlogo entre as duas perspectivas.
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crescimento  fisioldgico das estruiuras orgénicas hereditarias, seja um fator
marcante em sua teoria. Para ele, § medida que cresce se da a maturagéo da

crianca, e sua capacidade de raciocinar, com maior complexidade, aumenta.
(PULASKI,19286)

GROSSI (1992) salienta que se deve a Piagset a idéia da interagéo
entre o sujeito e a realidade derivando o conhecimento, em contraposigao ao
inatismo que coloca o centro da producio intelectual no sujeito e ac empirismo
que, ac contrario, vé a realidade exterior ao sujeito que aprende como a fonte

de todas as suas explicagdes.®

Além desie primeiro aspecto, da relacdo dos estdgios de desenvol-
vimenio com a maturacdo, sua ieoria sobre a génese do conhecimento
fundamenta-se em oulros irés aspectos basicos, segundo PULASKI (1986).

Um outro aspecto @ o da experiéncia fisica ou empirica. A partir da
experiéncia, a crianga constroi dois tipos de conhecimento: - 0 conhecimento
fisico, que parte da agdo sobre o objeto do conhecimento e da observagac
sobre como reage e se transforma; e o conhecimento logico-matematico, o
qual parte das relagbes logicas que estabelece entre os objetcs, como
comparagdo, classificagio, seriagdo etc. As relagbes matematicas n&o estéo
implicitas nos objetos, mas nas relagbes que se estabelecem entre eles, pela

mente humana.

O terceiro aspecto relevante e o da ifransmissdo social. Refere-se 3
informagdo recebida do meio social, de outras criangas, pais, professores,
livros, etc, que desafia o conhecimento que possui, levando a um conflito cog-
nitivo, desestabilizando o equilibrio anterior. Diante de um conflito cognitivo, a

pessoa busca uma solugdo, que ao ser encontrada gera um novo equilibrio,

80 . Sobre esta questdio ver também Desenvolvimento e aprendizagem : As abordagens da psicologia in
Psicologia e Trabalho Pedagdgico. Fontana ¢ Cruz, Ed. Amal. { prelo)
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O guaarto aspecto € exatamente o processo de equilibragdo, que
organiza e rezgula os outros trés fatores. Ao enfrentar os conflitos decorrentes
de estimulag®es do ambiente, o sujeito busca respostas, num processo auto-
regulador dee equilibrago, responsével pelas adapiagbes sucessivas e cada
vez mais coomplexas. Os estudos de Piaget evidenciam sua visdo do
desenvolvimesnto como  um  processo  continuo, com  complexidade,

diferenciag&c e enriquecimento crescentes, de um estégio para outro,

Ha rwuita critica feita a teoria piagetiana. Uma delas, apontada por
GROSSI (1992)i, refere-se & visdo piagetiana da realidade como um dado
homogénec para todos os seres humanocs, 0 que poderia sugerir qgue se o
sujeito epistemico tivesse dificuldades para aprender, a eie deveriam ser
imputadas as dificuidades.

Piaget deu pouca relevéncia ao estudo da linguagem. Segundo ele a
linguagem desenvolve-se a partir do desenvolvimento cognitivo, nac sendo
sua fonte. Porém nao nega a sua importancia como meio de socializagdo e
comunicacd0 e na transmiss@o do conhecimento social. Como ja afirmamos
anteriormente, dedicou-se mais ao estudo da génese e do desenvolvimento do
conhecimento logico-matematico. Para Piaget,

L}

. O sujeito que aprende & um sujeito alivo, gue ao agir
sobre o objeto do conhecimento compara, ordena, exclui, categoriza,
reformula, comprova, formula hipoteses, reorganiza, efc., em agao
interiorizada (pensamento) ou em agdo efetiva (segundo seu nivel
de desenvolvimento). (FERREIRQO, 1988).

Piaget focalizou o aspecto da construcdo mental do conhecimento, a
partir da ac&o do sujeito sobre o objeto do conhecimento, vaiorizando os
fatores endogenos. Embora interacionista, seu interacionismo, restritc mais a
relagdc do sujeito com o objeto, apresenta “facunas no que se refere a

contribuicdo do meio no desenvolvimento de conhecimentos.” { LEITE, 1881)
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Embo ra divirja de Piaget em aspectos relevantes, Vygotsky constitui a
outra vertentes tedrica inspiradora do construtivismo pedagégico assumido
pela Secretaria de Educagdo-SP, motivo pelo qual passamoes a abordar alguns

aspectos de s ua teoria .

“Se para Paget 0 sujeitc do conhecimento tem que ser alivo, para
Vygotsky o stijeito néo & passivo, nem apenas ativo. é interativo. (GOES,1991)
interativo significa que o conhecimento é frulo da aprendizagem gue se origina
na atividade social do sujeito, nas suas interagbes com o outro, sociaimente
mediadas. isto significa que o sujeito age em cima de significados socialmente

partilhados, rmas nao passivamente assimilados.

Para Vygoisky, as fungdes psicoidgicas tém sua génese nas agbes
entre sujeitos e sdo infernalizadas, constituindo o plano interno, intra-subjetivo.
Por outro lado, este plano intra-subjetivo ndo constitui um reflexo das agbes de
sujeitc no piano externo, o que significa que a internalizaggdo constitui um
processo de transformagdo da acgdo externa, ocorrida na relagdo do sujeito
com o outro. Ha, portanto, uma interagéo constante entre o plano inter e intra-
subjetivo; entre o individual e o social. O individuo se constitui na medida em
que se socializa. “A crianga & um ser social que se faz individuo ao mesmo
tempo que incorpora formas maduras de sua cultura. Individualiza-se e se
socializa."(GOES,1991) A internalizagdo do social & vista como um processo
que permite que uma fungdo inter-psicoldgica se torne intra-psicolgica pela
“reconstrugo interna de uma operagdo externa” (VIGOTSKY, 1991 ).

E preciso salientar a importéncia atribuida por Vygotsky & linguagem,
"4 operagdo com signos”, na internalizagéo das formas culturais de compor-

tamentc, de pensamento, no aprendizado e desenvelvimento mental da

¥1_ Sobre o processo de internalizagdo, ver Vygotsky,cit, 64. Afirma que € um processo que consiste
numa séric de transformacges: “o- Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade ¢
reconstrulda e comega a ocorrer internamente. b~ Um processo interpessoal ¢ fransformado num
processo intrapessoal. c- a transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.”
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crianga. Atribui @ palavra, enguanto signo, sociaimente construido, a fungéc de
mediacdo na organizagdo do comportamento social e de organizacdo do
pensamento individual. Para Vygotsky, fala e acac sdo dois aspectos indis-
socidveis no desenvolvimento das fungdes psicologicas complexas. O dominio
da fala, posteriormente da fala socializada, internalizada, garante a crianga
uma mudanca qualitativa em diregdo & soluglo de problemas deixando de ser

mero acompanhamento da acdo para se transformar em planejadora da ac&o.

"Inicialmente a fala segue a agdo, sendo provocada €
dominada pela atividade. Posteriormente, entretanto, guando a fala
se desloca para o inicio da atividade, surge uma nova relagdo entre
palavra e acdo. Neste instante a fala dirige, determina, domina o
curso da acdo; surge a funcdo planejedora da fala, alem da fungao
j& existente da linguagem, de refletir o mundo exterior (VYGOTSKY,
1891)

-

Portanto, atribui & cognigdo da linguagem um papel primordial na
cognicé&o em geral, e na instrumentalizagao da crianga para que possa ampliar
os horizontes de sua acio e de seu pensamento. >

A sobrevalorizacdo do aspecto interativo, no contexto socio-histérico,
mediado pela linguagem, determina a designagéo sécio-interacionista a teoria
vigotskiana e dos seus seguidores da escola sécio-histérica,

Para VYGOTSKY (1991), a aprendizagem se dé no contexto social e
dela depende o desenvolvimento. Sac as experiéncias de aprendizagem do
legado cultural, no meio social, que possibilitam o desenvolvimento. Para
analisar este fendmeno, da aprendizagem, "adequadamente organizada,”
favorecendo o desenvolvimento, Vygotsky cria o conceito de zona de desen-
voivimento proximal® Parte da idéia de que o aprendizado deve estar

%2_ gobre as implicagdes educacionais relacionadas com o valor que atribui 4 linguagem no processo de
desenvolvimento das funcdes psicologicas complexas, ver Vygotsky, 1991, 119-134.

83 E«e ¢ o conceito mais difundido entre os educadores, que €, na realidade, o instrumento tedrico que
desenvolve para explicar a interagdo entre desenvolvimento e aprendizagem, ¢ com o qual estabelece um
importante papel para a mediagio pedagégica, representada pelos pais, professores, cu outros sujeios
sociais com um maior desenvolvimento das fungdes psicoldgicas.



organizado erm funcéo do nivel de desenvolvimento da crianca, ndo para ficar
nos limites desse nivel, mas para se adiantar a ele. Estabelece ento dois
niveis: o nivel de desenvolvimento real, que é o nivel de desenvolvimento ja
compietado;

“ e a zona de desenvolvimento proximal, que € a distancia
entre o nivel de desenvolvimenioc real, que se costuma deferminar
pela solugdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulfo ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1881).

Este nivel de desenvolvimento potencial é o nivel mental que deve ser
alcancado; define aguelas fungbes que estdo latentes, em processo de
maturacio. “Séo fungbes que poderiam ser chamadas de “brotos” ou “fiores”
50 desenvolvimento ao invés de “frutos” do desenvolvimento™ (1891). E os
educadores e psicologos, devem atuar nesta zona do desenvoivimento proxi-
mal pois “0 bom aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvimento”
(1991). Dentro desta linha de raciocinio podemos afirmar gue, segundo
Vygotsky, © bom ensino é aguele que estimula na crianga a criagao da zona de
desenvolvimento proximal. O aprendizado desperta, nesta zona, varios proces-
sos de desenvolvimento mental, que sé ocorem quando a crianga interage
com ¢ “outro” (adultos ou criangas), no seu meio social, e que se internalizam,
passando a fazer parte do nivel de desenvolvimento real da crianga.

Esclarece que aprendizado nZo é desenvolvimento. S&c dois
processos que constituem uma unidade, porém n&o se identificam
mutuamente, ndo sdo coincidentes_ o processo de desenvolvimento
acompanha o aprendizado, sempre com um certo atraso.
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Um conceito relevante na teoria de Vygolsky e 0 da mediacdo__ ou
seja, que a agao do sujeito sobre o objeto & mediada socialmente pelos signos
(palavra, sobretudo) e pelo “outro”, sendo a mediagdo discursiva e
intersubjstiva. N&o basta a acdo do sujeito sobre o objelo para se atingir o
conhecimento; mas depende das condigdes sociais gue possibilitam a
expresséo, a exteriorizacdo do que fol internalizado. O uso da linguagem
organiza o pensamento e a agao, e garante os sentidos que o sujeito constro

a partir dos significados, relativamente estaveis, criados socialmente.*

Sobre algumas diferencas cruciais enire a abordagem de Piaget e a de
Vygotsky podemos apontar as que se referem a relagdo entre linguagem e

desenvolvimento e entre aprendizado e desenvolvimento.

Grosso modo, para Piaget o desenvolvimento se faz por construgbes
cognitivas, sucessivas e com complexidade ampliada, dependentes de ceria
forma, da maturacdo e do propric desenvolvimento que, embora tenha influén-
cias do meioc social, € um processo individual. A aprendizagem e a apropriagdo
da linguagem dependem do estagio de desenvolvimento, variavel em fungéo
da faixa etéria, e também variavel de uma sociedade para outra. Em Vygotsky,
como ja& analisamos, a linguagem e o aprendizado induzem ao
desenvolvimento. Dai a preocupacao pedagdgica, nitidamente colocada em
Vygotsky e descartada em Piaget.

Embora haja autores que consideram inconciliaveis as posigbes de
Piaget e Vygolisky, na fundamentagdo tedrica de uma pedagogia, pois a
interpretacéo de ambos, do ponto de vista de um sentido literal, poderia incidir
em posturas divergentes sobre a pratica educativa, em fungio dos sentidos
diferentes que ambos atribuem as praticas educativas, vérios autores, entre
eles CASTORINA (1995), BANKS LEITE(1991), RFONTANA e M.N. da CRUZ

B1_ Este aspecto dos estudos de Vygotsky foi desenvolvido por Bakhtin, incluindo no estudo da
linguagem as influéncias do social ¢ do ideolégico, as multiplas representagdes decorrentes das
diferentes posicles sociais, na estrotura das sociedades. Ver M. Bakhtin, Marxismo e Fiiosofia da
Linguagem, 1995



(1698) e COLL, PALACIOS e MARCHESI (1996) demonstram aproximacées

compativeis enire os dois.

CASTORINA(1985), por exemplo, parte do pressuposico que as
guestdes colocadas para a investigagdo por Piaget e Vygotsky diferem __
Piaget estudou, sobretudo, mecanismos epistemoldgicos, como ele mesmo diz,
‘o aspecto espontdneo, psicologico, do desenvolvimento”, engquanto Vygolisky
salienta o modo como o social & internalizado e a forma pela qual os objetos
culturais orientam a alividade cognitiva. Castorina propbe a nfo reducdo de
um aporte teorico ac outro, mas uma articulagdo dos dois niveis de explicagao,
reforcando Cue a aceitagdo de uma teoria n&o significa a rejeigcéo da outra.
Pode haver um intercambic produtivo entre as duas orientacbes {eoricas, com

as revisbes mecessarias ®

A Secretaria da Educacdo de S&c Paulo, na verdade, ao fundamentar
sua proposta de alfabstizacdo em Piaget e Vygotsky, apropriou-se dos concei-
tos construtivistas e interacionistas presentes em ambos: de que a aprendiza-
gem depende de uma interag&o do sujeito que aprende com o objeto do conhe-
cimento;, mas gue esta aprendizagem envolve uma acgdoc partilhada social-

mente, mediada pelo “outro” e pelo conjunto simbdlico dos bens culturais.®

O Construtivismo identificado com Piaget, € com © ensinc da
Matematica, nos anos 60,% passa por transformagées, e a partir da década de
80, dé as bases pedagobgicas para a pré-escola e para o ensino das varias

disciplinas nas séries iniciais,® e & identificadc como uma proposta de

%. A aplicabilidade das “tcorias™é outra idéia falaciosa, bastante salientada por varios autores. Ver

Névoa, { 1995), Perrenoud ( 1993),Ferreiro ( 1993), Teberosky ( 1994).

¥. A aceitagdo da tese de Vygotsky ¢ dos demais tebricos da escola socio-histérica implica em se
garantir umn papel mediador, ativo, ao professor, o responsavel pelo avanco da crianga na aprendizagem
¢ no desenvolvimento.[ Analisado por R Fontana(1996). A.L.B.Smolka ( 1991)]

. ver N.Marzola, (1995) p.70.

. Isto decorre de que “a interpretagdo construtivista, no sentido estrito da aprendizagem escolar,
inspirou programas pedagégicos dirigidos, fundamentalmente, & educagdo pré-escolar e aos primeiros
anos do ensino primdrio."C.Coll e E.Marti- Aprendizagem e Desenvolvimento: A Concepgio Genético -
Cognitiva da Aprendizagem, in, op. cif, 1996,p.119.
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alfabetizag&o, chamada no sensc comum educacional de “Método Emilia

Ferreiro.”

Fmiliz=zs Ferreiro e Ana Teberosky{1885), da escola de Piaget,
introduziram © essencial de sua teoria no estudo da aquisicdo da lingua escrita
pela crianga, a partir de sua atividade enguanio sujelto cognoscente em
interacéo corm o objeto do conhecimento. Realizaram pesquisas experimentais,
usando o método clinico de Piaget, para conciuirem sobre & psicogénese da
lingua escrita, 0s processos e as formas pelas quais as criangas aprendem a

ler e 8 escrever.

EFm seulivio Com fodas as lefras(1992), Ferreirc lamenta o mal uso

do conceito Construtivismo.

“Tratarei de defender a utilizagdo técnica do termo
construtivismo, opondo-se a utilizacdo abusiva que o esvazia de
conteudo para converté-lo simplesmente em uma etiquefa para
clesignar apenas um conjunto de praticas pedagégicas vagamente
relacionadas entre si.” (FERREIRQO,1992)

Ferreiro expbe o seu conceito de Construtivismo como uma
reconstruc&c: quando se fala em construgéo do real pela crianga, subentende-
se que o real existe fora do sujeito e que, para apreendé-lo, o sujeito deve
reconstrui-io, ou seja coordenar, integrar, diferenciar, comparar. O sujeito
cognoscente é um sujeito ativo, no sentido de realizar agbes mentais, de

raciocinio reflexivo sobre o objeto de conhecimento.

Salienta que a escrita ndo deve ser entendida como marcas graficas,
porém, como a representagdo da lingua, com a interpretagcdo das marcas
gréficas; e, portanto, como um dado multipio que compreende: a) as condigoes
de produgéo; b) a intengdo do produtor; ¢) o processo de produgao; d) o
produto; e) a interpretagdo do produto pelo produtor (FERREIRG,1992)
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Esta construcdo, pela crianca, implica em hiptteses que elabora sobre
quantidade de caracteres que s&0 necessarios para se escrever, ou variedade
de caracteres necessarios e como combinar estes elementos. Em pesquisas
realizadas em vérios paises, com lingua alfabética, com criangas mexicanas,
portuguesas, francesas, italianas e norte-americanas, constatou-se gue
acreditavam que para escrever uma palavra precisavam usar no minimo 3
caracteres. Outra hipdtese utilizada pelas criangas € que para escrever uma
palavra os caracteres devem ser variados. Palavras que nos parecem faceis,
com letras repetidas, ndc constam das hipdteses infantis. Por ex. bebe, papa
etc. Ferreiro coloca gue as hiptteses das criangas aparecem sempre numa
certa ordem, mais Ou mMenos assim:

NIVEL | - Nivel pré-sildbicc 1- Escrita € um conjunto de formas
arbitrérias e lineares; 2- aparecem as condicdes de interpretabilidade: aj-
condicdo quantitativa ( nimero de letras); b) condigao gualitativa (variedade de

letras); 3- a crianga considera que significados diferentes devem ter
sequéncias diferentes;

NIVEL 1l- Nivel sildbico - aparece a fonetizagdo da escrita , quando a

crianca relaciona o que escreve com o que falg;

NIVEL Ili-Nive! silabico-alfabético: paulatinamente a crianca abandona
a hipbtese sildbica e comega a compreender o sistema alfabeético.

NIVEL IV -Nivel Alfabético- a crianca atinge o essencial do sistema
alfabético, porém n&o resolveu ainda a questdo ortogréfica, que implica na
correcéo das palavras, separacéo de frases, pontuacdo etc. Isto significa que
para a crianga atingir o estagio de compreensdo do sistema alfabético da
escrita, ela passa por um processo, que parece ser, de um modo geral,
semeihante ao exposto acima, de forma bastante simplificada. As evidéncias
empiricas mostram gue as criangas possuem, portanto, representacbes pre-

aifabéticas, que antecedem a representacdo alfabética do sistema de escrita.



A importancia destas evidéncias empiricas & denotar que a aquisigéo
da lingua escrita implica no desenvolvimento de um processo e ndo na

segléncia linear de etapas gue se seguem umas as oulras.

Ferreiro incorpora & sua tecria psicogenética a nocdo do erro
construtivo. Esta nocdo decorre do fato que o processo de aquisicdo do
conhecimento n&c € um processo linear, juntando um conhecimento sobre ©

outro, mas sirm, envolve :

*..grandes reestruturagbes globais, algumas das guais
“erréneas’( no gue se refere ao ponto final) porém * construtivas’™ na
medida em que permite aceder a ele). Essa nocéc de errcs
construtivos € essencial. Para uma psicologia { e uma pedagogia)
associacionista, todocs os erros se parecem. Fara uma psicologia
piageliana, é chave ¢ poder distinguir entre 05 erros agueles gue
constituem pré-requisitos necessarios para a obtengéo da resposta
correta . (FERREIRQ,1985

Esclarece que o erro construtivo deve ser compreendido por
educadores e psicologos porque ele conduz a um conflifo cognitivo e permite o

progresso do conhecimento,

Além do construtivismo piagetiano, a psicogénese da lingua escrita
sofreu influéncias relevantes dos estudos psicolingUisticos, sobretudo a partir
de Chomsky, gue derrubaram algumas suposigbes sobre as concepgbes da
crianca a respeito da lingua. A primeira hipotese falsa € de que a crianga de 6
anos ndo sabe distinguir os fonemas de seu idioma; a segunda suposicéo,
também falsa, € a de gue a escrita constitui a transcricdo fonética do idioma.
Qutro aspecto também desconhecido &€ que a crianca, antes de entrar na
escola, j@ possui um saber linglistico, dependente da sua vivéncia com a

jeitura e a escrita, como pratica social, com os significados atribuidos a estes
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dois processos no contexto socio-cultural.® Estudos relacionando a fala e a
aprendizagem da leitura com as competéncias lingUisticas e cognitivas foram
desenvolvidos também por K. Goodman e H. Sinclair  dentre outros,

representando grandes avangos nesie campo.

FERREIRC e TEBEROSKY (1985) sfirmam em inumeras ocasifes
que, apesar da presenca de letras no meio circundante, isto por si sG ndo e
condicio suficiente para que algo possa ser lido ou para gue algo possa ser
escrito. ¥ “O dominio do alfabeto nio faz de ninguém , automaticamente, nem
um leitor, nerm um escrifor. Isto é o resulfado de um processo de aquisicéo
desse meio de conhecimento.(PINC, 1993}

ZUNINO e PIZANI (1995), contestando & alegacdc de que a
psicogénese da lingua escrita induz a uma “pedagogia da espera",' afirmam
gue nenhum estudo piagetiano, ao reconhecer a crianga como construtora de
conhecimento advoga a pedagogia do professor passive, nem esguece que ele
& o responsavel pela aprendizagem. O professor & aquele que “torna possivel
gue fodas as criangas avancem e estejam inferessadas em sua
aprendizagem.” Na mesma direg@o, COLL (1996) afirma: “A consideragdo da
atividade construtora do aluno ndo deve, pois, supor, em nenhum caso, uma
ambigtidade relativa ac papel decisivo que desempenha o professor, no
conjunto do processo. Embora afirmem iste, muitos piagetianos j& fizeram
afirmagbes que denotavam o contrario: "O conhecimento & produto de uma
acdo esponténea ou apenas desencadeada, mas nunca, induzida. "(MACEDQ,

L. Ensaios Construtivistas, 198-) numa alus&o a aplicagdo do método clinico

8 _ Sobre este aspecto ver Vygotsky (1991:129) citando Luria, que chama a este periodo de “pre-
histéria da linguagem escrita; "ver E.Ferreiro ¢ A Teberosky, ( 1985: 24-23); K. Goodman "0 processo
de leitura: ConsideragBes a respeito das linguas ¢ desenvolvimente ™ H. Sinclair "0O desenvolvimento da
escrita: avangos , problemas ¢ perspectivas” ; Y. Goodman -O desenvolvimento da escrita em criangas
muito pequenas’; Ferreiro, “Os processos construtivos de apropriagdo da escrita™ A, Teberosky -7 A
construgdo de escritas através da interacdo grupal”; A Anderson e W. Teale "A lecio -escrita como
g@ré?jca social., todos textos organizados por Ferreiro e Paldcio ( 1987 )

- Sobre este aspecto, diz Vygotsky: © Diferentemente do ensino da lingua jalada, no qual a crianga
pode se deservolver por si mesma, o ensino da linguagem escrita depende de um lreinamento
artificial. "{(1991:119}
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de Piaget a sit uacgéo de sala de aula, 0 que levou e leva muitos educadores a

negacao da vaalidade de uma pratica construtivista.

Quantcs a necessidade de intervencio pedagdgica no processo de
conhecimente da lingua escrita, mesmo n&o tendo tido acesso 4 sua obra até a
publicagdo da “Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRCO e TEBERQOSKY,
1985), o ponto de vista de Ferreiro e céiaboradsras & considerado conver-
gente com o de Vygolsky e os seguidores da escola socio-interacionista, em
varios aspectos, por varios estudiosos.

M. K. de OLIVEIRA(1885) faz um estudo comparativo, tentando aparar
as arestas dos debates que contrapbem os dois tedricos e reafirma que ambos
valorizam a intervencdo pedagodgica intencional para que ocorra ¢ processo de

alfabetizacdo. Vygotsky mais do que Ferreiro, em sua opinidc.

‘A aprendizagem de um objeto cultural tdo complexo como a
escrita depende de processos deliberados de ensino. Do mesmo
modfo que, obviamente, ndo existe “maturacdo esponténea ” { tanto
gue membros de grupos né&o letrados nunca se tornam pesscas
alfabetizadas), o mero confatc com o objeto ndo garante a
aprendizagem. Deixada sczinha com a lingua escrita, a crianga n&o
term matenial suficiente para construir uma concepgéo que dé conia
de toda a estruturagdo do sistema. A mediagdo de outros individuos
& essencial para provocar avangos no dominio desse sistema
culturalmente desenvolvido e compartithado.”( CLIVEIRA 1995)

Uma diferenga enire ambos, segundo Oliveira, € que enquanio em
Ferreiro o foco da investigacio refere-se ac dominio do sistema da escrita, o
trabalho de Vygotsky apreende as funcdes da escrita e de como se desenvolve
a necessidade de utiliza-la.

Ambos convergem guanto & idéia de que a escrita ndo & um codigo de
transcrigdo da lingua oral, mas um sistema de representacdo da linguagem, e
a alfabetizac&o, um processo gue garante a apreensdo progressiva do

sistema, que comeca antes de a crianca entrar na escola,
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UUm culro estudo comparative entre as abordagens de Ferreiro e
Vygotsky foi ¢ ealizado por R. FONTANA e M.N. da CRUZ (1996). Salientam as
autoras que e=nquanto Ferreiro aborda a escrita como objeto de conhecimento,

Vygotisky a fo» «caliza como "prética social, 4 qual a crianga vai se integrando.”

Esias diferencas de enfoque na analise das relacbes das criangas com
s escrita @ & eitura implica em considerar a apropriacdo da escrita a partir de
oclhares divergentes, Emilia Ferreiro, ao procurar compreender o processo
individual de acdes das criancas sobre o objeto do conhecimento, parte das
hiptteses das criangas. Estas, de natureza cognitiva e ligadas ao desenvol-
vimento da irsteligéncia da crianga, sdo formuladas ¢ testadas pelas criangas,
na comparagé&c com a escrita convencional. Ac perceber diferengas e
contradicbes enire & maneira como “achava” que deveria ser e a escrita
convencicnal, a crianga passa a reelabora-las, reconstruindo assim o0 modo de
escrever comwencional. E. Ferreiro privilegia a andlise de textos esponténeos
feitos pelas criangas, sem a ajuda de adultos, através de Metodo Clinico de
Piaget, com © objetivo de identificar: 1- o que deve ser considerado como algo
escrito e adequado a leitura; 2- os meios que usam para representar sua ideig;
3. como criamm diferencas entre suas representacdes em situagbes de leitura e

escrita.

Segundo as autoras, o irabalho de Ferreiro e colaboradoras visa
descrever a&s seqléncias de hipbdteses elaboradas peias criangas scbre o
sistema da escrita e os fatores que influenciam na elaboragdo e na superacao
das hipdteses, ordenadas da seguinte forma: 1- construgio da distingao entre
o desenho & a escrita; 2- construgdo de formas de diferenciacdo quantitativas
e qualitativas dentro da escrita produzida e entre as escritas produzidas; 3-
fonetizacdo da escrita, relacionando som e grafia. E um trabalho com objetivo
investigativo e ndo destinado a uma aplicabilidade imediata no campo

educacional.
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Vygotsky e Luria, por oulro lado, procuram analisar o que leva a
crianga a escrever. Nesta busca da génese da escrita, como atividade
simbolica, concebem gue esta depende de um longo aprendizado, socialmente
condicionado, gus principia nos gestos. Os gestes s&0 as primeiras formas da
comunicacao social e simbdlica e ganham sentido na interac&o com os outros.
A linguagem escrita s6 consegue ser apreendida apds a superacdo de oufras
duas fases- & do jogo simbdlico e a do desenho. O processc da apropriagio da
lingua escrita acontece enire sujeitos & deniro de cada sujeiio. Como a
preocupacdo € explicar a internalizacdo do social e como atribui &
aprendizagem um fator determinante no desenvolvimento mental, a mediacac
pedagégica € valorizada, recebendo sugestbes praticas em “Implicagbes
Praticas”, por exemplo. (VYGOTSKY,1981)

Diante destas colocacdes sobre diferencas nos focos de estudo,
resultando em explicagbes muitas vezes confraditdrias ou convergentes sobre
o processo da aquisigdo da linguagem, enire piagetiancs e socio-histéricos,
percebemos um transito muito intensc. Aliado go carater transitério das
“verdades” cientificas, percebemos reelaboracdes tedricas decorrentes do
debate entre estas duas correntes de pensamenio, t&o produtivas para a
reflex80 sobre as questbes da pratica educativa. Uma dessas reelaboragGes
tedricas & o construtivismo pedagdgico, que tem buscado, sem conseguir
evidentemente eliminar as contradigdes, nortear uma prética para a aquisigéo
da linguagem escrita e da leitura, que valorize a ag8o do sujeito, que tem
hipoteses sobre a lingua escrita, que precisa estar em interagdo com outros
sujeitos e compreender a fung&o da linguagem escrita. E este sujeito, que néo
vai aprendé-la sozinho, terd que sentir necessidade, ver um sentido na sua
aquisigdo para que a escrita ndo seja vista como um hébito de méo e dedos,
mas como uma forma nova & complexa de linguagem”. (VYGOTSKY,1991)

Esther P. Grossi, uma das responsaveis pela difusdo do movimento
construtivista nas redes oficiais de ensino, com a divulgagdc das teses
construtivistas, expbde que os aspectos psicoldgicos da aprendizagem dentro

da abordagem construtivista surgem numa oposicdo aos trabalhos inatistas e
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empiristas que dominaram as explicagbes cognitivas por mais de 2000 anos”
{1984).

GROSS! (1894) esclarece que & aprendizagem n&c se da apenas na
dimenséc psicoidgica, exigindc as outras dimensdes__ a dimens&c social, do
desejante e a dimenséo da linguagem. E que as aprendizagens repousam num
tripé: quem aprende (o sujeito) o gue aprende {0 cbjeto) e o cufro (o social).
Considera 2inda gue um “construtivista “pode ignorar 0 “oufro” e ail temos um
ssonstrutivismo individualista” ou pode incluir a dimens&o social e termos outro
“construtivismo socializada”, que pode restringir-se ao ambito das relagbes em
pegquencs grupos ou propor a “insergéo na grande comunidade da cidade dos
homens, com direitos e deveres, com responsabilidade e ressonéncias grupais
amplas” { 1994)

Do ponto de vista do desejante, segundo Grossi, mesmo construtivis-
tas podem ter dois enfoques didéticos. “respeitar e levar em conta as vivéncias
e as experiéncias significativas da populagdo a quem se ensina (influéncia de
Paulo Freire) ou ignora-las e despreza-las.” A autora faz opgéo pelo primeiro
enfoque, como uma tentativa de conscientizag@o e politizagdo, sugerindo uma
preocupag@o com o curriculo real, que se distancie do curriculo formal,
constituidor dos programas de ensino. Cumpre ressaliar que, de fato, néo
parece haver um aprofundamento desta questao, por parte dos construtivistas.
E. GROSS! (1994) salienta que é necessario dar lugar ¢ permitir a integragéo
das diversas linguagens, gue sdo formas de comunicacdo e express&o tipicas
dos seres humanos, presentes nas atividades de ensino e sugere que, “a partir
do construtivismo, variados métodos e propostas de ensino podem ser
implementados.”

Salientamos ainda a complexa relagdo que se estabelece entre as
proposicbes teéricas e a pratica pedagdgica, t&o relevantes na area
educacional. O campo de conhecimento da educacdc formal orienta-se e

organiza-se a partir das formulagdes tecdricas das mais variadas areas. E um
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campo interdi sciplinar, bastante dependente dos conhecimentos desenvolvidos
pelas ciéncias humanas e sociais. k, neste relacionamento, estabelece-se um
campo de terisfes entre um saber que busca “a consisténcia inferna de suas
formulacbes "(OLIVEIRA,1885) e a é&nsia dos educadores em enconirar

solughes para 0s seus problemas.

A propria E. FERREIRO (1895), sobre a polémica entre Luria (1928-

1930) e ela proépria, a respeito da aplicagéo pratica de sua tecria, afirma:-

“‘Ndo pretendo agugar a polémica que considerc mal
cofocada. Néo € possivel gue se solicite ( implicita ou explicitamente)
aos educadores que optem enltre Luria € Ferreiro. Essa € uma
atitude profundamente anti-clentifica porque, além de pressupor a
jrrefevéncia das épocas historicas, pressupbe uma aplicacdo direta
das teorias psicogendticas a prética pedagdgica.” (FERREIRQ, 1985)

TEBEROSKY (1985}, expbe sobre a relag&o entre a tecria e a pratica
afirmando a necessidade de o educador n&o ser um mere aplicador da teoria,
mas alguem que pratique a “reflexdo-em-acéo” pela sua participagdo conjunta
com os pesquisadores na descoberta das solugbes pedagodgicas para os
problemas educacionais, embasadas em descobertas cientificas. Sugere que
nao seja intercdmbio entre ciéncia e pratica, de aplicagdo ou implementacéo,

mas de interac&o para a transformacao reciproca.

Em todos estes autores € consensual gue n&o da para ocofrrer uma
transposicdo da teoria para a pratica, mas, ¢ também consensual que toda
pratica tem uma teoria subentendida que induz o professor a uma postura
perante o seu trabalho com os alunos em sala de aula. Que no caso da
alfabetizag@o, pode ser direcionada ao ensino meramente instrumental da
lingua, como codigo, numa atitude contemplativa ante o objeto de estudo, ou

ser direcionada ao processo de aquisicdo da lingua, a partir de suas fungdes,
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como um objeto sobre o qual se pode atuar & que pode ser modificado para

ser compreendido.

2. Da Critica Académica

O comnstrutivismo pedagégico, baseado nos referenciais da Psicologia
Cenética e Socio-histérica, tem ocupado um lugar, de certa forma, de destague
nas pesquisas e nas diretrizes politicas sobre alfabetizagio, desde a década
de 80. Sua presenga é constatada nas universidades, nas publicagOes

cientificas sobre educacso, nas escolas, nas publicagbes oficiais. .

Esta unanimidade no debate significa pluralidade na recepgdo das
idéias Construtivistas e divergéncias.” H& inumeros trabalhos apontando
criticas ao construtivismo__ ao construtivismo pedagogico, ao seu referencial

tedrico, & sua apropriagao pelos professores, as implicagdes politicas.

Para uma certa critica académica, o construtivismo apresenta-se como
pratica conservadora, embora se promova como uma pratica progressista. Nao
sendo objeto de andlise desta pesquisa a critica académica ac Construtivismo,

faremos algumas pontuacdes dentro de trés trabalhos criticos,” em razao da

%, Sobre  esta questdo ver Martha L. Vieira, ” Construtivismo™: A4 prdtica de uma metdfora-
Dissertagio, B. Horizonte, 1993

92_ Ver sobre isto Bourdien. Em Sistemas de ensino ¢ sistemas de pensamento, ao se referir is questdes
que orientam e organizam o pensamento intelectual de uma época historica, afirma: “ ... Poder-se-ia
determinar dreas e geracbes intelectuais e culturais através de um levantamenfo de questdes
obrigatérias que definem o campo intelectual de uma época. (...) O que lorna contempordneos certos
aulores que se encontram separados sob intmeros outros dngulos sdo as questbes consagradas a
respeito das quais eles se opdem e, em relagdo ds guais organiza-se pelo menos um aspecito de seu
pensamento.”( Bourdieun, 1982.p. 207}

.0 trabalhos sfio; T.Tadeu da Silva- Desconstruindo o Construtivismo in "Educagdo e Realidade,
Porto Alegre, v.18 ( 2 )p.3-10, jul/dez. 1993; Norma R. Marzola- 4 reinvengdo da escola segundo o
Construtivismo Pedagdgico, Tese de Doutorado, Porto Alegre, 1995; Martha L.Vieira, "Construtivismo,
A pratica de uma metdfora”- Dissertagio de Mesirado, Belo Horizonte, 1995,
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influéncia deste movimento de critica ac construtivismo pedagogico, pela

reflexdo e rev is&o provocadas, assim como pelo abalo em sua credibilidade.

1. Efn varias pesguisas realizadas e ansglisadas por M. Vieira
(Frade:1920; Mamede:1992; Pimentel ef a/, 1983), constatou-se que a adogéo
da proposta construtivista revela avangos e conquistas em relagdo as
concepcdes tradicionais de ensino, ao mesmo tempo gue ‘confradigcbes e
rupturas se apresentam nas apropriagbes,” entendidas por estas autoras como
“parciais e Sincréticas” mas tambem como “apropriagbes e reconstrucGes
possiveis, no cotidiano das praticas pedagdgicas.”( VIEIRA, 1995)

VIEIRA (1985) constata gue na génese das “apropriagfes distorcidas
ou das assimmilacbes deformadas das professoras” estd a maneira como as
bases tedricas thes chegam: “fragmentadas, parciais e limitadas. Sempre de
segunda médo.” E passa a analisar a revista Nova Escola, da Editora Abril,
como responsavel por varias distorgbes, em vista de sua abordagem da
guestdo: de forma propagandistica, como slogan comercial, propondo guase
uma conversédo religiosa, como se o Construtivismo fosse o “caminho da
salvacao”. Ou seja, critica a postura da revista na publicag2o de depoimentos
dos professores que se “converteram ao Construtivismo’, mostrando como
estes professores se posicionam: npe _inicio, com descrengas, insegurancas,

incertezas; durante, com muitos obstaculos, dificuidades, insegurangas,

duvidas e incertezas, e, depois, com certezas, prazeres, compensacdes, A sua

dissertagcdo, com o titulo, Construtivismo: A pratica de uma metéfora, procura
mostrar que a visdo passada pela revista € a do Construtivismo como um
caminho, wuma estrada, uma viagem. Pouca informac&o refere-se ao
Construtivismo como conceito tedrico se € uma teoria, um métecdo, uma

filosofia, uma prética.
A critica formulada salienta que a "apologia do caminho” construtivista

reforga aqueles aspectos relacionados com as consequéncias da adogdo do

Construtivismo __ gue se frata de um processo de mudancga arduo e colelivo;
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provoca mudangas na maneira de agir do professor, que deve romper com ¢

“tradicional”; ndo dita receitas e por isso & que traz inseguranga e medo. E

penoso sobretudo pelas resisténcias dos outros. Dai a alusdo a uma

doutrinacdo dos professores em que este medo e a inseguranga s80 0 prego

que pagam pela "transformagéo radical” pela qual passam.

A autora, ao analisar o Construtivismoe como ieoria, filosofia e prética,

compara-0 a metsfora que elege __ a do "caminho construtivista® e conclui

que:

1-

A conceituacdo do construtivismo como filosofia® funciona como
uma intermediacBo entre o Consfrutivismo come metafora (do
caminho) & o Construtivismo como corpo tedrico. isto garante o
carater cientifico do Construtivismo e portanio, sua legitimidade
calcada na racionalidade cientifica, ao mesmo tempo que se adequa

ao sentido religioso emitido pela sua aceitagéo.

A afirmacéo dos construtivistas, inclusive de Emilia Ferreiro, de que
o Construtivismo, como prética, baseada em uma teoria que salienta
o papel do sujeito que aprende, néo fraz modelos, ndo se constitui
num método, ndo dita receitas, & apropriada pela autora como uma
pratica sem regulagbes. E pergunta: “Se ¢ “Construtivismo” é uma
teoria que nédo fraz modelcs, ndo se constifui método e ndo dita
receitas, por que estas professoras seguem 0S mMesSMmMoOS passos,
passam pelas mesmas efapas e transformagbes e aprendem as
mesmas ‘ligdes”, apresentam comportamentos e formas de agir
semelhantes, etc.?” (VIEIRA 1985, p.53) Ao final da leitura conclui-
se que a autora critica o “discurso da ndo reguiagdo” guando esta
de fato exisfe, e que os construtivistas e a revista negam. Que a

revista publica “como slogan” que o Construtivismo nao € metodo,

4. Ver, M. Vieira,op. cit, p.53 “Parece significar um conjunto de principios tedricos que fundamentam e
regem uma determinada drea, e que levam & mudanga na visdo de mundo do professor.”
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mes que todas as professoras seguem uma sistematica de aula

sernelhante, que

13

. esta afirmagéo sinteliza uma idéia contida na Teoria
Construtivista de Emilia Ferreiro, e por outro lado, exime o professor
da responsabilidade de planejar e preparar seu trabaiho pedagbgico,
gue, comodamente, encontra um &libi para dissimular o
espontaneismo de sua prélica em sala de aufa. Neste sentido o
“siogan” constitui uma verdade parcial, um recorte desvinculado do
seu contexto tedrico de origem” { VIEIRA,1885)

Sobre esta guestdo, a autora parte do pressuposto que o
construtivismo pedagogico € a transposicio exclusiva de uma vers&o univoca
da teoria de Piagetl, o que os construtivistas atuais negam (a transposicio da
teoria de Piagetl) e suas publicacbes também.®Cu seja, para Vieira, o
Construtivismo & uma prética gue, fundamentalmente, & espcniaﬁeisié. Ha
evidéncias, em alguns depoimentos colhidos pelas professoras entrevistadas
nesta pesquisa, que esta apropriacio é freglente, principalmente entre as que
fazem oposic&o ao Construtivismo, e que trabalham segundo o modelo
convencional. No entanto, este discurso n&o corresponde aos dados empiricos
encontrados. As professoras entrevistadas nesta pesquisa, e que se
consideram construtivistas, sdo as que mais se responsabilizam pelas
atividades propostas a seus ailunos, considerande-as inadequadas quando
seus alunos nao obtém sucesso em se alfabetizar. Todas foram categéricas
em afirmar que é um processo mais trabalhoso, que exige preparo de aulas e
de material. As professoras, na presente pesquisa, que nio preparam aula e
que nédo planejam o seu trabalho s&o as mais tradicionalistas, e que afirmaram

j& saber tudo sobre 0 “como® e 0 "que “ fazer em sala de aula.

9. Sobre isto wer publicagdes de Emilia Ferreiro ¢ colaboradoras, sobretudo, Os processos de leiturag e
escrita, 1987, Os filkos do analfabetismo,1990;Com todas as letras,1992..D. Zunino ¢ A. Pizani, 4
aprendizagem da lingua escrita na escola, 1995, C. Coll, J. Palacios, A. Marchesi,(orgs.)
Desenvolvimerito Psicologico e Educagdo, vol.2,.1996.
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A autora critica ainda a postura de Emilia Ferreiro ao se dirigir aos
orofessores, dizendo que esta propbe a eles modificagbes radicais,
prescrevendo e proscrevendo atitudes e comportamentos, da mesma maneira
autoritéria quie critica no professor tradicional em relag&o a seus aluncs, Que,

ao contrério do gue pretende,

“... o construtivismo é método que reguia, dirige, defermina,
condiciona atifudes, comporfamentos e acgbes pedagdgicas dos
professores E pior que 0s métodos fradicionais porgue discriminam,
inibem, proibem, marginalizam, suprimem & expropriam praficas e
saberes que ndo estdo de acordo com suas regras e normas de
conduta.” (VIEIRA,18%5)

Esta afirmacdo demonstra al a existéncia de duas apropriagdes:; 1-
como pratica n&c regulada, espontaneista; 2- que na ula concorrencial, para
fazer valer o seus esguemas de pensamento, entre tedricos e especialistas,
de um lado, com suas representacgbes e concepgbes diferentes, e professores
de outro, estes foram duplamente penalizados, na expropriacéo de seu saber e
na falta de coeréncia e sistematizagédo adeguada na “socializacéo” dos novos
conhecimentos. Quanto ao item 1, ndo concordamoes, embora estejamos de

acordo com o item 2.

Vieira critica, ainda, como a revista passa sua representacdo religiosa
de educac&o, aparentando “objetividade jornalistica®, e como, de forma veiada,
os especialistas construtivistas "manifestam, em sua formagdo ideologica e
discursiva, a mesma representacao religiosa de educacgio, do trabalho docente
e do propric Construtivismo. Responsabiliza ainda a revista por polarizar entre

o bem e o mal, a aceitagio ou a rejeicao do Construtivismo.

Esta critica demonstra uma apropriagdo do construtivismo como uma
proposta prefensiosa, contradiforia e autonitaria, justamente o contréric do que
esta se propbe. Pretensiosa, por parecer soiucado "milagrosa”, quandc néo é;
contraditdria, pois diz ndo ser método, mas propde regulagbes; e autoritaria,

pois nega a pratica tradicionalista, e com isso, se imp&e acs professores. A
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partir da fala de Ferreiro, de que "e necessario fazer uma grande rmudanga,
profunda, cosceitual, que ndo se frata de acrescentar novas atividades, que
implica numa mudanca tofal de objetivos da aprendizagem; que ndo se trata de
dizer gue a=s criangas se alfabetizam sozinhas, mas de compreender ©
processo err? que estdo vivendo, para poder intervir mais eficazmente”
(FERREIRD &pud, Vieira), a autora conclui que estas informagbes, e cutras

semelhanties, configuram regulacbes gutoritarias.

Percezbe-se em MVieira um olhar que revela uma dialética em que ©
progressista se transforma em conservador e vice-versa. Um aspecto muito
positivo de s wa analise € a constatagdo de que o professor realmente tem
acesso a textos secundarios, gue divulgam uma vis&o filirada, uma vis8o de
construtivismmo que enfatiza mais o percurso em diregdo & mudanca e ndo 0s

principios dex uma pratica que se propbe ativa & interativa.

2. N& s nos reportaremos  a partir de agora, aos trabalhos de Tomaz
Tadeu da S ILVA(19893) e Norma MARZOLA { 1985). Estas duas criticas
possuem poritos comuns entre si e com o trabalho anterior. Coincidindo com a
critica formulada por Vieira, ambos incluem o Construtivismo na categoria de
Pedagogia Irivisivel, apoiando-se no conceito de Basil Bernstein:*MARZOLA
(1995) afirma que Bernstein considera “invisiveis” as pedagogias de carater
psicolégico; “e o construtivismo como € psicologizado, mascara o carater
regulador e de confrole”. A questdo ndo é de ser ou ndo uma pedagogia
invisivel: a «questdo é defender, em nome de uma pedagogia visivel, a
atividade pedagobgica atada a programas, curriculos e criterios de transmisséao,
burocraticarmente estabelecidos, e negar a maleabilidade nos programas, uma
relagédo menos autoritaria entre professores e alunos. Nesta pesquisa ndo

encontramos nenhum professor "concreto” que praticasse a pedagogia da

%. Ver Domingos ¢t ald teoria de Bernstein em sociclogia da Educagde. Lisboa: Fundagio C.
Gulbenkian, 1986 apud Marzola, 1995,p. 122 . "4 pedagogia invisivel é aguela que se opde ds
pedagogias visfveis, e na qual as regras de hierarquia, na relagdo social transmissor- aquisidor, as
regras de seqiénciaf de progromas, curriculos e os critérios de transmissdo) estio implicitos e difusos
e, porfanto, ndc visiveis aos alunos, Considera que a divisio da classe em grupos e a metajorizacdo do
papel do professoz{ professor figurante } so os seus indicadores”.
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espera, ou gus = deixasse de observar as regras de hierarquia enire professores
e alunos. O sutra questdo coincidente também com a critica de M. Vieira & a
questdo da ndo regulagdc  do Consirutivismo. Entendemos que o©
Construtivisrmeo propbe-se a ser uma pedagogia sem regulagdes autoritarias,
mas ndo corm  auséncia de regulactes. Concordamos com a idéia de gue toda
atividade educ=ativa tem carater regulador .(BERGER e BERGER, 1877)

Nos teabalhos de MARZOLA(1985) e de SILVA(1883) ficaram mais
nitidamente colocadas ouiras apropriagfes e que dizem respeito a trés
outros aspect os interligados, que sdo: a pretensa cientificidade da proposta
construtivista, suz dimensdo politica e a psicologizagdo das gquesibes

educacionais.

Antes , enfretanto, algumas consideractes s&o necessarias.

GIRO LJX(1993), em Pos-modernisme e 0 discurso da critica
educacional , salienta que a visdo pés-modernista faz criticas cruciais a certa
hegemonia d& modernidade, centrada na “valorizagdo do progresso continuo
das ciéncias «= das tecnologias, da divisdo racional do trabalho, intensificacdo
do trabalho hesmano e dominio do Homem sobre a Natureza.” (BAUDRILLARD
apud Giroux,1993) E que isto tem implicagbes muito seérias na critica
educacional. Segundo Giroux, a educagdo, vista no modermismo como
“fornecedora de codigos que legitimam © progresso e o desenvolvimento
humano,” pre Cisa ser repensada, dentro dos novos paradigmas de um mundo
em mudanca, marcado pela desterritorialEzagéo,%conhecimentos universais e

avancos tecnologicos surpreendentes. Mas salienta um aspecto importante:

“A critica pos-moderna oferece uma combinagdo de
posssibilidades reacionérias e progressistas ao mesmo tempo, e que
sess varios discursos tém gque ser encaminhados com cuidado se

. Apud Giroux, JBaudriliard. Modernity, Canadian Jowrnal of Political and Social Theory, 11(3),
1987, p.63-72,

%_ Sobre 2 questZo da deserritorializagfo ¢ outras consegliéncias da modernidade, ver A. Giddens , 4s
consequéncias da modernidade, EDUNESP, § Paulo:1991.
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qguisermos nos beneficiar politica e pedagogicamente de seus

prezssupostos e de suas analises.(...) E que ndo pode ser visto como

uma escolha entre modernismo e poés-modernismo. Os dois

discursecs contém elementos valiosos e o0s educadores podem

forrnular uma pedagogia critica gue lire proveifco das melhores
flurninacSes de cada uma delas. (GIRQOUX, 1993).

E conclui que a visdo pds-moderna a ser incorporada pelos

educadores € & de aumentar as reinvidicaces mais democraticas do

modermnismo.

Segundo Giroux, as criticas pés-modernas as grandes teorizacgoOes,
sobre a relatividade de todas as explicagbes, da rejeicdo das formas
consagradas de educacdo, do apelo & leitura critica dos texios cientificos,
deve estimular a luta mais ampla pela educagéo publica, democrética e pela
cidadania critica. Esta abordagem de Giroux denuncia cerios radicalismos
pos-moderncs, niiistas, que negandoc o legado iluminista, anulam as

contribuicdes cientificas & educacgéo e deixam um vazio imobilizante.*®

PERRENQUD (1983) enfatiza o papel da pratica na formagéc docente,
a recriagdo que cada professor elabora na experiéncia cotidiana, mas em
varios momentos salienta que a formacéo tedrica sdolida funciona como “gretha

de leitura das experiéncias”.

" A competéncia gjuda o profissional a dominar ¢ quanto
possivel a sifuacdo na sala de aula, a compreender os modos de
agir e pensar do oufro, a controlar as suas proprias pulsGes e
ambivaléncias, a tomar consciéncia das herancgas cufturais e das
apostas que subjazem as sua proprias estratégias de ator”
(PERRENQUD, 1993)

E continua afirmando que por ser uma “profissdo complexa exige
conhecimentos praticos e competéncia técnica e Iégica, sendo o professor

obrigado a reconsiruir continuadamente a prética entre valores e feorias

#. Ver T.Tadeu da Silva (org) Teoria educacional critica em lempos pds-modernos. Porte Alegre:
Artes Médicas, 1993

133



contraditérias™. Aborda também a guestdo gue constitui o grande desafio da
sscola de no=so tempo (tanto na Franga como aqui no Brasil), que é o projeto
da escolariclaade universal e obrigatéria, na sua visdo, muito ambicioso: __ a
escolaridade, hoje, ndo se destina apenas as criangas e adolescenies
cooperantes © desejosos por aprender. £ dar conta desta situag@o sd 6

possivel, segunde ele, com ¢ profissionalisme do professor. 100

Estas colocagbes acima foram feitas porque uma das criticas mais
contundentes que recai sobre o Construtivismo & a sua pretenso cientificista,
em decorréncia dos conhecimentos da Psicologia Cognitiva, nas abordagens
piagetiana, socio-historica e pos- piagetiana, que Ihe dao suporte. N. Marzola
sfirma, sobre a proposta pedagogica implantada pela Secretaria Municipal de

Educacéo de Paorto Alegre, que:

“Tudo se passa como se lhe fosse possivel__ valendo-se de
wma concepcdo mais ‘cientifica” de aprendizagem e de novos
procedimentos didatico-pedagégicos que ftornassem a escola
eficaz__ colocar entre parénteses a fungdo de controle e regulagéo
social exercida pela escola e pelo seu curriculo.”( MARZOLA,1988).

De fato, nas propostas de implantacdo em redes de ensino, alguns
exageros S&c cometidos, em nome da ciéncia e da tentativa de engajar os
professores no seu trabalho, superdimensionando o peso dos procedimentos
didaticos ma exclusdo escolar, ndo considerando a questado curricular e a
questdo da selegdo externa na reprodugdo das desigualdades. No entanto,
gostariamos de salientar que, com relagéo as series iniciais do primeiro grau, a
situacio difere do restante: mesmo as familias mais carentes matriculam os
seus filhos que, somente apos alguns “fracassos”, abandonam a escola. O

fracasso escolar, nas seéries iniciais, pela persisténcia, tanto agui no Brasil,

1% Sugere , na questdo da profissionalizagdo do professor, uma formacgdo de base, solida em paradigmas
interpretativos, gue implicam em, por exemplo: teorias de comunicacdo; andlise transacional,
referéncias  psico-lingliisticas; nogBes de  socio-linglistica; uma formagdo de orientagio
psicossociolégica; nogles de Antropologia, uma formacfo em Psicologia Genética, elementos de
formacdo sobre objetives pedagbgicos e educagdo; wma reflexdo epistemolbgica & diddtica sobre
aprendizagens ¢ o ensino de certas dreas; elementos de Sociologia da Educacdo.- (Perrenoud, 1993,p.45)
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como em paises latino-americanos ou mesmo europeus, tem desafiado
educadores @ pesquisar,’” a aprimorar a formac@o de professores e a mudar
as praticas docentes, principalmente com o objetivo de dar &s criangas o
acesso a0 mundo da escrita. O concurso dos conhecimentos tedricos e dos
decorrentes de investigacdo i{em se mosirado necessérics nesia tarefa,
embora, como ja afirmamos anteriormente, ha o risco do "mal uso” destes
conhecimertos: menos pela sua inadequacéo do gue por questdes ligadas as
representagOes idecidgicas, a maneira comoe se compreende a transposicio de
conhecimentos tedricos, as apropriagbes vinculadas ao pertencimento a um
determinado campo de pesquisa cientifica, & questdo de prestigio e poder

dentro do campao cientifico em geral.

BOURDIEU (1883), ao anaiisar o campo cientifico, caracterizou-o
como um campo social como oulro qualquer, onde um dado constitutive € a
luta concorrencial, para garantir 0 monopdlioc da competéncia cientifica,
decorrente da capacidade técnica e do poder social, garantido pelo reconhe-
cimento desta capacidade pelos seus pares concorrentes, o que garante a
legitimidade de poder, do pesquisador, tebérico ou de um campo do
conhecimento.'” Esta afirmacao de Bourdieu, assim como todo o seu estudo,
demonstra gque, muitas vezes, a critica, inconscientemente, & feita com o intuito
de demarcacéo, por parte dos pesquisadores ou tedricos, de um espaco no
“mercado dos bens simbodlicos” dentro do campo cientifico. As relagbes entre
os pesquisadores e destes com as inovagles ou descobertas se estabelecem,
muitas vezes, em fung&o dos interesses em conservar ou subverter a estrutura
de poder dentro do campo cientifico. Entram sempre em ag@c mecanismos de
controle e censura, para impedir a ruptura na ordem cientifica estabelecida,

ameacada, muitas vezes, por aqueles que sd0 novos No campo, mas que

% Sobre esta questdo, ver A. M. Chartier ef al, Ler ¢ Escrever , ( 1995) que , sem desconhecer a

questio reprodutora das desigualdades pela escola, prope mudangas na pritica pedagdgica, com
apropriacdes dos conhecimentos desenvolvidos por pesquisas recentes na psicologia cognitiva e na socio
lingiiistica , adequando -0s ao ensino da linguzgem escrita ds criangas que também 14, na Franca, tém
dificulades em aprender. Muito importante sobre este fato € o estudo de M.H. §.Patto, 4 producio do
Fracasso escofar, op. cit. 1996,

192_ver P.Bourdieu - O Campo Cientifico, In: R. Ortiz - Bourdieu, Atica, S3o Paulo: 1983, p.122-155
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possuem um grande capital cientifico acumulado. "O anfagonismo entre a
orfodoxia e & heterodoxia, denfro do campo cientifico, tende a tornar-se cada
vez mais radical e fecundo” (BOURDIEU,1983). A emergéncia do debate em
torno do Construtivismo tem este aspecto bastante produtivo de fazer avancar
o conhecimerito sobre a alfabetizag®o, com o guestionamenic de “dogmas’

sobre a alfabestizacio e da relacdo entre teoria e prética.

Emilim Ferreiro, co-autora, com Ana Teberosky, de FPsicogénese da
jingua escrita { 1985) piagetiana de formac¢&o e uma das grandes inspiradoras
do Construtivismo Pedagogico, procura rebater a critica sobre a transposi¢do
pedagbgica da teoria piagetiana, mal assimilada, denunciando os principais
focos de distorcdes: " 1- ensinar nogbes como a de “conservagdo” para acelerar
a aprendizagem, 2- esperar que as nogbes se desenvolvam afravés da
interagdo do sujeito com o objeto, ou seje, nédo se adiantar ao estagio em que a
crianga se erzcontra; 3- procurar elaborar um curriculo & partir dos niveis de
Piaget.’” 4- tomar a teoria de Piaget como uma pedagogia”(FERREIRO, in:
Marzola, 1995)

Embora Emilia Ferreiro saliente estas distorgbes, reafirma a
contribuicdo importante de sua teorizag@o para a educagéo institucionalizada,
porque, de fato, traz contribuigbes relevantes sobre como a crianga pensa e
sobre passos que percorre no processo de cognicdo da lingua escrita.
inclusive o construtivismo pedagoégico, denominado poés-piagetiano (Grossi,
1893) ao incorporar em suas bases tedricas as contribuigbes da psicologia
socio-historica, de Vygotsky e seus discipulos, sugere dar conta da dimenséc
social da educacdo. Esta mescla tedrica é rebatida por Marzola, como sendo

indcua na superacao do carater psicologizante da educacdo.’™

103 g niveis de desenvolvimento : 1- niveis sensério-motores; 2- primeiro nivel pré-operatério; 3-
segundo nivel pré-operatério; 4- primeiro nivel das operagdes concretas; 5- segundo nivel das operagBes
concretas; 6- operagdes formais. ( Piaget, 1978, p. 6-30)

194_ 14 analisamos, em parte anterior, as diferengas entre as duas linhas | consideradas construtivistas ¢
interacionisias por Leite(1991). Na sua avaliacio, Piaget desenvolven mais o aspecto “construtivista™ ¢
Vygotsky, 0 aspecto sociointeracionista. Ver L. B. Leite, As dimensBes construtivistas e inferacionistas
em Piaget ¢ Vygotsky, Campinas: Papirus, Cadernos Cedes, n. 24,1991.p.25-31.
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A critica feita & proposta construtivista decorre desta considerar a
instituicdo escolar como local especifico das “aprendizagens’, vistas como
*processo” postulado na “psicologia do desenvolvimento ou epistemologia
genética.” MARZOLA, 1995). Para Marzola, a proposta construtivista, embora
saliente seu carater politico, ac optar por ser bem sucedida na alfabetizago
das criancas de baixa renda, mosira a sua visdo psicologizada; e mais, nao
tem como atingir este objetivo, uma vez gue “coloca entre parénteses & fungéo
de controle e regulagdo social desempenhads, inerentermente pefa escofa.”
(SILVA, apud Marzola, 1995) Ou seja, ndo criticando © *curriculo”, &

organizagéo do conhecimento escolar,

« . esta proposta escamoteia, de fato, as refacbes de poder
implicadas em sua fransmisséo. E , se a transmissdo ©0s
conhecimentos pela escola € um processoc eminentemente politico,
isso se deve, sobretudo, ao fato desses conhecimentos serem
socialmente organizados” (MARZOLA, 1995).

De onde a autora conclui que esta proposta efetua uma magquiagem do
poder coercitivo e regulador da escola, através da “metaforizacdo” do papel do
professor, dissimulando a sua funcéo real de controlador do comportamento

das criangas.

Para Marzola, a proposta construtivista comete 0 equivoco de guerer
superar o seu cardter psicologizante, incorporando contribuicdes de Paulo
Freire, Vygostky, em v&o, porque continua psicologizada, mesmo com a
introdugao de pequenos grupos. E muito menos valida é “esta tentativa de dar
sentido politico, a nivel micro, como se a liberdade e a democracia pudessem
ser instauradas a partir do processo de aprendizagem construtivista.”
(MARZOLA, 1995)
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A critica de Silva e Marzola ao “cientificismo psicologizante” do
Construtivismeo ndo aborda as vantagens gue este possa trazer para superar
um dos aspectos mais perversos do ensing tradicional, que ¢ a falta de sentido
das atividade = propostas, sobretudo nas aulas de alfabetizagBo.'®Nestas, s6
se saem bem 08 alunos que tiveram uma relagio mais esireila com a escritg,
no contexto exxira-escolar, @ que conseguem intuir scbre as fungdes sociais da

lingua escrita e da leitura.

TT.Silva e N.Marzola criticem a afirmagdo dos consirutivistas
(pedagdgicos ), de que “todo aluno aprende, independentemente do nivel de
pobreza”, alegando gue esta afirmagdo implica em aceitacdo passiva da
pobreza e a scbrevalorizagéc dos fatores psicolbgicos responsaveis pela
cognicdo __ "€ a biologizagdo e a psicologizagdo do ensino.” Diante do gque
Ferreiro expbe, em sua obra publicada, bem como outros construtivistas, mais
ligados a questao da alfabetizaggo, o Construtivismc propbe a nao
discriminagdc da crianga pobre, considerada por muitos professores, gue
partitham da ideologia meritocratica, incapaz para aprender. Esta represen-
tacdo ideoldgica reforga a atitude de passividade de professores e até de pais,
perante o fracassc do aluno, julgando inatil o esforgo para fazé-lo superar as
dificuldades. FEstes professores, apoiandc-se em conhecimentios de uma
psicologia mais conservadora do que a cognitivista, inconscientemente,
munidos da visao ideologica a que me referi acima, deixam de lado as criangas
consideradas com “problemas de aprendizagem’, abandonadas, fazendo o que
acreditam que seja o certo para que atinjam a “prontid&o para aprender’. Estas
criancas, justamente as que mais precisariam estar mergulhadas no mundo da

escrita, ficam deste, marginalizadas, cortando papel, colando, desenhando, cu

105_ A atividades propostas na perspectiva tradicional ndo permitem a agdo da crianga sobre o objeto do
conhecimento; nfo permite agio interativa entre os alunos, durante a aprendizagem, controla a
verbalizagio das criangas; parte de alguns pressupostos disciplinares e de conteddos tradicionalmente
constituidores do curriculo formal. Sobre esta guestdio ¢ a do currfculo oculto ver Silvia  G.Colello-
Alfabetizagdo em Cuestdo, R.Janciro: Paz e Terra, 1995, Ferreiro e Teberosky, op.cit. 1985; K
Goodman, Y. Goodman, H. Sinclair, ir Ferreiro e Palécio,op. cit. 1986, Ver também Coll et al. op. cit.
1996, Cap. 5-p. 68- 75
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escrevendo letras, sem sentido. S&o estigmatizadas e desacreditadas por

serem pobres e mal alimentadas e portanto, incapazes de aprender o

Levar a crianga a acessar a escrita e a leitura tem um resuitado
inerentemente progressista, do ponto de vista politico, n&o importando ser

fruto de uma proposta vinda desta ou daguela ciéncia.

A negacac deste caradter progressista vem a ser o ceme da tese da
MARZOLA (1995), alicercada, também, em SILVA (1893), contra uma das
justificativas para a implantagdo do construtivismo pedagbgico. Nestas
colocactes, fica evidente uma apropriagio de que a pratica, no cotidiane da

sala de aula, & sempre insignificante na aprendizagem da cidadania.

Comao afirma Azanha,

”

muitos autores mais prevenidos guanto aos algapfes da
ideologia mistificadora, e talvez por isso mesmo, acabaram
derivando para um abstracionismo’’ pedagégico, por outrcs
caminhos, nos quais a obsessiva preocupagdo em sé descrever a
escola e explicar os problemas educacionais a partir de hipotéticas
relacbes do processo educativo com Oulros processos sécio-
econdmicos, conduzindo a um arrogante e equivocado descaso
pela dindmica, com um certo grau de autonomia, do conjunto das
préticas escofares.(1992)

A apropriagéo de que a proposta construtivista “visa silenciar sobre as
desigualdades e as relagbes de poder” contrapbe-se a idéia de gue a adogéo

do Construtivismo permite ndo silenciar, mas, n&o usar a pobreza como alibi

195 Gobre esta questdio, ver Patio. A produgdo do fracasso escolar.op. cit, 1996; E. Ferreiro, em
Reflexbes sobre alfabetizagdo, op. cit,. 1987, p.101: “4 tdo famosa “maturidade para a leitura-e-
escrita, depende muito mais das ocasides sociais de estar em contalo com a linguagem escrita do que
qualquer outro fator que se invoque. Ndo fem sentido deixar a crianca & margem da linguagem escrita
para que amadurega.” Sobre esta questdo ver:Fontana e Cruz, Psicologia e Trabalho Pedagégice,
prelo, cap. 18- Por que o Fracasso? M.H.S Patto, O fracasso escolar como objeto de estudo, Transcrigio
de Palesira, Unicamp, 1988 | p. 29

197 _ Segundo Azanha, “o abstracionismo é apenas uma forma ingénua de encaminhamento do exame de
wm assunto, no qual o estudo da realidade ¢ substituido por um jogo verbal semanticamente vazio.
op.cit. 1992 p. 43
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para os problemas pedagogicos que precisam ser enfrentados, ao lado de
outros.'®

Mais especificamente, a critica de T7.T.da Silva salienla a viséo
individualista do Construtivismo sobre os problemas pedagdgicos, e

conformista com relacdo aos problemas sociais.

“...Na medida em que fransportarn 08 pressupostcs da
Psicologia come ciéncia para um contfexto social e politico como é a
Educacdo, tende-se exatamente a separar 0 processc educacional
de seu aparato social e politico. A psicologizagdo da educacéo
implica em sua despolitizagdo.(...) C construtivismo tende a acentuar
suas concepgbes conservadoras na medida em que 0 movimento
construtivista se apresenfa como uma fendéncia progressista e
cdernocrética, critica e radical. (...} De certa forma ao se apresentar
como progressista e radical, o movimento construfivista tem,
paradoxalmente, implicacdes muilc mais regressivas que as
fendéncias psicolégicas anteriores."{SILVA, 1983)

A educacdo institucionalizada tem, inerentemente, papel regulador do
comportamento dos individuos, independentemente do conhecimento
fornecido por esta ou aquela ciéncia. As ciéncias podem ter uma abordagem
mais ou menos conservadora, e 0s orgéos institucionais, encarregados da
administrag@o do aparato escolar, podem fazer uso mais cu menocs
conservador dos conhecimentos fornecidos pelas ciéncias, dependendo dos
interesses que representam. Nao ha uso neuiro garantido para conhecimento
de nenhuma ciéncia, seja ela a Psicologia, a Sociologia, a Antropologia ou a

Fisica. Ndc ha produgdo de conhecimento cientifico neutro.'™

1% Sobre esta posicdo dos construtivistas pedagdgicos, ver Paixdo de aprender (1994), E.P.Grossi ¢ J.
Bonin (orgs.)

9. Esta questdo ¢ abordada na Filosofia da Ciéncia e na Sociologia, dentre outros, por P.Bourdien.”4
idéia da ciéncia neutra é uma ficgdo e uma ficgdo interessada, que permite passar por clentifica uma
Jforma neufralizada e eufémica, particularmente eficaz simbolicamente, porque particularmente
irreconkectvel, da representocdo dominante no mundo social™( 1982.p. 148)Refere-se Bourdieu &
Socislogia Cientifica e sua ligago com a ordem dominante.
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Por isso, a critica feita por Silva e apropriada por Marzola, de que &
predominancia da psicologia na educacéo e nas pedagogias tem vinculos com
o envolvimenito do controle e poder presentes no processo educativo, precisa
ser analisada com certo cuidado. Ao afirmar que "o uso da Psicologia foi usado
pelos que planejam G desenvolvimento do sistema de educagfo de massas
com justificacdes cientificas e de gerenciamenio do comportamento humano
exigidos por seus proposifos de regulacdo e confrofe”, Silva (1983) parece
deixar expliciia a idéia que apenas a Psicologia se presta a0 uso do pcder.m
N3o se discute gue esia relacdc existe: ha este usoc da Psicologia, mas
também de todas as outras ciéncias, inclusive da Sociologia." A utilizagdo de
uma ou oulra perspectiva da Psicologia ndo elimina ¢ uso politicc gue se
possa fazer de qualguer uma delas. A censura sobre o uso do conhecimento
tedrico sobre a cognicdo pode impedir a iluminacio e as bases para a reflexdo
de professores, especialistas da educagdo e pedagogos sobre a analise do
processc educative. Consideramos que as perspectivas psicologicas e
sociologicas ndo se excluem, na questdo educativa. Este fato deve ser
observado, assim como e evidente que é preciso estar atento para o risco
sugerido por T.T. da Silva e Norma Marzola, de se pretender transformar o
Construtivismo em uma teoria social de Educagd@o, sem as bases de uma
teoria social. (Silva,1983:8) A critica contundente de T. 7. da Silva ao
construtivismo afirma que um projefo progressista de educagdo, vinculando
educacdo e frabalho, ainda estéd para ser construido. Que a proposta

construtivista, expandiu-se porque os educadores

110 T T.da Silva, fundamenta-se em V. Walkerdine “Developmental psycology and the chiid-centered

pedagogy: the insertion of Piaget into early education”in : Julien Henriques et alii, Changing the
sbiect.London Methuen,1984:153-202. Segundo Walkerdine, a conex8o enire o governo ¢ a psicologia
se faz na producZo de um individuo adequadoe ao governo de massas,

M Sobre esta questdo ver: Frangois Chatelet |, ( org.) Filosofia das Ciéncias Sociais” onde vérios
autores, apontam estes vinculos entre os”administradores e o conhecimento gerado por cada ciéncia. “4
Sociologia é o proprio produlo da sociedade industrial; (..} apresenta a mesma vacilagdo, de um lado,
entre a exigéncia tedrica e a reclamagdo emplirica, e de outro, entre a vontade eritica ¢ ¢ desejo de
aconselhar o Principe. A Emologia nascida da e com a colonizagdo estd as veltas com as mesmas
dificuldades. (...} Instrumento de dominagdo, ela acumula, ao mesmo tempo, conhecimentos que tornam
ridiculas, monstruosas, as prelensbes da “ideologia branca”. Scbre a Historia: © 4 objetividade da
Histéria ¢ histérica.” E a Geografia: “Instrumento de poder, ela ¢ um meio de conguista que garante
aos militares g proprietdrios de terra o dominio sohre a moradia dos homens”( ChateletF. Rio de
Janeiro: Zahar editores, 1974, p.14-15).Expde a critica a estas ligacBies enire as ciéncias e o poder.
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. mais politicamente crientados” deixaram um vacuo do
qua¥ se aproveitaram “0s pedagogos e pedagogas de visdo estreita,
murzidos, para esta farefa, de fodo um aparato discursivo que
ape /as parece progressista, mas, que & na sua estreiteza, e miopia
polf#ica, regressivo e retrégrado.” { SILVA,1 893)

Estas <olocacdes acima, teoricamente referenciaveis a explicagéo de
P Bourdieu scabre a luta concorrencial existente no campo clentifico, parecem
estar em contradicdo com depoimentos das professoras entrevistadas nesta

pesquisa, & gise serdc analisados na parte seguinte.

A explicitacdo dos aspectos negativos desta proposta educacional,
efetivada cornio proposta de alfabetizagdo, feita pela critica academica,
principaiments, por ter inspiragéo tedrica na Psicologia Cognitiva, reflete uma
discussdo furidada nos pardmetros pds-moderncs: em N.R. Marzoia, mais
acentuadamerite dentro da vertente antimodernista do pés-modernismo; e,
em Silva, mais proxima da critica a pretensa “verdade cientifica” elaborada
pela Psicologia, que daria a legitimidade ao construtivismo pedagogico. A
posicdo de ¥ .Tadeu da Silva parece oscilar entre a pedagogia critica e &

aceitacdo ou mM&o dos pressupostos pos- modernistas.”

112 Nicholas C.Furbules ¢ Suzanne Rice, em Didlogo entre as diferengas: continuande a conversagdo,
apresentam algurnas diferencas entre pds- modemismo e antimodernismo, como duas tendéncias
marcantes dentro  do Pés-modernismo. N#o os consideram como escolas de pensamento nitidas ou
exclusivas, coexistindo em vérios autores. (Burbules ¢ Rice,1993, pp.173) Sabre os desafios tedricos do
pos-modernismo, conceitoschave, continuidades ¢ rupturas com outros movimentos na sociologia da
educacio e na pedagogia critica ver “Sociologia da educagdo e pedagogia critica em 1empos pos-
modernos” T.T.IDa Silva, 1993, p. 123.Neste ensaio, T.T.da Silva faz uma abordagem: em que s¢
posiciona por wixia teoria educacional critica, politica, visando &~ transformagdo do mundo social
existente”( op. cit. p.138). Sua critica ao Construtivismo, em “Desconstruindo o Construtivismo”,
refere-se a despolitizago da educaco, pela fundamentacdo psicologica deste projeto.

1W3_ T Tadeu da Silva, em texto contundente publicado em “Em Aberto, Brasilia, ano 9, n.46,
ab./jun.1990, p. 11, critica a “mistificagdo pos-moderna” que toma conta das Ciéncias Scciais e que
desestrutura todo este campo do conhecimento atingindo, particularmente .a sociologia da educagdo e
sua postura critica, * de denincia dos aspectos de injustica e desigualdades constitutivos da sociedade
em gue vivemos’". “No reino do pés-moderno ndo ha nenhuma dindmica central, nenhuma estrutura
fundamental a explicar o funcionamento global da vida social. O eixo da dindmica social estd em toda
a parte e em parte nenhuma. Nossos referenciais habituais,(..) anunciam-nos sem aviso prévio
deixaram de ser validos.” E reafirmando uma vinculagdo entre o triunfo do Neoliberalismo com o
advento do pos-trroderno, concita: * E talver hora de reafirmar sua vocagdo critica ( da Sociologia da
Educacdo) e, por que ndo, iluminista, modernista, comegando por fentar desmanchar os nos
mistificadores da onda neo-liberal e da onda pés-modernista.. este dernier cri ideoldgico travestido de
vangtiarda cultural que atende pelo nome de pés modernismo.(Op.cit. 12} Em 1993, em Sociologia da
educagdo e pedagogia critica em tempos pos-modernos, assume ter descartado a visfo poés-modernista
em educacdo, de mnaneira “ingénua e apressada _ como mera ideologia”( Op.cit. p. 122}, ¢, adnute que,
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A afirmacio de BURBULES e RICE (1993) caracteriza, em parte, 0

posicionamento de muitos tedricos ¢ estudiosos da educagdo, diante da
mudanca de paradigmas:

"0 Pds-Modernismo fornece um conjunto de categorias criticas que
contestam seriamente ndo apenas as atividades educacionais convencionais,
mas também muitos esforgos anteriores por parte dos estudiosos de Esquerda
para desenvoiver uma teoria & uma préatica educacionais progressistas.
Entretanto, uma vez que a tradigdo pos-moderna evita comprometer-se com
uma metanarrativa politica/ moral propria, ela, com fregiiéncia, denuncia e
rejeita as fimitagdes de outras visGes sem apresentar nenhuma aiternativa
clara. Em vez disso, baseia-se em uma vocabulério implicitamente normativo de
iibertacdo, fortalecimentc e de crifica, que é muito mais facil especificar aguelas

coisas as quais ela se opbe do que aquelas coisas que apoia ( e por quais
razbes).”

O pbs-modernismo, caracterizado pela heterogeneidade de tendéncias
tedricas, apresenta um ponto ao qual todas parecem convergir __ preiende-se
avesso aos argumentos que conduzem as certezas € prometem a “verdade’
sobre aquilo gque académicos e tedricos se propdem a estudar. Os pos-
modernos s&c desconstrutores__ tém por objetivo mostrar a incompletude, a
ambiglidade, © erro e as contradigdes nas construcbes dos tedricos, nos
projetos educacionais, gue, como tudo o que & construido pelo homem, &
carregado de contingentes, sujeito a erros, comprometido com © poder,
negociade (CHERRYHOLMES,19€3). O pos-modernismo quer desmistificar o

poder da ciéncia em dar solugbes a0s problemas, recriando a racionalidade da
modernidade ou, simplesmente, negando-a.

“como a teoria educacional critica estd em plena construgdo, é possivel incorporar criticamenie o

pensamento pos-moderno e po-estruturalista, desde que impligue em repiidio 4s divisdes socials, as
desigualdades sociais.” ( Op. cit.138)
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A aceitacéo da diferenga, ac invés da desigualdade, a vinculagéo do
conhecimento ao poder, assim como a rejeicio de “absolutos”, caracterizados
por uma ‘racionalidade Unica®, por uma “moralidade unica’, e “quadro de
referéncia tedrico superior’ para a andlise de eventos sociais e politicos,
parecem constituir as idéias-chave do pensamentoc pos-moderno, e que,
transpostos para a area da educagdo, tém trazido contribuicGes importantes,
positivas e negativas. (BURBULES e RICE, 1993)

Estas idéias, ac mesmo tempo que tentam dar conta das diferencas,
das contingéncias, do cotidiano, dos valores, da luta, da agéncia humana,
negando a totalidade absoluta e as narrativas mais amplas, correm o risco de
cair em explanactes tebricas particularistas, que ndo explicam “como as muitas
e diversas relactes que constituem os sistemas sociais, politicos e giobais mais
amplos se inter-relacionam ou se determinam € sé constrangem mutuamente”
(GIROUX, 1993). Ou seja, Giroux chama a atengdo para a necessidade de
articulacéo entre as teorias que consideram as particularidades, as mediagles
e as inter-relacdes, com o conjunto das praticas sociais, politicas culturais,

preservando uma nogao de totalidade que permita estabelecer estas relagdes.

Outro aspecto do pos-modernismo, com conseqgiiéncias significativas
para a educacgao, € a dificuldade para apcntar alternativas concretas para 0s
ajustes da reaiidade, pois, considerando as praticas sociais moldadas pelos
arranjos sociais existentes e condenando toda prescricdo de normas morais,
valores, denuncia situacdes de desigualdade mas se abstém de uma tomada
de posicéo, da participagéo ativa em direcéo a transformacao social. BEYER e
LISTON (1993) na critica a essa paralisia do pds-modernismo, afirmam:

i64



*Um dos requisitcs para qualquer tipo de lransformacgéo
social é uma visdo moral e politica de como as coisas poderiam ser
diferentes e melhores__ de como , por exemplo, justificar e frabalhar
err? direcdo a uma formagdo social caracterizada por igualdade e
plusralismo racial em vez de opressédo.” E continuam "0 problema do
pGs-modernismo € que ele parece ser incapaz de participar da luta,
preso que esta num presentismo da particularidade e da anélise do
discurso, que ndo deixa nenhuma possibilidade de desenvoiver
visfes morais que possam levar a crifica e a agéo social transforma-
tiva. Embora fais amenidades tedricas possam ser estimulantes para
académicos no inferior daguele ‘bastifc profefor que é &
unifversidade”, elas ndo sdo adequadas para 0 tipo de frabalho que
os educadores s80 obrigados a fazer.(BEYER e LISTON, 1883)

Estes, vivenciando na pratica cotidiana da sala de aula, problemas que
exigem decisbes e acles refletidas, mas imediatas, precisariam ter, dos
tedricos, elementos para um projeto politico de educacao, que abordasse tanto
a questdoc do poder/conhecimento, a andlise dos processos sociais mais
amplos, assirm como os aspectos propriamente pedagodgicos e suas ligagbes
COMm 08 Processos sociais produzidos a nivel das unidades sociais menores. Os
educadores podem apropriar-se de muitas criticas de inspiragdo pos-
modernista, mas nao podem perder o sentido da esperanga e da posssibilidade

de transformar o mundo. "'* SHAPIRO (1993) radicaliza, afirmando que:

“O ponto de vista pos-moderno & antitético aos efementos
de uma pedagogia critica. Seja qual for a importéncia do discurso e
da linguagem, sdo as vidas e as experiéncias dos seres humanos
que permanecem centrais ao projeto de uma pedagoegia critica. Para
a pedagogia critica, a luta cultural encontra sua validagdo Uftima na
luta por transformar o mundo vivido das pessoas comuns,
especialmente aguelas mais marginalizadas e oprimidas.”( 1993)

Entretanto, podemos afirmar que hé muitas iluminagbes pdés-modernas

que fornecem elementos chaves para uma compreensdo mais adequada da

4. Sobre esta questdo ver Svi Shapiro, “O Fim da Esperanca Radical? O pés-Modernismo ¢ o Desafic
4 Pedagogia Critica /n, T.T.Da Silva, op. ¢it. p. 103-121,
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questdo educativa: uma delas, por exemplo, € a explanacéo de Foucault sobre

as estratégias e dispositivos politicos de poder e resisténcias. '

Ha, evidentemente, um certo exagero metaférico na afirmac@o da
“reinvenc@c da escola” a partir do Construtivismo, com o sentidc mesmo de
uma bandeira de lufta a ser encampada pelos professores a despeilo de fodas
as condigbes que levam ac que designamos, em capitulo anterior, como "mai-
ostar- docente.” Esther P.Grossi, por sxemplo, reafirma que "as leorias
construtivistas sobre a aprendizagem” est@o provocando mudangas que
“visfumbram tendéncias em direcdc a uma revolugéo nas farefas € nas
instituicbes da educacdo.”( GROSS!, 1994) Mas sugere que depende de uma
sintese que estruture os avancos em vérios campes do conhecimento cientifico,
E afirma:

“Neste sentido o Construtivismo , sozinho, néo revolucions,
e nédo produz efeifos surpreendentes nos resuitados escolares do
alunado. Porque ele € apenas uma das facefas deste campo amplo.
O Construtivismo diz respeito especialmente aos aspectos logicos
das aprendizagens. Mas cada aprendizagem comporta pelo menos
mais lrés aspectos basicos. Sdo eles: o aspecto desejante, o
aspecto social e o aspecto das linguagens.”(Op.cit.)

Diante de tudo gue expusemos podemos inferir que o Construtivismo
nao & e ndo se pretende uma teoria social de educagédo. A questdo maior é que
cada profissional acaba por sobrevalorizar © saber de sua especialidade,
denotando uma visdo do problema, gue &€ a expressdo sistematica do seu
“habitus” profissional. N. Marzola, participante ativa da proposta de alfabeti-
zagao como projeto piloto do GEEMPA (Grupo de Estudos sobre o Ensino da
Matematica de Porto Alegre e transformado em 1983 em Grupos de Estudo
sobre Educag@o__ Metodologia de Pesquisa e Ac¢do), de 1879 a 1983, em
escolas de criancas carentes de Porio Alegre, e coordenadora de uma

1S_ yer M. Foucault, Microfisica do Poder, R. de janeiro, Graal, 1986. Em Grossi ¢ Bordin, Paixdo
para aprender, ( Op.cit. 1994) | revista publicada pela Secretaria de Educagdo de Porto Alegre,
transformada em livro, destinado aos professores, Marisa £ Eizirik, da UFRGS, aborda as contribuigBes

de M.Foucault sobre as relagfes entre o poder ¢ o saber na escola, em”™ As relacBes entre saber e Poder
nas Diversas Dimensfes da Escola ™ Op. cit. p. 3541,
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pesquisa-ac& © por dois anos (1891/1992), trabalhando com a formagac de
professores, <entrou seu trabalho na mudanga de compreensao do processo de
alfabetizacdc (1995). E percebeu que, ao tratar especificamentre desta
questdo,” perdia de vista 0 social e o histérico. Isto &, separava O ensing e a
formaco do s professores das complexidades da histéria social” E a partir
desta const=atac8o, passa, “segundo idéfas e motivagbes do pensamento
educacional  critico pos-moderno e pés-esfrufuralista, de Fopkewitz e
Walkerdine e finalmente T. T, da Siva,”( 1895) & analisar a proposta

construtivistaa como uma guestac problematica.

O problema, portanto, ndo parece ser o construtivismo em si, mas a
apropriacdo Cjue dele é feita, tanto por parie dos académicos, como por parte
dos professores _ apropriagdo conceitual e prética, j&@ marcada pelas
ambivaléncias e desconstrucdes nas ciéncias, em geral, & na educagéc, em
particular, rexfletindo as influéncias do pensamento pos-moderno. Estas
influéncias s&o inevitaveis e nao podem ser ignoradas. Trata-se de uma
. questdo muito complexa, envolvendo a credibilidade na educagdo, como um
valor na emancipac@o do sujeito, ou apenas instrumento de regulacéo e poder.
Se ocorre o predominio da visdo critica da educagdc como instrumento de
regulacdo e poder, de forma negativa, simplisticamente, ocorre a fragmentagao
da agado em diregdo @ mudanca e a op¢ao por manter o ja conhecido. Porém,
conservar 0 ja existente também néo representa uma solug@o. A problemética
persiste e as questdes que podemos colocar s&o as seguintes: como viabilizar
agbes, no sentido de promover as transformagbes necessarias na educagéo,
que as pessoas concretas exigem, sobretudo as marginalizadas pelo sistema,
sem perder de vista o sentido politico da educagdo? Como enfrentar as
contradicdes e paradoxos conceituais € ao mesmo tempo ndo debilitar a
vontade politica em favor de projetos alternativos? Acreditamos na proviso-
riedade dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias, sempre passiveis de
reconstrucbes a partir de iluminagdes novas, que podem ser mais ou menos
criticas, sobre as questdes cruciais envolvendo a possibilidade de intervencao

na mudanga de instituicbes sociais, culturais e educacionais, conira a passivi-
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dade perante as desigualdades sociais, econdmicas, culturais, etnicas ou de

género.

Evidentemente gue ha construtivistas que imaginam o Consirutivismo
como uma solucdc para todos os problemas educacionals. Mas, com excegéo
dos idedlogos da proposta, especialistas de segundo escalic e professores,
raramente, o véem como extrapolando as paredes da sala de aula, ndo por
consciéncia das limitagbes da educacio num projeto mais amplo de mudangas
sociais, @ sim por prestarem atencfo, apenas, aos aspectos praticos da
proposta. O que observamos & que a escola gue temos exige transformacgdes
em sua organizacac administrativa e curricular, mas tambeém nos processos de
ensino.!”® Este & apenas um dos fatores a serem transformados e a negacio
da possibilidade de alteragbes no processo pedagogico, enguanto n&c houver
mudancas a nivel macro-social, condena os aiores do campo educacional a
uma passividade inexoravel, perante o dominio das estruturas: configura uma
posicdo gue anula o sujeito. Isto requer um exame mais cuidadoso da critica
académica, também ela disputando a "designacdo” de progressista. Requier,
ainda, que outras reflexdes sejam realizadas por profissionais, em seu campo
de conhecimento, como por exemplo, a questdo do curriculo, que pela prépria
natureza da escola e do curriculo, mais dificil sera a sua modificagao. Uma

mudanca refere-se ao “como fazer” e a outra se refere ac “o que ensinar’.

Consideramos que o construtivismo pedagodgico, colocado em seu
devido lugar, pode ser articulado com propostas progressistas como as da
Nova Sociologia da Educacio, que discute a questdo do curriculo,"’ou da

Pedagogia Critica.

V6. Sobre esta questdo, Azanha, op.cit., 1992 Cap.2.

"7 Ver Cherryholmes: Um projeto social para o curriculo: Perspectivas pos-cstruturais “In: T.T.Silva,
op.cit. 1993, p. 143.
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3- Dos Professores

A apropriagdo do Construtivismo pelos professores alfabetizadores,
dentro desta perspectiva abordada na infroducdo deste capitulo, implica na
construgdo de uma gama de sentidos diferenciados, realizada por atores com
competéncias variadas e especificas sobre a cognigio da lingua escrita e com
representactes tambem variadas sobre o papel do professor, dentro da
abordagem psicopedagdgica construtivista. As apropriagCes, como diferentes
interpretacde s condicionadas por fatores sociais, culturais e institucionais,
imprimem na& pratica os senfidos, consiruidos pelo professor e outros
personagens do campo escolar e suas representagdes.

Com o© obietive de registrar as apropriagbes diferenciadas do
Construtivismo pedagdgico peios professores, partimos, nesta pesquisa, de
suas falas sobre sua vivéncia com o gue consideram “a grande mudanca gue

se impos a alfabetizagdo___ o Construtivismo™.

A apropriagcdo mais generalizada entre os professores entrevistados é:
Construtivismo é uma proposta de alfabetizacdo, que recusa o uso da cartitha.
Esta apropriacgdo representou a emergéncia de um novo tempo na escola,
critico, associado a desmistificagdo do uso da cartilha como inerente a uma boa
alfabetizacdc. Como alfabetizar sem cartilha? Isso jamais havia passado pela
cabeca da grande maioria de professores, de todos os niveis educacionais.
Principalmente porque, quanto mais intensificado ficou o tempo de trabalho do
professor, guanto mais mal pago o seu trabaiho, levando a uma queda em seu
padrédo de vida, proletarizando-o, mais o professor foi ficando dependente da
“cartilha”. Esta representava a garantia de aicangar, com os aluncs “capazes’, a
alfabetizacdo, testada com ditados e cdpias. Quase nunca num texto
significativo, criadc pelo proprioc aluno. isto era coisa para depois gue o0s
alunos ja soubessem lidar com o cédigo da lingua. Agueles que nao aprendiam
tinnam problemas: ou de aprendizagem cu emocionais ou de saude. E cada vez

mais a dificuldade em superar ¢ problema da repeténcia na primeira série do
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primeiro grau, como j& expusemos em capitulo anterior. Neste cenario, aparece

como nota de stoante o construtivismo pedagégico.

O Construtivismo, como j& comentamos, fol implantado sem um curso
com treinamento, baseado apenas em exposigdo de principios. Na realidade,
os professores ndo receberam formagdo suficiente para iniciarem uma nova
prética e para as inumeras duvidas, que iam aparecendo noc processc de
alfabetizacBo em curso, nac obtinham respostas imediatas. Estas vinham acs
poucos. Neste particular, ha muitos depoimentos sobre a falta de informagses

sobre como proceder:

“Af eu comecei a trabalhar dentro do construtivismo. Néo pense
gue eu tinha seguranga. Eu néo finha, nenhuma. Eu sabia alguns
pontos.{.. }JEu fui muito corgjosa em comegar, porque eu ndo tinha idéia
do que o meu aluno esfava querendo, o que faltava para ele. Eu tinha
duvidas, eu que era boa alfabetizadoral Como & que eu vou ensinar ¢
alfabeto? E aguela coisa de soprar do método fonético? Isso eu néo sei
fazer E diziam: Vocé ndo vai soprar nada. Vai dizer que be e be e erre é
erre. Fu ndo tinha claro na minha cabeg¢a a grande mudanga que
estavam propondo. Eu achava que ia mudar uma série de coisas no
periodo preparatério, e um dia eu ia comegar com a familia silabica.
Quando me disseram que ndo era para dar a familia sifabica eu senti o
chdo sumir. Mas ai a coisa clareou para mim e eu resolvi estudar
mais."(V.R., prof’. CB1, Campinas, 1985)

“ Eu néo fazia aquilo e ndo participava. Mas ninguém chegava e
rne orienfava para dizer por onde comegar: “Olha , 0 comego é esse”.
Porgue todo mundo rme conhecia porque eu era angustiada. Eu até recebi
elogios por isso. Se vocé estd angustiada, entdo ja deu um grande passo.
Quer dizer; Me angustiavam ainda mais. Eu ndo quero angdstia, eu ndo
quero ficar angustiada. Eu s quero ter condigbes de desenvolver o meu
trabalho da melhor maneira. {.) A transmissdo do conhecimento nao foi
democratica. Quem sabia guardava ¢ conhecimento”. { M.U., prof®. CB1,
Campinas, 1985)

No depoimento desta professora, observamos o sentimentc de
exclusdo, imaginando que algumas professoras tinham um atendimento
privilegiado. De fato algumas o obtiveram, principalmente por contar com

supervisora interessada, ou por desconfianca da direc&o da escola.
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“ Quando a diretora viu o que eu estava fazendo foi
af< g delegacia de ensinc e disse que linha uma professora
doicda I4 na escoia. “__ E bom vocés irem la ver o que ela estd
faze=ndo.” E ela me ajudou muito nisto, perque a partir dai,
apa recia alguém na minha sala. Foi ai que eu comecei a fer
ajscda. ( V.R ., proff. CB1, Campinas, 1995)

“ Olha, no comego eu recebi muita oflentagéo, da D. |
g scupervisora. Ela era tima. Mas na hora que vocé comega 0
traab alho vocé se sente perdida.” (E.D., prof.CB1, Campinas,
199 5)

Pela ®orma como foi colocada a proposta de mudanga para os
professores, rmuitos problemas ocorreram, de duas ordens: de um lado, os que
ndo sabiam CEOMO agir mas que conseguiram superar as dificuldades, de uma
forma ou de owilra; de culro lado, 0s casos de praticas desastrosas, por agueles

que néo sabismm como agir @ ndo conseguiram superar as dificuldades.

“A diretora veivo e colocou se alguém gostaria de trabalhar o
Corzstrutivismo. Uma pessoa se propls a trabalhar e deixou ¢ processo
pef=a metade. Ndo conseguiu os resultados e as crian¢as ndo conseguiram
apreznder nem uma coisa nem oufra. Acho que houve uma deturpacgéo. Eu
peg uei o CB2. Retormnei o processo, um pouco do tradicional e umas 5 ou
6 criangas ficaram com problemas mesmo.” (E.A., proff. CB1, Campinas,
igor5)

‘Depois que eu firei licenga no ano passado, por motivo de
sair de, eu cheguel na classe e figuei desesperada. Quase amanquei 0s
cab elos. Eles ndo tinham nocdo de espacgo, de nada. Porque puseram
wrnia professora que ndo tinha expenéncia; ela quis aplicar a proposta com
tudo, mas ela ndo teve quem passasse o Construtivismo mesmo. Como a
gerrie mesmo( ndo teve essa informagde). S6 que a gente tern uma
bag agem maior e entdo al da para vocé fazer algumas opgbes.. Entdo a
coitada ja comegou com o Construfivismo, mas muito mal aplicado.
Pormue o Construtivismo n&o quer dizer que a crianga faz fudo o que
que r."( M.J., prof.. CB1, Campinas,1995)

Como afirma PERRENQOUD (1983), nem sempre as representagdes
cientificas conseguem ser fransformadas em esquemas de acdo. As
apropriagbes que os professores fazem do Construtivismo se inserem nas
praticas que produzem: provavelmente, nos casos acima referidos, o

Construtivismo foi apropriado como sendo uma pratica em que o professor
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deixa o aluno a vontade, ndo dé o conteldo, ou ainda, aceita todo erro do
aluno, sem corrigi-lo ou leva-lo ao "conflifc cognitivo, proprio da teoria
construtivista de ensino e aprendizagem. Estes fatos ocorreram em muitas
escolas gjudando a propagaromedo e a inseguranca ja inerentes & aceitagdo

de mudancas na maneira de frabalhar com os alunocs.

As adaptacgdes das professoras entrevistadas ao trabalho de alfabetli-
zagdo, com ou sem cartilha, foram plurais. Algumas rejeitaram  a sugestdo, e
continuaram fazendo o que j& faziam, negando porém o uso da cartilha em

classe.

“Eu sigo ¢ meétodo fradicional, Ha 2 anos que eu ndo uso mais a
cartitha, assim deniro da ciasse. Mas eu uso sim, como apoio, para
tarefas. Porque eu acho que a crianga tem que fer um livre. Ela tem que
fer onde se apegar sem ser o caderno. e sem ser o que eu dou na
fousa.”( C.E., prof. CB1, Campinas, 1985)

“Eu uso a cartitha para a ligdo de casa. No dia a dia na aula,
nem abrem a cartitha.”( A.M., prof'. CB1, Campinas, 1995)

QO temor de prejudicar 0s alunos e a consciéncia de néo poder errar,
diante de um assessoramento ndc efetivo, levou algumas professoras a
optarem por uma "mescla” do tradicional com o construtivismo prepeosto pela
Secretaria da Educacgd@o. Dentre estas, ha aquelas, construtivistas parciais,

gue elaboram sua propria cartilha.

“No ano passado, cada classe fez a sua historinha e saiu com
uma cartilha diferente."( M.S., prof®. CB1, Campinas, 1985)

Ha ainda, as que utilizam a cartilha de outras maneiras:

"Eu peguei uma cartilha velha que tinha na escola e recorfel. Fiz
fichas de leitura. Se vocé visse o efeifo vocé ndo acredifa. Eu tinha
criangas ha (rés semanas passadas que néo liam o “a”. Empolgaram,
trocam as fichas a toda hora, e um quer ler para o outro. E fodos querem
ifer ao mesmo fempo. £ por qué? Estdo desesperados porgue descobriram
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a fiecha de leitura. Entéo por que ndo fer uma cartitha de apcio? Néo é
parea ficar seguindo & risca.”( M.J., prof. CB1, Campinas, 1995}

‘A gente ndo adotava cartilha. Mas o governo mandava e ficava
ai. Entdo a genie usava a cerlitha, mandava recortar, para firar figuras
inte ressantes. As vezes aié dava para formar historinha. E eu mandava
recoriar e colar no caderno. E eu era chamada a alengdo.” (DA,
pro#.CB1, Campinas, 1995)

As professoras construtivistas “totais’’'° recusam a cartilha, mas néo
impedem ¢ Seu manuseio. Preferem usar outros materiais escritos, sobretudo
livros infantis, jornais, revistas, textos mimeografados, embalagens de produtos,
propagandas etc.

Este processo de mudanca de uma prética de alfabetizagdo téo
arraigada cofmo a tradicional, a unica vivenciada pelos professores guando
alunos, com suas representacgdes, constituindo habifus, provocou aqguilo que
Marta Vieira denominou a “metafora do caminho construtivista®, um caminho
penoso caracterizado pelo medo, pela inseguranga e desconfianga, mas

compensador ne final.

“Foi dificil @ mudanga. O ano passado foi dificilimo. A primeira
série do ano passado foi muito dificil. As criangas deste ano sdo mais
espertas do que as do oufro ano e obrigavam a gente a trabalhar mais
para acompanhar o raciocinio deles.(...) A formagdo que recebi para o
trabalho que se faz hoje é tudo diferente. Ndo tem nada a ver. Hoje se
trabalha com a crianga mais fivre, com as idéias deles. E na época que a
genite estudou era {fudo mastigadinho. As criangas hoje s8o _mais
participativas. No método tradicional que predominava, o professor dava
e a gente copiava. N&o tinha discussdo, ndo tinha parficipagdo. Tinha que
ser & risca.” (C.A., prof’. CB1, Campinas, 1995)

“Foi muito sofrido no comego... O que compensa & que eles
ficam muito apaixonados por histérias, por livros, E muito bonito. Elas
ficam na aula por prazer. Se vocé fala que ndo vai haver aula, eles
reclamam: "Ah! Professora que pena! N&o fica aquilo assim: Ah! que bom,
que bom! Néo vai ter aula.” (E.D., pro®. CB1, Campinas, 1995)

18 Sobre esta designacio operacional, ver neste trabatho. Cap.l, p.19.
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As obijetivagdes mais frequentes, positivas, das professoras
entrevistadas, que se assumem consirutivistas, totais ou parciais, associam

Canstrutivisme com o desenvolvimento da capacidade criativa, com o estimulo

aoc afto de pensar, _de descobrr, de néo receber ftudc pronfo, em suma,

capacidade de construir conhecimento. Muitas professoras afirmam que amplia

o conhecimento do aluno, e _desenvolve 0 senso critico.

“y Construtivismo desenvolve a capacidade de criar porgue ela
(a criangaj _consirdl, ela cria. Vocé néo dé pronto, mastigado. A cnanga
tern que descobrir. No Construtivismo o mais importante € a elaborag&o
das idéias. Eu acredito que os alunos se desenvolvern mais. Ha uma
aberiura das idéias. Eles véo aprendendo a criar.” (MS., prof.CB1,
Campinas, 1995)

“Outre dia uma colega veic & minha classe e ficou admirada de
ver um aluno escrevendo uma palavrinha sozinho, sem copiar, sem ser
palavra frabalhada em classe. Ela disse: “E inacreditavell Ver esse
menine no primeiro dia de aula e vé-io agora! Como ele se soltou!” E jsso
que eu digo que é grafificante, que da animo para continuar.( D.A., prof’.
CB1, Campinas, 1995).

“No tradicional, sé quando a crianga conhece trés femilias
silébicas é que dé para comegar a fazer alguma coisa diferente. Entdo se
fica trabalhando normalmente com frases e palavras que tenham estas
familias sildbicas. No Construtivismo ndo & assim. Vocé ja langa palavras,
coisas da vida, do cotidiano, e a crianga j& vai trebalhando com aquelas
palavrinhas ao mesmo tempo. Ja vai aprendendo. comega Com um fexto,
com as dificuldades da lingua, mundo, céu, ar, rio, mar.” (M.E., prof', CB1,
Campinas, 1985)

“£ o desenvolvimento do senso critico da crianga. Elas
participam, elas ajudam a construir, elas descobrem sozinhas.” (IR,
prof'.CB1,Campinas, 1895).

Neste aspecto, o sentido dado ac Construtivismo pelas professoras
coincide com o significado teoricamente veiculado, priorizando © raciocinio, a
ac@o sobre o objeto, as relagbes entre as varias informacdes, que chegam por
diferentes vias.
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“Pelo contato que tive, Consirutivismo € uma maneira de a
crianga se [dentificar com o sistema da lingua. Ela descobre por ela
mesma o que & escrever. Para mim, significa isso _ é uma maneira de
wOCe€ Jevar a crianga a descobrir por ela propria a aprender de uma forma
natural, Aprender ndo é merfo tanto da professora, mas dela propra.”
(EA., prd® CB1, Campinas, 1995},

Esta professora passa uma idéla que pode parecer de duplo
significado: que a crianga aprende sozinha, que aprende por ela mesma o0 gue
& escrever, que poderia ser interpretado como sendo o Construtivismo uma
prética pedagodgica “solta’, ndo diretiva. Transparece, também, em sua fala, o
papel de mediagdo da professors, ao dizer que € uma maneira de voce levar a
crianca a descobrr, por ela propria, a aprender de uma forma natural A
percepgéc de que a aprendizagem da lingua escrita e da leitura ndc depende
s6 do aluno ou do prcfessor,' exciusivamente, estad presente nos depoimentios
da maioria das professoras enirevistadas nesta pesquisa € gue se dizem
construtivistas. Neste particular, ¢ aspecto positivo € gue, ao assumir ©
Construtivismo o professor tende a abandonar os juizos "ultra-generalizadores
e preconceituosos * "% de culpar o aluno “pobre” pelo fracasso escolar. Ndo se
pode afirmar que o Construtivismo, sobretudo aquele mesclado com o
tradicional, elimina o preconceito, mas ha um movimento sensivel de mudanca

nesta direg&o.

Nestes depoimentos que se seguem, as professoras relatam sobre
algumas caracteristicas que atribuem ao Construtivismo: a ndo necessidade de
sequir uma sequéncia do simples ( vogais, silabas simples), ac complexo
(silabas complexas, palavras, frases) e a aprendizagem fundada na
compreensdo mais do que na memdbria mecanica.

1'% Sobre este conceito, ver A, Heller, O coridianc e a Histéria ,op. cit. 1992
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“A professora é ¢ velculo, que ajuda a crianga a chegar a isso. £
wirrz jogar fude em cima da crianga.{Todo fipo de matenal escrifo e varnas
forrnas de leitura). No comego vocé pensa que n&o tem controle e depois
vocé vé gue estlo assimilando. O professor d& oporfunidades para &
cricanca aprender. Ela descobre o mecanismo da escrita.” (E.A., prof.
CE21, Campinas, 1985}

"Quer dizer que & a crianga que vai construir. Que vai chegar 14
Arnites falavam que era a ligdo da bariga. Era o BA da BARRIGA, como su
aprendi. A professora dava a ligdo da bamiga. Vocé chegava em casa e
decorava a licdo, decorava aguelas frases. Agora, no Consirutivismo, néo.
A crianga tem que crar, ela tem que falar a maior parte das vezes. O
professor gjuda. ( I.R., prof. CB1,Campinas, 1985)"%

“‘No Construtivismo é assim. © aluno vai construir, @ parie dele.
Sai de dentro dele. Ele estd construindo o saber. Entfo eu acho, é &
mesma coisa gue vocd, guando vai fazer uma coisg e parficipa na
elaboragho do que estéd sendo feito. E diferente de quando alguém j& te
entrega uma coisa pronta, nao é7? Eu acho que esta é a diferenga ___é o
afo de aprender. O Aprender é diferente . Ele vai tirando de dentro dele,
e vocé vai caminhando com ele, vai levando a superar o que ndo sabe.
NEo dé pronto.” { D.A.prof'. CB1, Campinas, 1895)

Neste depoimento percebe-se que a professora interpretou o
Construtivisrmo como uma mudanga no afo de ensinar e no ato de aprender,
visto como um processo que exige a participagcdo ativa do aluno e da

professora tambem.

“As vezes o alunc vem e pergunta como escreve tal palavra. E
eu falo__ “Pense direitinho. Como ¢é ouira palavra que tinha a mesma
silaba inicial { por ex. O nome dele ou de um colega, ou de alguma
palavra ja conhecida).” E eu vou levando ele, sabe. E tem colega que
diz:___"Credo! Que angustia! Eu por mim ja dava tudo pronto e j& falava. E
por que vocé ndo da a palavra pronta pro coitado?” Se eu der prontinho
ele ndo vai ter aquele estimulo, para pensar, para querer saber.”( D.A.,
prof®. CB1,Campinas, 1995)

120_ Nota-se neste depoimento 0 quanto as professoras tomam por base a sua propria experiéncia como
alunas, na apreciacdo da nova proposta, demonstrando como este dado da vivéncia como aluno marca a
sua socializagBo profissional,
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Para esta professora, o Construtivismo ndo € apenas o acrescentar
uma ou ouira atividade mais criativa. Implica um modo de se posicionar frente
aquilo que o aluno n&o sabe, baseado na discuss&o, no dialogo gue obriga 0
aluno a raciocinar sobre 0 que esta escrevendo, e © habitua a ndo esperar gue
tudo the venha pronto. O aluno € produtor da escrita € ndo um consumidor
passivo. Esta diferenga e pouco percebida pela maioria dos professores, que
fazem algumas alteragbes no seu esguema tradicional de frabalho, embora
significativas. Observamcs que algumas professoras que fazem o
“construtivisrmo mesclado” introduzem algumas atividades que envolvem maior

participag@c dos aiuncs, na aprendizagem da escrita e da leitura.

Um grupe de professoras (irés) de uma escola introduziu, por
exempio, mais leituras de histdria, alguns trabalhos em grupos, textos
coletivos, escritos no guadro pela professora. Trabalham a coordenacio
motora ao trabalharem o alfabeto, e questionam serem obrigadas a ensinar a
letra cursiva, no CB1, por considerarem uma sobrecarga as criangas. Usam a
auto-correg20, mas n&o deixam de corrigir os erros dos alunos, Porém, nao se
desligaram do tradicional: ddo as familias silébicas, das mais simples &s mais
complexas, trabalham a gramatica (sem muita cobranga), ndo dao texios
livres, embora permitam que as criangas escrevam palavras que ainda nao

aprenderam. Mantém os alunos em fileiras a maior parte do tempo.

“As vezes mando escrever algumas palavras desconhecidas, “do
jeito que eles sabem” para verificar em que estégio eles se encontram.’™

Mas isto é muito dificil”(M.S., prof®.CB1,Campinas, 1395}
D&o atividades para a classe toda, embora digam fazer um
atendimento individualizado. Este grupo critica a falta de condigdes como falta
de materiais, espago fisico para poderem fazer um “Consfrutivismo de

verdade” embora vejam uma abertura benéfica no Construtivismo que fazem.

12). Refere-se aos estigios da Psicogénese da lingua escrita, elaborados por E. Fereiro : 1-pré-sildbico;2-
sildbico ;3-sildbico- alfabétice;4- alfabético; 5- orfogafico.Ver Ferreiro, Reflexdes sobre Alfabetizacdo
8. Paulo,Cortez, 1987,
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Planejam as aulas e as atividades no horaric do HTP.{ Hordrio de Trabalho
Pedagbgico)

“€ uma prética mesclada. J& trabalhamos muita coisa. Se eu
estou fendo a licdo e eles estic all com o dedinho embaixo das palavras,
& do Construtivismo. Quando dou as familias silébicas- menino - ma- me-
mi- rno- mu |, isto é tradicional. Uso partir do texto, da frase, e da palavra,
segundo o método global. Tudo estd interfigado.” (EA, proff. CB1,
Carripinas, 1995)

Afirmam gue, para mudar o esquema de ensino, teriam gue mudar
tudo, ‘reestrufurar fudo”, da 1% ate a 87 série. Entre as professoras que
“mesclam” o tradicional com o Construtivismo, ha uma idéia constanie: “a de
que sair totalrmente do tradicional ndo é seguro, néo garante a aprendizagem,
por falta de recursos, de condicbes objetivas e de conhecimento”.

“Nés vamos continuar trabalhando da maneira como expliquei
(rnisturando o tradicional e o Construtivismo), porque assim a gente néo
se perde.” (M.S., prof’.CB1, Campinas, 1595

“0 Construtivismo gera criangas que falam muito. £ eu sinto que
ndo hé infra-estrutura (classes pumerosas, € as criangas estéo
desconfortéveis em salas pequenas). Se vocé estd com uma classe
nurmerosa, se deixa a crianca fazer o que quer, fica perdida. Para vocé ter
um trabalho frutificado com 30 alunos, tem que ter disciplina. Para ter um
trabalho construtivista de fato, tem que reestruturar tudo... A aula sem
recursos cansa e ai o jeito é passar para o tradicional.. N&o pode sair da
sala porque incomoda os oufros. Entdo eu fago, com 0S recursos que
fenho, o possivel."(E.A., prof.. CB1 Campinas, 1995).

“Porque trabalhar s6 o Construtivismo era sérno. Forque era uma
coisa nova e sem assessoramento a gente pode, por exemplo, de
repente ficar solta no espago. Vocé entende? Crianga néo é brinquedo.
Vocé ndo brinca com filhos dos outros. Do mesmo modo que eu nao
gostaria que brincasse com meu fitho eu ndo brinco com 0s dOS OUtOS.
De repente a gente pode se perder”. { M.E., prof’. CB1, Campinas, 1995)

Uma idéia corrente entre as professoras entrevistadas nesta pesquisa
é a de que iniciar o Construtivismo era uma aventura, que 0s professores
eram cobaias e que também faziam os seus alunos de cobaias. Enfrentavam,
na verdade, um problema ético, decorrente da consciéncia que tinham de nao

saberem suficientemente o “como-fazer’ Construtivista. E que fambém, nao
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haviam percebido o que significava esta mudanga, do ponto de vista

conceitual.

“Entdo eu procurei, assim , um livre como este, (um livro didatico)
mais ou menos construtivista. Ndo é preso a nenhum méfodo, assim
tradicional. Ele néo trabalha com a silabagdo que é tradicional .Entéo eu
juntel este agqui, com © gue eu & frabalhave. com a cartiha e esfou

fazendo um processo meuy, Eu me sinto um pouco mais franqlile, porgue
eu estou fazendo o que eu posso e ndo estou me limitando, nem fimitando
as criancas. Enifo eu introduzo, eu fago um trabalho paraleio com o
Construtivismo e o tradicional”. ( M.E., prof de CB1, Campinas, 1995}

Esta professora usa um livro que apresenta uma historia continua que

faz fundo para todas as ligbes; e esta histéria contém palavras que envolvem

dificuldades da lingua, como mundo, ar, dgua, desde a primeira licdo. O fato
de colocar paiavras que néo ficam limitadas ao uso de silabas Jja conhecidas,
simples e na segiéncia alfabética, para ela representa a aplicagdo do
Construtivismo.

“A gente parte de um texto que é um texto cormum onde ja entram
palavras da vida diaria. Ent§o ndo fico naquilo: enquanto a crianga néc
sabe o ba, be, bi, bo, bu, eu ndo posso dar palavras com “b". Porque no
tradicional s6 quando o aluno conhece pelo menos trés familias silabicas
& que ele vai formar frases e palavras que tenham estas familias silabicas.
Ent&o, no Construtivismo néo é assim."( M.E., prof’. CB1, Campinas, 1995)

“cy fiz um mural na classe, onde eu fiz esses bichinhos
fodos__Jagartixa, caracol, minhoca. Eu fiz o mural para servir de
referéncia para eles. E tem o mato, o nio, o céu, a lua, a bola, o mar... a
medida que a histéria vai se desenrolando eu vou acrescentando
desenhos e palavras ao mural. Primeiro apresento para as criangas as
palavras que fern 14 escrito e tem fichas. Depois que conhecem bem isso
aqui, j fazemn frases com issc aqui.” ( M.E., prof°. CB1, Campinas, 1995)

Da as familias sildbicas, mas como diz “ ndo fica cantando o Ia, e, /i, Io

iu.” Trabatha as silabas na leitura, descobrindo no texto, para recortar. Para

esta professora, a crianca que tem dificuldade aprende methor no tradicional,
porque aprende o “mecanismo” da formacg&o de palavras.
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A criangca que tem dificuldade e vocé enira direto no
Construtivisme, ela vai se perder mais um pouco. Se vocé irabalha o
tradicional junioc, vocé vé que ela vai se encontrando. £ por isso que eu
frabalho com os dois ... Agora o Construtivismo dé maior poder de criagéo,
ele amplia o conhecimento da crianga. Eu acho que o construtivisme &
recesséno para ampliar o conhecimento da crianga € para expiorar ©
potencial da crianca. E o tradicional é necessario para alender a crianga
gue tem mais dificuldade de aprendizagem.” (ME, pro™.
CB 1,Campinas, 1995}

Uma oulra professora enfrevistada apresentou uma opinidoc

semelhanie:;

“Com o Construtivismo, tem crianga que Jogo dé aquele estalinho
e val embora. Agora, fem oufras gue ndo. Entdo, ac mesmo tempo que
wocé trebalha o Construtivismo vocé fambém coloca alguma coisa Gue é
do tracicional. Dependendo da crianca. Para aqueias criangas que estéo
demorando muito para chegar no ponto de compreender vocé dé um
pouco de fradicional, mas sempre procurando mais a construg8o. Sem
aquela pressa de decorar, aquelas cartilhas fodas, decorativas. Aquilo
n&o, aquilo ndo adianfa nada, eles decorarem e n&o saberem de fato.”
(M. J., prof. CB1, Campinas, 1995).

Este dado merece reflex@o, uma vez gue se confrapte em parte, as
afirmagbes dos investigadores e pedagogos construtivistas. FERREIRO
(1985, 1987, 1988) GROSS! (1993) TEBEROSKY e CARDOSO (1993)
TEBEROSKY (1994) que véem, na pratica fundada no Construtivismo,
oportunidades para que as criangas provenientes de classes sociais menos
favorecidas, que tenham tido pouco contato com as praticas culturais da
leitura e da escrita, no ambiente familiar, antes do ingresso na escola, passem
a receber, a partir da escola, estimulagbes no sentido de adguirir aguilo que
as criangas de classes médias e altas ja possuem. Segundc as mesmas
fonies, o construtivismo pedagoégico propbe a familiarizagdo com a escrita,
com o reconhecimento, pelas criancas de suas fungbes no meio em que
vivem. Sugerem que as atividades pedagbgicas levem em conta o processo

cognitivo do aluno, o estadgio de desenvolvimento em que se encontra com
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relacBo & aprendizagem da lingua escrita e da leitura.'” Estas colocacBes
denotam gque o tempc necessario para a alfabetizagéo € variavel de um aluno
para 0 outro, e que talvez, de fato, um ano apenas seja insuficiente. £, na
verdade, por iei, a alfabetizagdo pode acontecer nos dois anos que constituem
o ciclo basico, a fim de gue até o final da segunda série do ciclo o aluno esteja
escrevendo oriograficamente. No entanto, a continuidade no CB2, & muito
dificil de ocorrer. As professoras do CB2, geralmente, ndc ddo continuidade
ac processo. Acreditamos que estas colocagbes das professoras
alfabetizadoras merecem estudos criteriosos, porgue fodas estas mudancas
nos processos de alfabetizagcdo sdo muito recentes e havendo muita coisa

ainda a ser analisada.

Ha depoimenios das professoras gue juigam ser ideal misturar as
duas propostas, porque o Consirutivismo e o lradicional devem caminhar

juntos.

“Para ser sincera, eu acho que ninguém deveria trabalhar sé com
o tradicional ou com o Construtivismo.” (M.E., prof’. CB1, Campinas, 1995)

“A gente mescla porgue ndo existe nenhum processo ideal. E o
Construtivismo da esta abertura.” (M.S., prof. CB1, Campinas, 1995)

“Eu ndo tiro tudo do fredicional. Eu acho que sempre tem uma
coisa boa que vocé pode aplicar no Construtivismo. Forgue construtivismo
acho que é isso.. um pouco de cada coisa.” ( M.J., prof. CB1,
Camnpinas, 1995)

Esta apropriacidc do construtivismo como sendo um pouco de cada
coisa, em parte, resulfta das estratégias do repasse da Secretaria da
Educac@o de S&o Paulo que, ao adotar as teses construtivistas sobre a
alfabetizac8o, sugere, por meio de seus especialistas, que cada professor
elabore as suas atividades pedagogicas, "o seu Construtivismo”, a partir de

alguns principios. Dai, as apropriagbes “complexas” das teses construtivistas

122, wer E. Ferreiro. Reflexdes sobre a alfabetizacdo,op. cit, 1987 A Teberosky ¢ B.Cardoso ,op..cit,

1993,
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pelos professores, que transformam e recriam as orientagdes oficiais, de
n 123

3

forma fragmentaria e embasados em juizos ‘uitra-generalizadores
constituidos, provisoriamente, da mescla dos esquemas de acéo interiorizados
anteriormente e da acdo pratica gue realizam na vida cotidiana, de forma ndo
refietida & n&o guestionada. Estas apropriacdes denotam contradicbes mas
também a vitalidade que conduz a recriag8c das praticas educativas como

praticas cuiturais e historicas.

Por exemplo, uma das professoras enirevistadas adotou um livio
“construtiviéta” por ndo se conformar em trabalhar “nos limites da cartilha”.
N3o trabalhando em escola-padréo, em que a adogdo do Construtivismo foi
imposta, aderiu & inovagc por vontade propria, e cria o seu “saber-fazer,
isolada, sozinha, numa escola onde as demais professoras seguem o tradicio-
nal & risca. E, portanto, uma prética diferente, denunciando confusdbes
conceituais, mas que pode ser bastante valida. Esta professora ndo da texto
livre, gosta da classe bastante disciplinada, da as familias silabicas e
considera que a crianga que tem mais dificuldade aprende melhor com o
tradicional. Por outro lado, libera-os dos entraves da cartilha, nao aceita
memoriza¢&0 mecénica, ndo partilha da concepgéo pedagogica da fixagdo do
erro, caso a crianga escreva incorretamente uma palavra gue ainda nao
aprendeu. Esta professora vé vantagens no trabalho que faz, elaboradoc como
pratica social, embora sob o olhar de muitos especialistas possa parecer
inadequado.

Um aspecto importante, na recepcdo da ideia construtivista, diz
respeito @ guestdc da disciplina, que foi por ela apropriada da seguinte

maneira:

“Eu mantenho disciplina na minha classe; tudo enfileiradinho. Eu
trabalho assim: as vezes conversam, porque de repente um aluno pode
querer trocar idéia com um coleguinha, vira pra irés ou conversa com ©
colega que esté ali do lado. Mas nada de ficar circulando pela classe. Isso

3. () termo preconceite é usade aqui no sentido elaboradoe por Heller em O Cotidiano e a Histéria, R.
de Janeiro ; Paz e terra, 1992, p.43 -53.
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e ndo deixo mesmo. Acabou a farsfa, fica sentado guielinho,
es > erando.” (M.E., prof.C81,Campinas, 1995}

No «<Eepoimento desta professora enifrevistada nesta pesquisa,
observamos  =jue ela faz questdo de deixar claro que a sua pratica
“eonstrutivist=s ~ se faz com ordem, aludinde a uma outra pratica construtivista
em que o “alwuno faz o gue guer’. Na sua representacao, a coniraposicido a
outra, que v& o construtivismo como prética pedagdgica ndo direfiva, a qual &

mais ou men e s generalizada entre os opositores do Construtivismo.

Na wve=rdade, ndo & totalmente infundada esta represeniagéo (como
prética nfc <diretiva), no meio dos professcres.”® Sem uma compreenséo
adequada dc> s pressuposios tedricos do Construtivismo, até mesmo pelos
repassadore s ,'® que muitas vezes pensam em termos de transposicéo direta
da leoria g>ara a pratica; sem a compreensdo da nogac de ‘“erro
construtivo,” *=®da acio do aluno sobre o objeto do conhecimento, da
necessidade da acdo interativa entre aluncs e entre alunos e professor,
associadas Z=s condigbes precarias de trabalho, muitas situagbes praticas

conduzem a ==stas representacies.

“No Construtivismo a crianga tem que criar, ela ferm que falar, na
ez jor parte das vezes. O professor gjuda a crianga a pensar e a
ap render... .E fica dificil. E ficam aquelas 35 criangas em cima de vocé |_
“Cecoxmo faz 0 CA? Como faz o BA? pormque elas vém perguntar. £ o
professor ndo pode falar de cara. Ele tem que falar: _ “Como €7 Como
vocé acha que é7" E o professor fica ali com o aluno. E fica aquele
tw rriulto na sala. As vezes os outros véem e falam: _ “Ai que bagunca
qgese2 esta nesta salal” Mas é isto. A crianga pergunta, ela questiona. E
voé nem sempre déa conta de tude...”( |.R., prof® CB1, Campinas 1995}

12¢_ Fazemos esta  colocagdo porque compreendemos que a insuficiéncia de informagio adequada e a falta
de formagio proprorcionada aos professores para mudarem suas préticas leva-os 2 se posicionarem contra -
as mudangas. N entanto, com relagdo 4 critica académica nfo podemos usar 0s mesmos argumentos.

125_ Qpbre esta cyizestio ver Andald, Fala, professoral Petropolis: Vozes, 1995. Neste seu trabatho a
autora relata as cdeficiéneias dos “recicladores de professores™ , do ponto de vista tedrico e pratico ¢ de
como & burocraciz oficial constitul entrave 2 reflexdo dos professores sobre sua prética.

176, gubre a nogiEo de erro construtive cm oposicdo a outros erros cometidos pela cringa que aprende a
escrever, ver EZ.  Ferreiro, ¢ A. Teberosky, A Psicogénese dao lingua escrita, P. Alegre: Artes
Médicas, 1985.p. 3 0, j4 comentado na Parie L
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A fala desta professcora, na sua honestidade, denota gue a opgéo
consirutivista & um complicador a mais dentro da complexidade da profisséo__
a dispersdo, 0 numero e o ritmo acelerado das interagbes em que o professor
se envolve durante o periodo de aula; as solicitacdes que lhe séo feitas e que
se sobrepfem, ao lado da concentragio das atividades num espago limitado.
isto tudo exige micro-decisfes tomadas, intuitiva e inconscientements,
naseadas em habifus gque permitem ac professor atender a todas as
solicitacbes, embora nem sempre dentroc das mudancas pedagdgicas
propostas. Quanio mais aberio ¢ espaco para 0s alunos, mais o professor é
obrigado a se multiplicar, sobretudo se as classes s&o numerosas.' Este fato,
representado por alguns professores como frabalho penoso com as criangas
nas condicBes precérias da escola, hoje, ligado as mudangas na maneira de
ensinar e de avaliar, com a aceitagdo do erro cognitivo & a provocagao do
conflito cognitivo, muitas vezes feita individualmente, afasta os professores do
Construtivismo, com base em algumas representacbes negativas mais ou
menos generalizadas.

A difus@o da idéia de gque o trabalho construtivista gera indiscipling,
desorganizagdo e a falta de respeito dos alunos para com 0S professores,
diminuindo a eficiéncia da aprendizagem é partilhado pelas professoras que
se auto-denominam “tradicionais™

“Minhas criangas s8o colocadas em fileiras normalmente. Eu
gosto de organizagdo nos cademos. Porque esta proposta (construtivista)
é o seguinte: a crianga pode abrir o caderno ¢ trabalhar com o matenal da
forma que quiser. Se ela quiser fazer opgdo pelo cademo ela faz, se ela
quiser trabathar com folhas ela também faz. ...Eu ndo consigo trabalhar
assim, eu ndo gosto. { ...) Eles trabatham em grupos: num grupo de 4, um
faz e Irés copiam. Se vocé for separar e fazer uma avaliagao eles nao
fazem praticamente nada, porque passam o tempo todo copiando. Eu sou
conlra isso, sabe. E outra__ impera um pouquinho de indisciplina e falta
de respeito. Eu sou ainda aquela professora que digo para eles; Eu sou a
tia C. @ vocé é o aluno. Isso al ndo descamba. { ...} Nesta nova proposta a
crianga vai para a 3.9 série sem saber que estd na aula de Porfugués,
Matemdtica, Ciéncias ou Estudos Socials. (...) As cnangas da 5% que

Y27 wger Perrenoud., A Prética Pedagdgica entre a improvisagdo regulada e o bricolage: Ensaio sobre
os efeitos indireies do investigagdo na Educagdo .op. cit. p. 36 - 40.
gag ¢ 2 F
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trabzalharam direto nesfa proposta, é um pessoal que ndo sabe lingua
porfugussa. (..} Porque esta proposta € uma coisa muito frangdila. Vocé
enfrega o material na méo da crianga e deixa que ela se dane, que pegue
fogo na classe, Vai que é uma beleza! S6 que, depois, tenha a santa
paciénecia , eu é que ndo agdento pegar . Me da chilique nervoso. Eu ndo
agliento aquela desorganizacdo.” (C.E.,prof’. CB1, Campinas, 1995)

Estas colocagbes sdo coniestadas pelos construtivisias,
totazis e parciais, que trabalham a integracdo de areas, a cooperacgéo
entre os alunos e a discipling, combinando as regras com seus
alunos. Nac restam dividas de que o Construtivismo exige a
criacéo, em sala de aula, de um ambiente de trabalho que ocupe as
criangas, enquanto a professora da um atendimentc mais
individualizado. Envolve uma outra concepgéo de distribuicdo de
trabalhc, novas tiarefas, menos estereotipadas, muilas vezes
coletivas. E inclusive, impbe diversificar atividades que permitam a
crianga certa mobilidade, sem estar sob a vigiléncia constante da
professora. Nas salas de aula consirutivistas totais e em algumas
construtivistas parciais, observamos uma situacde diferente que
rega a ligagdo do Construtivismo com indisciplina. As criancas, ao
terminarem as tarefas, tém a liberdade de se ocuparem com outras
atividades, providenciadas pela professora e combinadas com as
criangas, gue sao estimuladas a se dirigirem ao fundo da classe
onde, geralmente, ha uma biblioteca de classe com livros, revistas,
jornais ou fichas de leitura.

“Fu tenho, no fundo da sala, uma biblioteca de classe, com
gibizinho' da MOnica, revistas, cartithas velhas, livros, e entdo quando eles
terminam a tarefa eles tém livre acesso & minha biblioteca. Porque eu
acho que o livro na primeira série tem que marcar. E eles estdo
empolgados no sentido de ler livros.“( M. J., prof’. CB1, Campinas, 1995)

A criac80o destes espagos (como o canto da leitura, com fichas,
livros, revistas, por ex.) € a permissdo para a crianga se movimentar em
sala de aula para ocupar-se de alguma outra atividade, apds o término de
uma tarefa, por exemplo, passa para muitos professores a idéia de que, na
sala de aula construtivista, ndo ha regulagbes, normas, e ¢ aluno faz o gue
quer, e se quiser.”

128 Neste particular, precisamos levar em conta que ¢ Construtivismo tem sofrido modificacfes no
decarrer dos tempos, em decorréncia das incorporagbes de “outras vozes”, de tedricos ¢ da propria
pratica,
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PERFRENOUD (1993) afirma que é evidente que esie tipo de
organizagdc da sala de aula possibilita também a alguns alunos uma série
de estratégias para nao desenvolverem tarefas que exigem mais esforgo e
reflexdo. Muifos alunos em classes com um trabalho pedagogico alternativo
podem realimiente, pegar para si tarefas mais tradicionais como classificar,
fichar, copiar organizar trabalho para os oulros, procuram passar
desapercebidos ou dar a impresséo de que estdo trabalhando ativamente,
guando se ocupam de atividades desnecessarias. Estas possibilidades
existem também para o aluno das salas de aula tradicionais. Porgue, na
realidade, um aspecto muito importante a ser levado em conta na escola
& gue esta deve, pelo menos, ser agradavel ao aluno. E isso & ocultado da
consciéncia de muitos professores, preocupados com a disciplina, ©
contetds, © programa, o reconhecimento dos colegas, etc. Como afirma

uma das professoras consirutivistas entrevistadas:

“ O pensamento viaja para onde o meu desejo me leva. Isso é
uma coisa fantéstica. Eu posso estar preso fisicamente mas a minha
cabeca vai para onde eu quero. E isso na escola é& muito importante. O
professor tem que fazer o aluno estar ali, psicologicamente presente, E
ele s6 consegue isso se ele conseguir trazer o desejo do aluno para
dentro da sala”( V.R., prof .CB1, Campinas, 1895)

Portanto, concordamos uma vez mais com Perrenoud, guando afirma
que estes riscos de dissimulag@o de participagdo ou trabatho por parte de
alguns alunos nao desqualificam as propostas alternativas, em que o aluno,
como sujeito ativo de sua aprendizagem, constroi os saberes e o “saberfazer’
na interacao com outros alunos e na interagéo entre professores e alunos. Que
propbem a integracdo disciplinar, a valorizagdo das tomadas de decisdo e
autonomia; gque visam garantir o direito do aluno a uma aprendizagem
associada ao prazer, & vontade de descobrir e de fazer coisas e aos trabalhos
cooperativos que valorizam o desenvolvimento da pessoa e néo apenas a
informacao( PERRENOUD,1993). Estas colocacbes reforcam o ponto de vista
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conirdrio aos apreseniados pela critica académica, & gual nos referimos na
Parte il, & elaborados por VIEIRA (1895), MARZOLA (1995) e SILVA (1983).

De todas estas situacdes emerge a apropriacéo do Construfivismo
como um nowo saber-fazer, que implica uma ouira maneira de agir. Para
algumas professoras, este fato constituiu o maior problema. Algumas foram,
de ceria forma, coagidas a optarem pelo trabalho construtivista, por trabaiha-
rem em escolas-padrdo, e enfrentam como podem o desafio, normalmente
fazendo o “trabalho mesclado” (iradicional+Construtivismo}). Outras, nao
sentindo seguiranga em mudar e também por n&o estarem convencidas da
necessidade da mudanca, normalmente, justificam-se zalegando medo em

prejudicar as criancas,

“Eu tenho muito medo de me perder. Sabe, de enfrenfar uma
coisa nova, uma coisa diferente e no meio do caminho ndo saber o que
eu faco. E depois eu penso nas criangas. Eu tenho medo de prejudica-las.
E ocutra... e se eu me perco? Se eu enfro num negocio novo, sem

seguranga, al eu ndo passo seguran¢a para eles”( M.U., prof.CB1,
Campinas, 1995)

Em todos os depoimentos, a afirmagio sobre a grande dificuldade que
as professoras sentiram em transformar em praticas de trabalho e de conduta
novos conceitos e novas concepgdes sobre a alfabetizaggo, Como ja vimos
em capitulo anterior, sem um programa de formagao de professores adequado,
era dificil ter ouira expectativa com relagdo a atitude das professoras. A
maioria fez as mesmas afirmac¢des, denotando ndc ser problema tipicamente

individual, mas coletivo:
“E f4cil falar o que estd errado. Dificil é saber como agir. £ isto
ninguém passa.”(l.R., prof.CB1, Campinas, 1985}
“Eu ndo sou contra inovacdo, ndo. Desde que vocé tenha um

apoio. Porque se vocé ndo sabe nada daquela proposta como é que vocé
vai aplicar? Ent&o se torna dificil.” (M.J., prof.CB1,Campinas, 1995)
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A gente ndc tem materdal para trabalhar. E também falia
assasssoramento do professor e um apoio dos professores mais culfos.
Ter¥a que ter ensinado o professor a agir antes de impor’(l.R., prof.CB1,
Carzipinas, 1995}

‘E no momento gue eles colocaram o Consfrutivismo, Emilia
Ferseiro, vocé acha que eles passam para vocé o conhecimento? Como
faze=r esse negbeoio oy ndo? Nio! Ficou assim, no ar, complicado. O cerfo
serfa fazer um curse preparatério. Mas ndo. ___Vocé vai fazer a sua
corr .strugdo, o seu construtivismo!” { M.J., prof.CB1, Campinas, 1895}

Este goroblema acima citado afetou a todas, porém para algumas o
esta possibilicdade de inovar, de mudar totalmente, o que mais as interessou ,
nao como urn  saber de vanguarda, mas como uma possibilidade de resolver

problemas do  cotidianc.

“Eu ndo agientava mais. E aguela insatisfagdo intenor
aurwentava cada vez mais. Chegou no ponto maximo. Ai me lembrei de
urnez amiga de inféncia, que dava aula na E.C. ( uma escola privada, de
afte qualidade), e que estava participando de um trabalho diferente.. Ai eu
dissse para ela: N. __" Eu estou desesperadal Estou com uma classe e
nd3c estd dando certo. Eu trabalho com fal cartilha, mas os alunos sdo
ind# scipfinados, eu vivo gritando com eles, que ndo querem fazer nada.” Af
ela me deu todo o material @ eu comecei com os nomes. (...} Ai ja mudou
tudo. As criangas ficaram animadas e eu também.“( E.D., prof.CB1,
Carnpinas, 1995}

“Eu acho que eles estdo cerfos. Porque a cartitha limita, limita o
aluno, limita ¢ professor, limita tudo. Eu frabalhei com o fradicionai muitos
ancs, e sempre me incomodou s6 a cartilha. £ af eu falei - Ta na hora
mesmo, do pessoal se mexer e ndo ficar nesse comodismo. Entdo eu vou
fazer uma coisa diferente.”( M.E., prof’. CB1, Campinas, 1995)

Uma outra representagdo muito comum €& que o consfrufivismo é

muito frabalhoso, e constitui uma das justificativas para n&o aceita-lo.

"0 Construtivismo é rmuito trabalhoso. Tem que fazer cartaz e um
monite de coisas. £ se o resultado for pouco, ndo vale a pena.” ( A M,
prof. CB1 Campinas, 1995)
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O “ser trabalhoso” habita, tambem as representactes dos que se
propuseram a fazer um trabalho "mescladc” (Construtivismo com o tradicionat)

ou apenas “construtivista”.

A genie ndo aplica ela lotal, porque ndo tem matenal, e fambém
porgue o numero de alunos da proposta da Emifia Ferreiro é de 15 alunos
& a nossa realidade é de 35. Enido a gente aplica alguma coisa. Porgue é
mais trabalhoso esfe processo. Entdo ndo é aquela familinha do s, fe, [,
lo, fu. N&o temn isso. Eu falo vamos descobriro L1 E ol eoi.Como A
eles j& sabem. Entdo é mais trabalhoso do que gquando decora a
familinha” como se fosse fabuada. Eu néo guero gue decoremn, mas é
mais trabalhoso. Por isso é que tem professora que ndo quer saber do
Construtivismo.” (M.J.,prof'.CB1,Campinas, 1995)

Realmente o0 Construtivismo implica em aulas em gue o professor deve
saber explorar fatos do cotidiano da escoia ou da sociedade, fendmenos da
natureza, siluacbes inesperadas gue acontecem na sala de aula para tornar as
atividades escolares mais significativas para os alunos. E ai, ele tem que estar
com a atencéo voltada para pequenos detalhes, e, de fato preparar materiais,
organizar atividades, confeccionar jogos, etc. Para os professores que “déo
aulas e quando chegam em casa se esquecem que sao professores”, &
invidgvel. Para outros, o Construtivismo transforma o trabalho docente numa
atividade mais profissional e criativa, que promove o professor executor de

programas a sujeito de sua agao.

Em sintonia com a representagdo do Construtivismo como uma

pratica ndo diretiva, ha aquela que atribui ao professor um papel figurativo.

-

Esta representacdo € pariilnada pelos opositores de um modo geral,

professores, especialistas ou académicos.

‘A professora do CB1 da um monte de coisa de Lingua
Portuguesa pra crianga e deixa prd que dé o estalinho, pré que ela
descubra. £ quem ndo descobrir nada? Vai passar o ano inteiro perdendo
& eu o anoc infeirc sentada? Prd mim esta proposta ndo serve. Pormgue
esta proposta é uma coisa muito trangiila.”( C.E., prof. CB1, Campinas
1995)
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O  ‘"ser frabalhosc” habita, também as represeniagfes dos que se
propuseram a fazer um trabalho "mesclado” (Construtivismo com o tradicional)

ou apenas “construtivista”.

‘A gente ndo aplica elz fotal, porque ndo tem matenal, e também
porgue o numero de alunos da proposta da Emilia Ferreire é de 15 alunos
e @ nossa realidade é de 35. Entdo a gente aplica alguma coisa. Porque é
mais trabalhoso este processo. Entdo ndo é aquela familinha do fa, le, i,
o, lu. N8o tem isso. Eu falo vamos descobrire UL £ oL eoi. Como A
eles ja sabem. Entdo & mais frabalhoso do que quando decora a
famnilinha” como se fosse fabuada. Eu ndo quero que decorem, mas é
mais frabalhoso. Por isso é que fem professocra que ndo quer saber do
Construtivismo.” (M.J.,pro® CB1,Campinas, 1985}

Realmente o Construtivismo implica em aulas em que o professor deve
saber explorar fatos do cotidianc da escola ou da sociedade, fendmenos da
natureza, situacdes inesperadas que acontecem na sala de aula para tornar as
atividades escolares mais significativas para os alunos. E ai, ele tem que estar
com a atenca@o voltada para pequenos detalhes, e, de fato preparar materiais,
organizar atividades, confeccionar jogos, etc. Para os professores que "d&o
aulas e quando chegam em casa se esquecem que s&o professores”, é
inviavel, Para outros, o Construtivismo transforma o trabalho docente numa
atividade mais profissional e criativa, que promove o professor executor de

programas a sujeito de sua agéo.

Em sintonia com a representacdo do Construtivismo como uma
pratica ndo diretiva, ha aquela que alribui ao professor um papel figurativo.
Esta representagdc € partiihada pelos opositores de um modo geral,

professores, especialisias ou académicos.

‘A professora do CB1 da um monte de coisa de Lingua
Portuguesa pra crianga e deixa prd que dé o estalinho, pra que ela
descubra. & quem ndo descobrir nada? Vai passar o ano inteiro perdendo
e eu 0 anc inteiro senfada? Préd mim esta proposta ndo serve. Porgue
esta proposia é uma coisa muito tranqiila.”( C.E., prof’. CB1, Campinas
1995)

189



Observa-se como as representagbes e as apropriagbes sao
contraditérias— ora & muito trabalhoso, exigindo muito do professor. Ora “é
uma proposta muito tranqlila®, da "pedagogia da espera’. Quem trabalha
com o Construtivismo, de maneira total ou parcial, considera-o muito
irabalhoso. B, também, recusado por oufros, por este mesmo motivo e por
se considerarem incapazes de darem um atendimento individualizado ac

aluno, em classe numerosa.

“Eu acho que no fundo eu tenho receio de néo ter condigdes de
trabalbar quase que individualmente. Peio que eu vi, pelo que eu entend;,
pelo poucc contato que eu tive com colegas gque usavam
fundamentalmente o Construtivismo, era guase um frabalho individual.
Corrr 35,3740 aluncs, como j& tive no ano passado, como vou trabalhar
em 5 horas, individuaimente com cada um? Néo me sinfo capaz.”{ M.U.,
prof® CB1, Campinas, 1995}

E este conceito, no entanto, concorre com ¢ seu opesto __ o de que
no Construtivismo o professor ndo faz nada, cruza os bragos e espera pelo
estalinho na cabega do aluno. Esta  apropriagdo & rebatida pelos
psicopedagogos interessados em fornecer elementos da Psicologia para
subsidiar a pratica { ZUNINO e PIZANI, 1995);( COLL ef al. 1996)

Estas colocagdes remetem-nos & discusséo do papel do professor,
de autor exclusivo { na visd@o dos professores tradicionalistas, sobre o
proprio trabalho), de figurante passivo (na visao dos tradicionalistas e de
alguns “construtivistas” sobre o trabalho construtivista) ou de mediador
ativo (na vis@o dos que percebem um papel ativo desempenhado pelo

aluno e também pelo professor, num trabalho construtivista),

A nao diretividade da pratica pedagogica, a falta de regulagbes
sobre esta pratica, a questdo da indisciplina est&o relacionados com uma
apropriagéc que critica a perda do papel do professor, no Construtivismo.
Na verdade, consideramos que € uma alegac@o contra aquilo que veio
imposto, desqualificando as praticas tradicionalistas, pelos especialistas e

repassadores, diminuindo a autc-estima dos professores que tinham um
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conceito de “pons alfabetizadores’, dentro dos padrées tradicionais. £
contra esta situagdo que se opbem, em um primeiro momente. A partir do
gue ouvimos das professoras, nas classes onde ocorre uma pratica mista
de Tradicional e Construtivismo, o professor sente ganhar espago como
sujeito, pois de sua competéneia depende a elaboragdo das atividades
propostas. Ele n&o pode mais se amparar na cartilha. Ha a tentaliva de
aberiura de um espago para 3 crianca agir e verbalizar, exprimir suas
idéias, sem ser coibido pelo professor. E este é o segundo ponto. Muitas
professoras atribuem ac Construtivismo a perda da imagem do professor
temido, respeitado, obedecide sem guestionamento. Perdem de vista as
mudangas nos costumes, na educacgéo familiar, a mudanga nos valores que
crientam @ guesi8c da obediéncia. 880 falores culturais e histdricos, que
antecederam a proposta construtivista de ensinc e aprendizagem. Estas
aiegag:éeé servem para ¢ mascaramento das reais causas dos problemas
enfrentados pelos docentes, em sua atuagdo profissional. A partir dos
relatos dos professores, percebe-se que este espacgo, aberto a crianca,

também & variavel:

1- em algumas classes os alunos podem ftrocar idéias com o0s$
colegas sentados ao lado, baixinho, "para formar uma frase, ou
escrever uma palavra”, mas sao impedidos de “circularem pela

classe;

2- ha classes em que os alunos trabalham ora individualmente, em
atividades bern tradicionais, ora em atividades coletivas ou em
grupos, em que sao chamadoes a participar, por exemplo, na
criagéo de um texto coletivo, que serve de base para o estudo de

' palavras-chave,

3- nas classes construtivistas, propriamente ditas, as criangas

estdo distribuidas em grupos, geralmente. 8S&0 mais
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roarticipativas e a tomada de decisCes e o direito & palavra séo

e=stimulados.

A =3propriacéo dos professores construtivistas ¢ gue o Constru-
tivismo proe pbe-se a ser uma pedagogia centrada no aluno e que “deve
partir do oo nhecimento do aluno’. A grande dificuldade € a compreensao do
que significca _ partir do conhecimento do aiuno__ e de como converter
essa afirrmacdo em ag8o pratica. Para alguns, esta méxima do
Construtivissmo foi interpretada como ndo poder forgar a crianga, néo poder
se adiantar a ela, numa alusdo a uma transposigio pedagdgica da teoria de
Piaget. E o &l a génese da idéia de ser o Construtivismo uma pedagogia da
espera, partilhada por muitos professores, sobretudo por aqueles gue se
opdem @ ele, inclusive a critica académica.'® Muitos professores

entrevistad ©s, e que fazem a “mistura metodologica”, afirmam que:

“No comego, havia muita deturpacéc- n&o era para corrigir nada,
n&@o era para impor nada € a crianga fazia o que queria. No comeco, a
gra rnde maioria achava isso. Mas nédo é isso. No planejamento decidimos
¢ quwe vamos fazer. Vocé conduz e eles criam. Eles tém liberdade para
prodiuzir mas vocé é que conduz.”( M.S., prof'. CB1, Campinas, 1995}

Todos o0s professores entrevistades, que se dizem construtivistas,
desempenharn um papel muito ativo, e ao contréario, quanto mais se identificam
com o Construtivismo mais se responsabilizam, individualmente, peloc sucesso
ou fracasso do seu aluno. Esta responsabilidade ocorre por terem optado por
um trabalho diferente e também por terem internalizado o discurso dos
especialistas, segundo © qual depende da competéncia do professor e da
analise sobre sua atuacgdo profissional a aprendizagem do aluno. Ndo se pode
esquecer que o construtivismo pedagogico, veiculado pelas Secretarias de
Educacgdo Oficiais, sofre fortes influéncias de Vygotsky, para o qual e seus

seguidores a mediagdo pedagogica & fundamental no desenvolvimento da

129 Qobre a critica académica, ver Cap. VI, item 2.
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aprendizagerm. Esta responsabilizagde do  professor construtivista €

apreendida nas suas falas:

“E na primeira série que a gente fica preocupada. Tem que dar
res uitado porque dal, & aquela crianca que chega nc CB2 e vai ficar 3 ou
4 anocs ia. E entdo eu fico preccupada. Como néo se reprova no CB1 vocé
sente... a genle se sente culpada por agquela crianca nde fer chegado
corno os oulros chegaram. As vezes digo, em cass.__"Té tdo
desconfente. Figuei a noite infeira pensandc no que poderia fazer para
que um alunc chegasse a compreender. Fico pensando no que poderia
ter feito, na aula, se ndo foi bem preparada. Acabo achando que se
tivesse material mais adequado, apoio maior... As vezes falta material
hésico como Idpis, borracha, cademo, fudo.."(M..J., prof. CBf1,
Campinas, 1995}

“No ano passado ficaram 2 alunos. Eu os deixei chorando... Fico
rmudtc friste porque sei que foi _fatha minha , que eu ndo usei o recurso
gue deveria usar com aquele aluno. Fico triste. Sei gue ndo atingi agusle
aluno. Mas realmente ndo deu. Eu sempre frabalhei com mais de irinta (
alunos}. Eu tenho maferal: joguinhos, liviinhos, fudo { compro fudo ¢ que
falta para os alunos)__ Mas se vocé ndo ficar do lado dele, para vocé
estimular, pra vocé ver, pra vocé fazer com que ele cresga, ele fica parado
e se acomoda. £le fica naquele esfagio dele. Entdo, vocé term que, em
cerfos momentos, chegar, dar aguele apojo, aquela coisa. £ eu nao
consegui com esta crianga. Mas eu sabia que o problema foi meu, porque
ele tinha condigbes.” (E.D.,prof’. CB1, Campinas, 1595).

“Ela { Esther P.Grossi} disse.__ “T4 bom,se a crianga néo vem a
aula ela ndo pode aprender, mas a culpa é sua. “Al eu fiquei indignada
com isso. Figuei até muda em pensar gue eu fago tanic e ainda a culpa é
minha. E depois ela disse que a culpa era minha porque eu tinha que
fazer um ‘grude” com essa crianga para ela vir pra escola por minha
causa. Entdo ela pbe muita responsabilidade no professor. E a gente vé
gue na grande maioria dos casos de reprovagdo a culpa é da escola,
bom, nunca é da crianga.” ( V.R., prof’. CE1, Campinas, 1995)

Ha, inclusive, a consciéncia, por parte dos Construtivistas, tanto dos
que misturam como dos mais” convictos”, da necessidade de estudar, para
poderem atuar com competéncia.

*No trabalho com primeira série temos tido que pesquisar muito,
Fago estudo em livros, revistas, Nova Escofa. Tudo o que aparece gue eu
vejo que posso aplicar no meu trabalho eu procuro conhecer”{ C.A., prof.
CB1, Campinas, 1995}
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“Para trabalhar o Construtivismo vocé precisa esftudar”. (EA.,
pro#. CB1, Campinas, 1995)

“Na visdo do Construtivismo, eu tenho qgue chegar com fodas as
crizngas, minimamente, & base alfabética. Os que conseguirem mais,
Gtirmo. Mas com todos eu tenho que chegar & base alfabética. E fazer
chexgar até o final do ano, lendo efetivamente, e escrevendo, pelo menos
alfz beticamente e ainda com emos orfograficos. Mas, com fextos
esponténeos, com coordenagdo de idéias, com coeréneia, com coesdo,
corm entendimento. E ainda, com erros crograficos, falta de pontuagéo,
segmentacdo errada.{ Isfo fude serd visto no CBZ}. Ensinar a técnica do
texfo, até o aperfeigoamento do texto. porque escrever é escrever uma
forrna. (...} Aprender a ler e a escrever ndo é espontaneo. £spera sentado
porgue ndo acontece. £u acho que agora o professor tem que estar mais
bern preparado. Eu acho que é alguém que temn gue saber {rabalhar na
zorza_de desenvolvimento proximal do alunoc. E ai que ele tem que
guestionar, ¢ é ele que fem que saber o que falta para o seu aluno.”
(V.R., proff.CB1, Campinas, 1995}

Na faia desta professora, observamos gque o seu conceito de
alfabetizac@o vai além da franscrigdo do cddigo linglistico e se fixa na
compreens&o do sistema da lingua e na fung&o comunicativa da linguagem
escrita e da leitura. Percebemos, também, a apropriagdo do conceito
desenvolvido por Vygotsky da mediagdo do professor no processo de
aprendizagem da linguagem, na nogao de zona de desenvolvimento proximal ,
a zona onde o professor deve atuar mais especificamente, adiantando-se ao
conhecimento do aluno, e a critica a uma interpretac@o do desenvolvimento

espontéaneo da aprendizagem.

Qutro aspecto importante a ser ressaltado refere-se & apropriagdo
do Construtivismo como uma pedagogia ativa e criativa, ndo sO para 0 aluno
como para © professor. Ao lado do medo e das insegurangas, ha
depoimentos que ressaltam que é uma pratica em que 0 papel do professor
é relevante, porque do seu saber e do seu saberfazer depende o
andamento, a continuidade das tarefas, sempre no sentido de interessar o

aluno na busca do conhecimento. O professor executor, alienado, seguinde
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métodos passo a passo, cede jugar a um professor que esta sempre atento,
criando, construinde atividades para os seus alunos, na visdc dos

professores gque adotaram o Construtivismo.

“Eu estou trabalhando os animais, agora, com aguele élbum de
figuninhas. Estou montando, bolando um liviinho em folha de carfolina. Por
ex. CACHORRQ. A cara do cachomo € a capa do liviinho. Entéo eles vo
recortar, j& deixei pontilhado... e al frabalhar a coordenagéo motora. Tem
duas folhas aqui, tem a carinha que eles véo pinfar, af abre & eles véo
produzir um texto sobre o cachorro. Enfdo, a gente estd lrabalhando jsso
sobre animais e falando. Ja programei: terminando o frabalho nés vamos
ao bosque. Eles amaram. E tudo assim com entusiasmo porgue é
diferente.(..)) Ai eu fui entender a importdncia de trabalhar com os
nomes das criangas:__ porque 0s nomes possuem as dificuldades da
jingua, e deve ser escrito como fol registrado, passando a idéia de
gue hé uma forma convencional e correta de se escrever, Porque o
nome estd préximo da crianca. (..) Cada dia uma crianga era
homenageada, seguindo a ordem alfabética. Eles amaram esta atividade.
Pomue ele era o ‘dono” do nome e podia escolher, formandoc um
acrostico, as pafavras que ele quena. Entdo a gente escolhia, escrevia na
frente e desenhava. Todos os dias finha esta alividade sendo eles
reclamavam. E as criangas ficavam confentes e eu fambém. Eu me
encontrei com fudo issc, sabe. Eu via § minha fungdo, o que eu estava
fazendo ali, porque era realmente uma coisa gratificante. Eu criava, eu
montava histdérias, eu bolava atividades.”(E.D., profa. CB1, Campinas,
7999%)

“‘Quando chega /4 pelas 5 horas eu parc e eles guardam o
material. £ a hora do conto. Eu conto a histéria e depois eles véo
desenhar a histéria, ou peco para eles contarem oralmente. No dia
seguinte a gente escreve, porque ai da tempo deles pensarem. O
resultado da alfabetizagdo é melhor em todos os sentidos, s6é que é mais
demorado.”( M.J., profa.CB1, Campinas, 1985

“Eu posso te dizer que a descoberta do frabalho construtivisia foi
uma coisa que deu vida ao meu frabalho._Eu sempre aifabetizei. E era
boa alfabetizadora. Agora alfabetizar & uma coisa e ter prazer em
alfabetizar é outra coisa. £ vocé pode ver Ia ( na sala de aula), que &
realmenfe uma coisa de sentir prazer, & ver aquelas criangas pensarem,
fevantarermn hipdteses, e derrubarem hipbteses erradas, e levantarem
novas. E uma coisa que d& muito prazer. D& muito medo, muita angtstia,
muita inseguranga, mas da muito prazer tambem.” (V.R, profa. CB1,
Campinas, 1985}
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Esta reesma professora relata sobre o impacto provocado na escola
com a sistemé&xtica utilizada em sua sala de aula, centrada no ensino criativo

e comprometicio com a situagdo das criangas de periferia:

“ Agora, imagina uma crianga de periferia, que algumas véem o
pai e a mée so no final de semana; que quando os pais vao trabalhar ela
ests dormindo e quando os pais voltam do frabalho ela também jé esid
dorrnindo. Essa crianca que ndo tem adulfo que cuide dela, que fale com
ela, e de repente ela vai para & escola e enconira uma professora que
escidla o que ela diz, que conta historias, que & historias para ela, que
deixa ela levar um livro para casa, mesmo que ela ndo safba ler e que na
casa dela ninguém sabe fambém. E ela que n&o tem brinquedos,
participa de jogos, joga dominé, bingo, baralho. Bem, tudo
refacionado com a alfabetizacio. E tudo issc era mais interessante do
gue onda vai, onda vem... {...) E as criangas falam e as outras ficaram
sabendo gue na nossa sala se jogava bingo, doming, gue a professora
corifava histéras. E ai as criangas comegaram a ir pedir para a diretora
para mudar para a minha ciasse.” ( V.R., prof’. CB1, Campinas, 1995)

Este depoimento revela a satisfacdo da professora por desenvolver o
sey trabalho de uma forma em que ela & a produtora e organizadora do gque
propbe para Os seus alunos, garantindo um bem-estar docente. Nao realizar
um trabalho organizado por outros, aoc mesmo tempo que conquista o prazer
dos alunos por aprender, gera uma mudanga significativa no empenho do
professor, e produz no aprendizado do aluno mudangas também significativas.
Este processo de criagio do professor implica em saber usar a imaginacdo, e
sobretudo ter, como qualidades, “a adaptabilidade, a fiexibilidade e uma
facilidade para a improvisagdo e a experimentagéo.”* Estas qualidades,
apontadas por WOODS (1995) como necessarias ao professor criativo, séo
apropriadas sobretudo pelas professoras construtivistas, fazendo parte de sua
identidade profissional.

“Tem colega que as vezes fala: "Me empreste um cademno de
piimeira série, para eu guardar para 0 proximo ano, se eu pegar uma
primeira série. ou CB1. E t&o dificil porque se for para dar @ mesma coisa
eu ndo consigo. Esse negocio de preparar aula € o seguinte: eu preparc ¢
assunto. Ndo adianta eu pensar que vou seguir tudo perfeifinho como

130, p. Woods, Aspectos da Criatividade do Professor,In; Novoa, A, Profissdo professor, 1995 pl132
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escrevi no didno. Quando entro na classe conforme sai @ discusséo e
surgem os assunfos a coisa vai assim por ouire caminho que eu mesmo
nem tinha pensado antes. Por ex, Se eu penso em BALANGA e os alunocs
gostam de BALAO, & melhor partir para o BALAO. Eu sou assim.”( D.A.,
prof’. CB1, Campinas, 1995)

Fste é o grande valor que as professoras construtivistas dao ao seu
trabalho __ & um trabalho criativo que se amplia na criatividade dos alunos,
no estimulo ao uso do raciocinio, da refiexdo, da critica. Muitas professoras,
em seus depoimentos, representam para si proprias o seu trabalho,
construtivista, como uma forma de luta contra o poder arbitrario, presenie em

todas as instituicbes e que se faz mais pesado sobre a crianga pobre.

“O gue me move a trabalhar desta maneira em primeiro lugar, &
gue su gosto de fazer as coisas, de criar as coisas. Eu néo gosto que me
déem nada pronfo e que fale com autoritarisme™__ Vocé fem que fazer
isso ou aguilo. Eu n8o quero que meus alunos sofram o que eu soff.
Muitas vezes eu gueria fazer do meu jeito e era impedida. Muitas e muitas
vezes eu me anulei completamente para fazer vontades alheias. E claro
que vivendo em grupo, vocé tem que ceder, muitas vezes. Mas eu quero
que eles aprendam a fazer o "ceder” deles .Eu imagino para eles o que eu
imagino para os meus filhos. Que eles cedam mas ndo por imposigéo, por
medo. Que saibam argumentar, expor suas idéias . Que se coloquem. Eu
acho que, se desde pequenocs ja tendo este raciocinio, tendo assim um
pouco desta experiéncia, eles vao se sair melhor, com menos frustragéo.”
(D.A., prof.CB1, Campinas, 1995}

“Eu acho que se eu néo consige nada em affo nivel (em nivel
macro-social), eu posso conseguir dentro da minha sala de aula, alguma
coisa. Eu acho que essa briga é nossa ainda. Eu tenho muita fé que estas
criangas que eu estou formando agora ndo sejam assim “bem-mandadas’,
ndo sejam aquelas criangas que alguém bateu o pé frés vezes e na
terceira sai correndo. Eu brigo muito para que elas pensem, que sejam
criticas, para que ndo fagam as coisas sé porque alguém mandou.”( VK.,
prof. CB1, Camnpinas, 1995)

Nestas colocagbes acima, € perceptivel uma conotagio politica
progressista subjacente a representagdo da pratica construtivista, pelas
professoras entrevistadas nesta pesquisa. A grande maioria das professoras
que optou por um trabalho construtivista, total ou parcial, afirma que € um

I

processc frabathoso mas que & gratificante: observam que os alunos
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aprendem a escrever coisas com sentido, se expressam melhor oralmente.
Gostam de ler, valorizam todo tipo de leitura. S8o0 mais criativos e criticos. Em
seus depoimentos sobre os alunos trabalhados dentro das praticas,

“possiveis”, construtivistas, observamos uma avaliac8o bastante positiva:

"Hé mudanca no comportamentc das majs paradas, daquelas
gue néo eram de falar. Elas questionam mais, falam majs. E a gente vé
gue no final do ano, quando vdo escrever histdrias, escrevem histérias
melhores.” { LR., prof®. CB1, Campinas, 1995)

"A coisa é muito diferente, é totalmente diferente. £ lindo jsso:
eles falam, questionam, explicam. E outra coisa: Eles ficam muito
apaixonados por histérias e livros. £ muito bonito. Vocé pée a crianca
para sonhar. E uma coisa bem diferente.”(E.D., prof.CB1, Campinas,
7985}

‘As nossas criangas s&o mais criticas, opinam mais, conversam.
Sabem expor suas idéias. Era isso que & genle quera, que
reivindicassem.”( E.A., prof .CB1, Campinas, 1895}

“Tem pai que vem agradecer a genfe porque © filho estd lendo
tudo. Ele disse:-” Meu filho foi pegar o jomal no portdo, e ele leu o jornal,
Surgiu a oportunidade e ele j& comegou a ler.” E dificil ver um pai vir aqui
na escola agradecer alguma coisa... £ melhor do que o Jeito tradicional
em tudo. Sé que as vezes é mais demorado para algumas criangas. Para
outras ndo. Mas quando 18, sabe por qué. Agora se vocé ficar naguele
fradicional efe fem que ler sé o que aprendeu e decorou. Ele tem que
lernbrar de fodas as letras como se fosse tabuada. Porgue ele decorou, se
vocé ler salfeado ele ndo sabe.”( M.J., prof. CB1, Campinas, 1995)

‘E o desenvolvimento do senso critico na cranga. Elas
pariticipam, elas ajudam a construir 0 conhecimento.”( C.A., prof.CB1,
Campinas 1995)

‘Eu acho o© Construtivismo necessdrio para ampliar o
conhecimento da crianga e para explorar o polencial da cranga.” (M.E.,
prof’. CB1, Campinas, 1995)

Estes depoimentos s&o, de certa maneira, indicativos de que o
Construtivismo favorece a constituigdo do cidaddo. Em primeiro Jugar, por dar
voz ac aluno, permitir a ele exercitar 0 seu poder de expressaoc e de critica.

Como afirma CERTAU(1994), em A invengdo do cotidiano: “a oralidade é
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indefinidamenie uma exferioridade sem a qual a escrifura ndo funcionaria. A
voz faz escrever.” Em segunde lugar, porgue o acesso ao codigo linguistico
garante uma das "'mediagbes existenciais® que constituem as bases da
cidadania, que & o compartilhar dos bens simbdlicos de uma sociedade
(SEVERING,1932). A apropriacdo do capital cultural passa pela alfabetizago,
e pelos depoimentos acima, € uma alfabetizacao que instiga a curiosidade, ©
gosto pela leitura, o prazer pela busca do conhecimento. Em terceiro lugar,
induz a crianga a convivéncia participativa. E, ainda, atende a grande reivindi-
cagdo dos pais, inclusive os das camadas populares, de que seu filho entre,
permaneca € seja bem sucedido na escola. A escola e a aquisicdo da
instrucdo sdc as maiores aspiragbes nas camadas populares porque a elas
estdo associadas, de forma ambigua, as possibilidades de emprego, de
sobrevivéncia, de dignidade humana. Neste aspecto, porianio, somos levados
a discordar de T.T.Silva, que juiga o Construtivismo um projefo politicamente
“miope, retrogrado e regressivo”, por ser psicologizado. Parece que sO negam
valor & escoia os académicos que vivem nela e dela. As pessocas comuns,
principalmente as que s&o privadas da escola e por conseqiéncia sao
privadas do emprego, da moradia, da sobrevivéncia decente pensam de outra
forma.

Uma representacdo bastante freqlente e, por sinal, negativa, é a que
nao aceita o Construtivismo porque “deixa o alunc escrever errado, ndo

permite a corregdo e com jsso fixa o erro.”

“Eu fambém ainda acho, que se a crian¢a escrever erradc e
vocé ndo cormmigir @ gravar aquifo, vai ser muito dificil tirar o erro. “{ M U,
prof . CB1, Campinas, 1995)

Esta professora, inclusive usou, este argumento como um dos motivos
para justificar a n&o aceitagéo do trabalho construtivista. Esta justificativa néo
é exclusiva desta professora. Pelo contrario, a grande maioria aprendeu isso
nos Cursos de Formacio de Professores, e isso constitui, para muitos, quase
um dogma. Entretanto, quando, com base na teoria piagetiana, Emilia Ferreiro

analisa a importéncia de se distinguir entre erro comum e “erro construtivo” em
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alfabetizacdo, & que a professora deveria aproveitar esie tipoc de erro para
fazer avancar a aprendizagem, provocando o conflito cognitivo, ndc houve
uma compreenséo adequada sobre como proceder na pratica. Explicacdes
apressadas foram difundidas porgue os proprios tedricos n&o chegavam a um
consenso sobre como orientar. Us especialistas da educag8o ndo tinham
respostas claras, ¢ que explica o desamparo dos professores pioneiros. Estes,
na verdade, com suas observagbes e com sua pratica, aprendendo nos livros
e, por ensaio e erro, no cotidiano escolar, foram fornecendo os dados para a
elaboracZc dos parémetros da prética construtivista. Portanto, bem no inicio,
houve, de fato, indecisdes sobre a intervencao no erro do aluno.™ Hoje, o foco
da discussac naoc recai scbre a infervengdo versus ndo infervengdo; mas sobre
quando e como intervir. A este respeito, com ¢ objetive de ilustrar, & muito
significativo reproduzir o relato de uma professora construtivista sobre uma
intervencao feita por ela perante um “erro construtivo®, provocando o “conflito

cognitivo™

“Vocé viu a riqueza da fala da Bruna, ontem? Quando ela
me disse:

___ “Professcra posso escrever BEIJO na fousa? E ela
escreveu BEGO. E al eu quena, construtivamente, fazer ela
descobrirque 0 G e 0 O néo fica JO mas fica GO, E eu disse a
ela:

___"Entéo escreva GATO." E efa diz:

_"Eu ja sei escrever gato.” E escreveu GATO certinho, s6
gue ela botou a primeira letra manuscnita e as outras trés em letra
de forma. Isso me chamou a atengéo. E ela me disse:

__"Foi a minha mée que me ensinou isso.” Al eu pedi a ela
para procurar esta letra no alfabeto de forma que tinha em cima da
lousa. E ela na hora matou.

__’F esta aqui.” E eu perguntei:

___E como se chama esta letra?” E ela disse :

131_ Sobre esta questdo, os proprios idealizadores da proposta reconhecem que num primeiro momento,
com temor de intervirem de forma inadequada, optaram pela no intervengdo, conduta esta seguida pelos
professores. Ver, depoimento de Ana Teberosky, In  E Ferreiro, Filhos do Analfabetismo op cit 1992
p.57. "Muitos confessam em seus projetcs, que a primeira resposta do professor joi o “laissez faire”, Eu
acho que todos nos, historicamente falando, passamos por um momento em que preferimos ndo intervir
por temor de jazé-lo mal. Evidentemente este momento foi superado e, depois de vdrios anos de
trabalho, ninguém sustenta gue haja uma dicotomia entre intervir ¢ deixar de intervir. Trata-se, sim, de
explicitar o tipo de infervengdo, o momenio da mesma e os critérios para avaliar a qualidade da
intervengdo.”
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__ “E o gé (G). Entéo ela diz: __"Entso é JATO? Bem gue
eu disse para a minha mae que era com H . £ ela me falou que néo,
porg e tinha que usar o GA.” E eu falei:

__"Ndo, Bruna, vocé escreveu cerfo a palavra GATO. Esta
letra, (apontando para o G)com A fica....” E ela respondeu:
__"Anl..Entdo fica GA.”( Ela estd mufto adiantada. Ela ja

estd, podemos dizer alfabética.) £ al veja bem, quando pedi  para
ela ler ela falou:

__"Entéo fica BEGO?” Al eu disse para ela:

__"Bom, entfio qual é a outra letra do alfabeto que eu posso
usar para ficar JO 77 £ ela disse:

__"Eundo sei”

__Ent8oc vamos procurar,” eu disse. Quando eu falei
Janaina ela, na hora, disse:

__E o J. Esta al. Entdo veja esta caminhada, é isto que a
professora tem que descobrir. O que guer dizer que a ajuna tinha um
conhecimento real do BEGO e ela chegou no BEJO. £ nos ainda
nern questionamos a falta do 1. Porque ela escreve como fala. Mas
ela chegou no BEJO com J .{ 16/3/1985)

Voltando zo ponto que estavamos colocando, observa-se que 0
aspecto mais criticado pelos professores ‘tradicionalistas” e das séries
subseguentes refere-se & aceitagdo, pelos construtivistas, dos textos dos
alunos, com erros ortograficos, sem pontuagdo adequada, embora com
express&o mais coerente de idéias. Para esses professores, esta toleré@ncia
llimitada dos construtivistas & agravada pela idéia de que ndo é objetivo das
séries iniciais levar o aluno a atingir a escrita ortografica. £ mais ainda, como
se permite escrever errado, o aluno fixa o erro e jamais conseguira escrever
corretamente. Para as professoras construtivistas entrevistadas nesta
pesquisa, héa exagero nestas colocagbes. Elas toleram ¢ erro ortografico ate o
aluno atingir @ compreens@o do sistema alfabético da escrita. E isto elas
procuram alcangar com todos, no final do primeiro ano letivo, no CB1.
inclusive porque os alunos, sendo promovidos automaticamente, podem ser
sahandonados* no CB2. E acreditam que, chegando & base alfabética,
poder&o adquirir a ortografia com mais facit&dadé, uma vez que esta depende
de processos que as professoras tradicionais mais usam, baseados em
memorizacéo e percepsao, por exemplo.
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Reciz ==am também o ndo uso da cbpia e do ditado como recursos
pedagogicoss mais importantes da alfabetizagéo. Os professores, de um modo
geral, assoc=i &m o Construtivismo com a proibigdo do uso da copia e do
ditado. Na ~»~erdade, a cOpia e o ditado ndo foram abolidos da pratica

construtiviste=a __ perderam a exclusividade, & o seu uso fol submetido a uma

revisao.'? Rl=ms a idéia de terem sido considerados recursos ulirapassados
incomoda os=s ftradicionalistas. Esta concepgéo se justifica, pois, no inicio da
implantagao do Construtivismo, foram abominados peios especialistas
encarregadC» =S do repasse das novas idéias. Ha uma arena em que a luta que
se trava &, =sobretudo, referente a concepgbes psico-pedagogicas diferentes
sobre a cogr™ #¢do. Mas o debate ndo se restringe a este aspecio e esiende-se

3 questdo de>  planejamento e da avaliagéo.

Embe>ra haja a representacdo do Construtivismo como proposta
“solta”, que ¢80 segue uma seqliéncia, na fala dos construtivistas o planeja-
mento €& igraprescindivel. Um planejamento aberto, porque vai sendo
construido == longo dos dias, semanas, meses. E realizado principaimente
nas escola=s_ no horario do H.T.P., onde trocam idéias, confeccionam

materiais, tr=3 <am metas, ou em casa.

"No comego do ano fazemos um (planejamento)} para © ano todo,
se=gzarado por bimestre. Depojs a gente ( esta professora e a outra desta
ess¢rola) se reune no horério do H.T.P. e planefamos para a semana.”( LR,
pre . CB1, Campinas, 1995)

“Fago planos e escrevo o que vou fazer naquele dia. Eu fiz no
corego do ano o plano geral, com objetivos, conteudo fudo. .E depois eu
esscrevo o gue vou fazer a cada dia. Preparo os materiais em casa. porque
se= 780 ndo dé tempo.” (E.D., prof CB1,Campinas, 1995)

“E por isso que eu acho importante planejar. Planejar continua
se=#750 importante porque € impossivel chegar numa sala de aula sem ter
pe=fo menos o esbogo. Mas veja bem. Ndo pense que a gente faz ¢
pfe nejamento construtivista de cara. Eu ndo sei até hoje se o meu
pfa nejamento é consirutivista ou ndo. E eu preciso planejar porque eu

132 Sobre esta «guaesiiio , da adequagdio ou ndo de atividades como a copia e o ditado, numa pratica
construtivista, =~ ex E. Ferreiro. Os Filhos do Analfabetismo, op. cit. 1992, p. 57 -38.
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preecisc de muito mafernal. E esfe malerial fem que esfar pronto sendo eu
né&o consigo trabalhar. £ fem que ter continuidade. Eu ndo posso perder
de vista os meus objetives.”( V.R., prof .CB1, Campinas, 1995}

Para as professoras tradicionalistas, o planejamento & realizado no

comeco do amo e depois, esporadicamente. Segundo estas, a pratica, repetida

por mais de vinte anos, substitui o planejamento semanal ou diario.

“Hoje eu planejo uma ou outra alividade. Se eu vou fazer uma
atividade diferente, entdo eu planejo. Porgue com 23 ancs eu j& sei o
caminho que eu tenho que fazer. Entdo eu planejo neste sentido: com
esfa classe eu vou comegar do periodo preparatorio. E ai eu vou indo,
progredindo, aumentando as dificuidades até chegar & alfabetizacdo. Vou
trabalhar todas as jetras, fodos os fonemas, vou trabalhar textos eic. Eu
quero que falem e escrevam o que sstdo pensando.”( M.U., prof . CB1,
Campinas 1885)

“Eu vou dizer uma coisa para vocé: eu sempre planejei. Mas
agora, como eu s6 alfabelizo eu j& ndo planejo mais. E a gente ja tem
tudo na cabega, fudo o que eu vou passar para eles, de horario, de dia a
dia, t& tudo ali. Entdo, eu ndo planejo mais. Trabalho feifo uma méquina.
F quando vejo j& esté pronto™( C.E., prof.CB1,Campinas, 1995}

Observamos, nestes depoimentos, que a versao dada pelos criticos do

Construtivismo, como sendo este o gerador de uma prética esponfanefsta, nédo

regulada, n&co se confirma mais uma vez. Pelo contrario, as professoras

construtivistas, totais ou parciais, entrevistadas nesta pesquisa, planejam as

suas atividades, preparam material e seguem regulagbes. Valorizam a

convivéncia em grupos, estimulando a cooperagdo e a aprendizagem inter-

pares, utilizando o dialogo e a discuss@o para o estabelecimento de regras,

com compromisso de respeito a elas pelas criangas. Ha regulagdes, evidente-

mente, diferentes das que norteiam o trabalho pedagdgico convencional, mas

existern como um componente inerente a qualquer instituicdo social.'™

133_

Sobre a questdo das regulagdes nas instituigBes sociais ver P.Berger ¢ B. Berger, U gue ¢ umg

instituicdo secial? op. cit. 1977, p.194-198.
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Embora o discurso das professoras construtivistas totais ou parciais e
tradicionalistas sobre a avaliagcBo se assemelhe, no sentido de que é feita no
dia-a-dia, sobre as atividades desenvolvidas pelas criangas, a pratica da
avaliag8o traz a marca das representagéeé sobre o gue & "ser alfabetizado’.
Fvideniemente que as tradicionalistas ndo vao admitir erro ortografico, usando
o ditado e a cbpia como instrumentos mais importantes de avaiiaglo. Para as
professoras construtivistas a avaliagéo se faz também com ditado, num sentido
diferente do convencional, mas, sobretudo, com a produgdo de texio livre,
Algumas professoras registram as avaliagbes, outras n&o, independentemente

de serem ou Nao construtivistas, sobretudo porque a promogao € automatica.

Na pesquisa empirica, um achado interessante diz respeilo &
interpretac&o de alguns professores construtivistas parciais que consideram

haver uma diferenca entre a proposta da Emilia Ferreiro e o Construtivismo.

Para estas professoras, a proposta da Emilia Ferreiro € um méfodo de
alfabetizacdo que exige mudangas mais radicais, adequado a classes peque-
nas, com 15 alunos; e o Construtivismo é uma adaptagdo que se faz desta
proposta para a reafidade da escola publica, mesclando-a com o metodo
tradicional de alfabetizagéo.

“A gente aplica o Construtivismo mas ndo a proposta da Emilia Femreiro.
Esta proposta... ndo é que a gente ndo aplica, a gente ndo aplica ela
totalmente, porque ndo temos material, e farnbém porque ¢ numero de
aluncs na proposta da E. Ferreiro é de 15 alunos. E nossa realidade é de
35 alunos. Entdo, ndo dé para ser apficado em nossa sala de aula. Entéo,
a gente aplica alguma coisa que a gente percebe gque pode alingir o
objetivo daquele”. (M.J., prof.. CB1, Campinas 1995)

A outra professora afirmou que aplicava o Construtivismo, que era

diferente do método da Emilia Ferreiro e que n&o tinha muita certeza se a E.
Ferreiro era ou nao Construtivista.
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“Eu acho gue a Emilia Ferreiro € construtivista, mas ela é de um
corrstrutivismo mais livre. Cada wum faz daguilc o que pode. J& o
corstrutivismo em si, tem que mais ou menos seguir uma meta para poder
tra balhar'( M.E., prof'. CB1, Campinas, 1995}

Hé momentos em que repete, do seu modo, o que ouviu dos
repassadores, criando uma interpretacio totaimente diferente da pretendida.

Como, por exemplo:

“Porgue a Emilia Ferreiro pariiu do alfabefo. Pelo que eu conhego
de Emilia Ferreiro ela parte do alfabeto e tammbém da realidade da crianga.
...Eu acho que o Construtivismo... Pomque a Emilia Ferreiro néo tinha um
iivro, ndo tinha um processo, nada. Ninguém, pelc menos gue eu
corhecesse, conheceu algum livro gue frouxesse o processo de ensine da
E. Femeirc. Ja o Construlivismo a gente encontra nos livros . Tem este
fvro aqui que é construtivista. Ele é porque a genfs percebe que esta
partindo do conhecimento da crianga, mas, com certa seqUéncia, mais
esquematizado, né? Mas a E. Femeiro, ndo.” { ME., prof. CBIT,
Carmnpinas, 1985)

Percebe-se uma confusdo sobre quem €& Emilia Ferreiro, se
pesquisadora ou pedagoga; se Emilia Ferreiro € método de alfabetizagio e se
for, se é ou no diferente do Construtivismo. Na verdade, estas apropriagoes
denunciam desvios, falhas de informagdo, gerando criagGes inusitadas de
conceitos. Iste tude coloca em questionamento a competéncia dos formadores

de professores e/ou as estrategias utilizadas.

Nos conceitos, sdo recriados 0s sentidos por quem deles se apropria,
“ndo por categorias intrinsecas da mente, nem como reflexc da experiéncia
individual” (FONTANA, 1996), mas como uma elaborag&o resultante de uma
analise mental do sujeito a partir dos elementos do social e numa relagéo com
as estratégias de divulgacdo dos mesmos. Ha que se considerar, ainda, que
ha uma referéncia objetiva (significado), a qual todos os sentidos se

. 134
relacionam.

134 gobre esta questdio, ver Pino, O conceito da mediagio semidtica em Vygotsky e seu papel na
explicagdo do psiguismo humano, p. 39, in Cadernos Cedes 24, Pensamento e Linguagem, Campinas:
Papirus, 1991
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E um conceito como o “Construtivismo” sistematizado como parte de
um conjuntc de conhecimento tedrico, organizado dentro da logica da ciéncia,
é apreendido pelos professores com as marcas das coniradigbes e dos
desenconiros  préprios do momento histérico em que se desenvolveu, das
estratégias utilizadas pelos mediadores, e de suas maneiras de lidar com

toda a heterogeneidade, fragmentacgo e improvisaco do seu cotidiano

Ha muitos pontos em comum nas representagbes dos professores
tradicionalistas, construtivistas parciais ou totais, sobre o© Construtivismo. Na
verdade, todos o0s professores entrevistados nesta pesquisa tiveram uma
socializacdo profissional tradicionalista e percebe-se que as variagbes mais
sundamentais nas apropriagbes do Construtivismo dizem respeito a vé-lo. a)
como um método de alfabetizagdo; b) como algumas atividades que podem
ser anexadas aos métodos tradicionais de alfabetizacdo; ou ¢) como um corpo
teérico que implica em outra abordagem da aprendizagem, numa outra
concepgdo de desenvolvimento intelectual, numa postura diferente do
professor perante sua atuagdo profissional e o seu aluno. As distingdes néo

s&o nitidas para a maioria deles.

Na fala dos professores que se auto-denominam “Construtivistas”,
percebe-se que afirmam, no discurso, que a agdo intencional de ensinar deve
estar em sintonia com ¢ que a crianga pensa, que o professor deve promover
situagdes interativas para que ela possa, ativamente, refletir sobre o objeto do
conhecimento a partir de suas experiéncias anteriores e atuais. Que € preciso
dar oportunidades para familiarizar a crianga com o universo da escrita__
deve-se permitir que fale, pense, discuta, se informe, brinque com as letras e
palavras, ouga historias escrifas ou orais, escreva sobre falos reais ou
imagindrios. Ou seja, denota a enumeragdo de uma série de itens que
caracterizam a representacdo de uma pratica alternativa, construtivista. Mas,
simplesmente, nem todos conseguiram transformar estas representactes em

esguemas de aglc, porque possuem outros, mais arraigados, que thes dao
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seguranca, aliados aos constrangimentos objetivos desfavoraveis (precarie-
dade das condicbes de trabalho, desvalorizacdo social, baixos salarios,
pressbes e reagbes dos "outros” do espago escolar, desencontros conceituais
entre académicos e entre académicos e especialistas da OSecrefaria da
Fducagde), 0s quais os impedem de agir, mais coerentemente, na diregéo

deste novo paradigma.
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CARITULO VI

O Construtivismo ; Uma resisténcia possivel.

As represeniagbes sobre o consfrutivismo pedagogico, dos
professores alfabetizadores, sujeitos desta pesquisa, na realidade, estéo
vinculadas a uma forma alternativa de alfabetizacdc e as bases pedagogicas
do ensino das varias disciplinas, nas séries iniciais. As questles a qus 0s
construtivistas pedagégicos mais se dedicam referem-se, de fato, aos
procedimentos pedagogicos, envoividos na aquisicdo do conhecimento, ao
papel do professor, diretividade ou nao das proposicbes de ftrabaiho
pedagogico, maior ou menor significagéo das atividades propostas, e a0 papel

do sluno no processo, em si, da aquisi¢&o do conhecimento.

As professoras que dizem praticar o Construtivismo, total ou parcial-
mente, acreditam estar contribuindo, de forma sacrificada por algumas, para a

resisténcia a crise da escola publica na questio do fracasso em alfabetizar.

Poucas professoras do universo pesquisado, as construtivistas “totais,”
sdo as que compreenderam de uma forma mais clara @ mudanga conceitual
que esta opg&o envolve, e conseguem uma aproximaggo maicr de sua prética
com as regulacdes construtivistas. Ou seja, que consideram, em seu trabalho,
as interagdes entre o afuno, que constroi o conhecimento, o professor, que faz
o papel de mediador deste processo, que organiza as atividades construtivas
dos alunos, e os contetdos escolares, que séo formas culturais ja construidas.
(COLL,1996). Teoricamente, estes conteudos s&o reconstruidos pelos alunos,
numa atividade néo passiva de assimilacdo e atribuicdo de sentido. E a
aquisicdo do conhecimento dos conteudos curriculares & vista como produto
da atividade do conhecimento do aluno e ndo apenas como objelo de

conhecimento.
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A guestdo do conteudo escolar, comc resultante de uma selego
politicamente determinada, daqueles conhecimentos que interessam a
preservagio de determinado sistema social, n@o € muito claramente colocada
pelos responsaveis pela transposicio pedagdgica ( nao literal, evidentemente)
do construtivismo teérico, bem como pelos responsaveis pelas politicas
publicas. Esta questdo curricular &, apenas, abordada no sentido mais
genérico de ‘“aprendizagem  significativa” nas perspectivas de Vygotsky,
implicande um curriculo mais aberto, recebendo dai as criticas de excessiva

psicologizagdo da educaggo.’™

Ao enfatizarem os processos psicologicos presentes na aquisicdo do
conhecimento, pela atribuicdo de um papel ative ao alunc no processo de
aprendizagem, os construtivistas pedagdgicos recebern da critica a acusagao
de, com isso, justificarem o “papel metafdrico” do professor. A contestacéo a
estas colocagdes é feita por véarios construtivistas, dentre eles César Coll : “A
consideracdo da atividade construtora do aluno ndo deve, pois, supor, em
nenhum caso, uma ambigiidade relativa ao papel decisivo que desempenha o
professor, no conjunto do processo.”( COLL,1996)

Na apropriagdo do construtivismo o que nao faltam sdo as
ambiglidades decorrentes de uma visdo dicotdbmica entre * ou isto”, “ou
aquilo”, entre “o novo” e o "velho”, entre o “psicoldgico” e o “sociologico” numa
referéncia ao ‘“verdadeiro” ou “falso”. Segundo Coll {(1986), embora haja
‘repercussOes altamente positivas das teorias cognitivas’, estas, sobretudo as
relacionadas com a aplicabilidade das contribuicSes tedricas de Piaget,
realmente apresentam o perigo de ‘chegar a esquecer que a educagdo
escolar, como ftodo tipo de educagdo, é essencialmente uma pratica social,
enz‘ré cujas fungbes ocupa um [ugar destacado a trahsmissé‘o dos saberes
historicamente construidos e culfuralmente organizados” { COLL,1996). Esta

colocag@o do construtivista Coll alerta tanto para a excessiva visdo

135 Sobre atividades significativas, ver o enfoque de Vigotsky, analisado por Alvarez e Del Rio, In:
Coll et o, 1996. p. 87.
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psicologizada de muitos construtivistas, como para a tendéncia a sugerir a
eliminacdo de algumas préticas escolares, que possibilitam a transmissdo de
conhecimentos sociais, com a sobrevalorizagéo do papel do aluno no processo
sducativo. Os construtivistas  atuais  procuram rebater as criticas  ao
aspontaneismo, & perda do papel mediador do professor e & negagéo das
formas Iradicionalmente aceitas de ensinar, colocandoe  serem  esias
representagdes resultado das primeiras interpretagbes do construtivismo
piagetiano, modificadas com novos estudos, mais voltadas & educagio, e

devido 3 influéncia de outras abordagens, como a sécio-hisidrica.

Sobre o aspecto da conciliagdo do Construtivismo com as formas
tradicionais de ensino, a questéo é bastante controvertida: 0s construtivistas
pedagdgicos, com ¢ intuito de deixar claro que ha uma mudanga conceitual
radical no Construtivismo, as vezes passam uma postura dogmatica, quanto a

oratica. Assim, para Esther Pillar Grossi,

“Misturar construtivismo com inatismo ou empirismo é como
tenfar misturar azeife com éagua. £, ndo sé impessivel, como &s
ilusées ou tentativas de fazé-lo prejudicam os aluncs.(.) Ora,
mesclar esta introducdo silabica, didaticamente equivocada, com
atividades da proposta construtivista ( uso e trabalho com crachas,
bingo de letras e palavras e tesouro, textos,etc. ) significa atrasar a
experiéncia com as multiplas unidades silébicas da lingua na forma
linear usada nas propostas tradicionais de alfabetizagdo. Na pratica
isto compromete a chance j& reduzida das criangas das classes
populares se alfabetizarem com os métodos tradicionais.”(GROSS],
1994)

Acreditamos que esta questo deva ser objeto de estudo, porque ha
muitos professores alfabetizadores fazendo esta mescla e muitos afirmam
obter resultados melhores do que s6 com o tradicional.

Ainda sobre a questdo colocada acima, C. Coll assume uma posicao
bastante cautelosa, reconhecendo gue ha muitas indagacbes sem respostas
concretas e satisfatdrias, e sugere gue a:
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concepcdo construtivista da aprendizagerm
escolar e do ensino alcanga o seu maximo interesse
quando é utilizada como ferramenta de reflexdo e
anélise, quando se converte em instrumentc de
indagacéo tebrica e prética.” (COLL, 1996)

Nesta sua afirmacdo, diferentemente de Grossi, sugere que e precisc
aproveitar a "diversidade de fontes psicologicas e educativas” para construir
soluches satisfatérias, em cima de praticas sociais educativas, mais

significativas, & que néoc operem no sentido de “excluir” o alunc da escola.

As professoras entrevistadas que aceitam o Consirutivismo, em parte
ou totalmente, buscam realizar o seu trabalho pedagégico construtivista, com
um assesscoramento precéric e muitas vezes confuso. Diante disto, & natural
que fiquem inseguras e confusas. Percebe-se que futam por representar o seu
trabalho comc um campo de resisténcia ao rétulo de “mediocre” dado ao
trabalho do professor. E com esta escolha, ora sentem orguiho, quando se
auto-representam como fazendo um trabalho inovador e com resultados; ora
culpa, quando ndo véem resultados, e n&o sabem como agir; ora desamparo,
porque nac obtém respostas para os seus problemas. As professoras que se
dizem construtivistas parciais afirmam que enriquecem o seu trabalho e dos
alunos porgue percebem resultados positivos: o gosto pela leitura, a
criticidade, o sentido dado ao ato de escrever, para se comunicarem e nao

para realizarem tarefas escolares.

Como trabalhamos, nesta pesquisa, com as representagbes dos
professores  alfabetizadores sobre o Construtivismo, identificamos  as
diferentes apropriagfes, e ndo nos propusemos a avaliar ¢ trabalho realizade
por eles; n&o cothemos dados suficientes para verificar se os professores, na
sua pratica, estdo desenvolvendo aquilo que seu discurso informa; e, se estéo
conseguindo apreender o conhecimento que o aluno j& possui, para, a partir
dai, elaborar as atividades pedagogicas que o levem a construir o seu

conhecimento. Ou seja, no presente trabalho ndo podemos afirmar, se, de fato,
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os resultados  dos trabalhos construtivistas s@o melhores que os resultados

dos trabalhos <onvencionais, ™

Um owatro aspecic resultante da apropriagdo do Construtivismo pelos
professores & © gue oS jevou a questionarem o conhecimento que possulam
como um dacd © acabado e unico sobre a alfabetizacdo. Levou-os também a
sentir 3 neces sidade de estudarem, de plangjarem suas aulas e atividades, de
programarem  Situagbes que levem a interagdo "entre iguais™( enfre alunos), a
criarem atividezdes gue pudessem ser significativas para os alunos; a estarem
atentos para ©s “imprevistos” altamente ricos que ocorrem na sala de aula, na
escola e na vida social, em geral. Observamos nas professoras construtivistas,
parciais ou tcotais, em relagéo ao seu trabalho, uma atitude de reflexao,
procurando vear onde erram, o que funcionou, e uma dedicacao fora da sala de
aula, diferenteemente das que trabalham no tradicional, que também afirmam
se dedicar, maas s6 dentro da sala de aula. A maior parie das professoras gue
irabalham de forma tradicional, partitham da idéia de que néo estd valendo a

pena investir tempo ou estudo na profissao.

N3o resta dlvida gue deste movimento construtivista e de todo ©
debate suscitazdo houve um saldo bastante benéfico de enriguecimenio das
atividades pedagogicas, acrescido das contribuicbes dos professores com
sugestées para a pratica pedagogica, na critica ao assessoramento deficiente
e a falta de continuidade da proposta na segunda série do Ciclo Basico, com a
respectiva capacitagio dos professores desta série e das demais do ensino

basico.

135_ Este problemma deve ser obieto de outros estudos. Algumas observages que realizamos denotam que
ha resultados interessantes, principalmente relacionados com a criagdo de textos feitos pelas criangas
das classes construtivistas, contra a realizagio de copia, interpretago de texto, totalmente dirigidae
ditado feitos pelas criangas das classes tradicionais. Estas tltimas, quando chamadas a escrever qualguer
texto seu ou uma histdria sua, quase sempre reagem com um “pdo sei  escrever,”e guando fazem um
texto seu, estes s30 mais pobres ¢ também contém muitos erros orfografices ¢ de pontuagio.
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A capacitagdo inadequada, ao lado de oulros fatores ja mencionados,
gerou muitos casos desastroscs, em que as professoras apropriaram-se do
discurso construtivista, mas ndo conseguiam desenvolver uma acdo pedagd-
gica coerente com o discurso, aoc mesmo tempo que abandonavam o recurso
da cartilha e dos procedimentos tradicionais. Nestes casocs, a professora
desnorteia-se, perde os parametros e sua atividade pedagbégica n&o leva a
fugar algum. Esla deficiéncia na capacitaggo docente, assim como a forma de
implantagéo de uma politica educacional que inclua inovagbes pedagogicas
deve ser revisia e aprimorada, mas nac deve ser motivo para invalidar esta

contribuigdo construtivista, no enfrentamento dos desafios da educacao, hoje.

A preferéncia por analisar a educacao e, no caso, a alfabetizagio, por
oposigdo enire o tradicional e o ndo ftradicional, entre o psicolégico e o
'socéoiégéco, acaba por empobrecer e distorcer a realidade que &, de fatlo,
constitutivamente ambigua, formada “ndo de parfes separdveis, mas de
dimensbes simulténeas que sé serdo alcangadas pela percepgdo afravés de
uma racionalidade alargada, (...) para além das dicofornias.”(CHAUI, 1989)
Segundc Marilena Chaui, as praticas sociais (e no caso, a educacdo) sdo
colocadas e determinadas historicamente, “envolvendo formas de sociabili-
dade, relacbes infersubjetivas, grupais, de classes, da relacdo entre o visivel e
o invisivel, com o tempo e ¢ espaco, o possivel e o impossivel, 0 necessario e
o contingente, sendo polissémicas por exceléncia.” (1989). E, ao abordar a
apropriacdo do construtivismo pelos professores, especificamente, de
alfabetizacdo, esta foi a realidade encontrada: as professoras, com sua
formacéo tradicional e com a visdo da experiéncia pratica, resistem, e mesmo
quando aceitam o Construtivismo, o fazem como pratica social, mesclando
representacgdes historicamente dadas e recriadas por apropriagbes socialmen-

te norteadas. Sao apropiagbes plurais, muitas vezes teoricamente conflitantes.
As apropriagbes de professores, especialistas, académicos da

educacdo sobre a produgdo dos teodricos construtivistas e dos pedagogos, que
fazem a intermediacado enire uns e outros, expdem o referencisl ao qual cada

213



grupo se coloca, grosso modo: __os professores posicionam-se a favor ou
contra o tradicional, os académicos, pelc predominio da explica¢do sociologica
ou psicologica, progressista ou conservadora;, os tedricos construtivistas
colocam-se frente aos inatistas ou empiristas (GROSSI1984; COLL ef
al.1998), e os construtivistas, entre piagetianos e pos-piagetianos. Na verdade,
explicitam com quem dialogam, no sentide bakhitiniane,'” e como este didloge
termina por levar a Iincorporagéo das “vozes® dos outros, garante a
multiplicidade de sentidos, a polissemia, presente na enunciagdo dos

conceitos e na objetivagao, por palavras ou por agbes, do Construtivismo.

Esta colocagdo reforga o guanto os aspecios relacionados com a
formacdo inicial dos professores, com as condigbes de trabalho, os
"contingenciamentos sociais”, os aspectos ideoldgicos, a representagao da
profisso docente, a questdo do género, e inclusive a critica acadeémica,
contribuem para a apropriagdo do Construtivismo como simbolo de Iuta contra
a inércia perante os problemas de fracassc em alfabetizar, ou como um
investimento de alto risco para ser feito, "sem fiador confiavel,” representado
para os professores pelos especialistas e capacitadores responsaveis pelo

assessoramenio.

E aqui salientamos a importéncia da critica académica, realizada por
tedricos gue ocupam posigdo hierdrquica de destaque, com competéncia e
legitimidade reconhecidas, conceituados dentro do campo universitario.
Quando desqualificam o Construtivismo, por ser teoria de base psicologica
incapaz de dar conta do social, um “modismo psicopedagdgico’, ou guando
apontam o carater funcional do fracasso escolar, como inerente a estrutura
desigual da sociedade capitalista, atribuindo um valor menor a esta questéo,

sem descer a realidade empirica e verificar se ha ou nao beneficios na

137, Sobre o conceito de” Dialogo,” em Bakhtin, ver AL B. Smolka, 4 prdfica discursiva na sala de
aula: Uma perspectiva tedrica e um esbogo de andlise, op. cit. 1991, p. 56 - “Bakhtin vai estender o
conceito de “didlogo”, dizendo que se pode compreender “didlogo ndo apenas como comunicagio em
voz alta de pessoas colocadas face a face, mas come toda comunicagdo verbal de qualquer tipo que
seja.(..) Esta dialogia, entdo, implica sempre uma multiplicidade de vozes, uma multiplicidade de
sentidos__é sempre polifonia, polissemia.”
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alfabetizacao com a proposta consirutivista, criam nos académicos sifuados
hierarquicarmente abaixo, um “alinhamento’, dentrc das chamadas esiratégias
de sucessdo (BOURDIEU,1983).”% Isto pode representar uma desqualificagio
do debate em torno da questdo.”™ O valor que a universidade atribui a este
substrato tedrico da politica educacional de alfabetizac&o tem repercussbes
sérias nos investimentos em pesquisas, em propostas de reflexbes mais
scuradas e de praticas gue, sem leoricismo, levem em conta, a necessidade

de garantir &s camadas populares 0 acesso a lingua escrita.

As camadas populares tém em seu imaginario, em seu corpo de
valores a educagdo com o sentido da *possibilidade” da n&o marginalizagao.
Marilena CHAUL (1888), em Conformismo e resisténcia, analisa a

representac&o da educacio escolarizada nas camadas populares e afirma:

“A aquisicdo da instrugdo é valorizada em si mesma e para
a profiss&o( sair do trabalho bragalj; a consciéncia popular acredita
na ideologia liberal da ascenséo social peja educagdo e respeifa a
icleologia taylorista ( da competéncia) de sorte que o desejo de
instrugdo é uma aspiragéo ideal e real __ ideal porque as condigbes
existentes vedam o acesso a cultura instfruida; real porque este
acesso, de fato, transforma a situa¢ao individual na divisdo social do
trabalhio sem alterar a situagdo coletiva , evidentemente. Ao mesmo
tempo, a instrugdo é percebida como instrumento de injustica e de

13 _ Segundo Bourdieu, na luta pela preservacio ou mudanga da ordem cientifica estabelecida, os agentes
cientificos, em funcgio da posi¢io que ocupam no campo cientifico, tendem a investir em estratégias de
sucessdo, proprias a lhes assegurar o reconhecimento dos pares-concorrentes dominantes; ou estratégias
de subversdo, investimentos de alto risco, sem lucros a curto prazo. Refere-se a trocas de
reconhecimento entre os dominantes e os pretendentes. Sobre esta questic, Bourdien, O Campo
cientifico, op. cit.1983. p.122-155

13, Gostaria de acrescentar que, terminada a redagdo deste trabalho de pesquisa, tomamos contato com
um trabalho de Creso Franco, da PUC -Rio, apresentado na Reunifio Anual da ANPOCS, GT de
Educacio, em final de outubro de 1996, intitulado, Piaget ¢ o Construfivismo no Brasil
contempordneo,¢ qual converge com nossas colocagles, sobre a  critica  desqualificadora do
Construtivisme feita dentre outros, por T.T.da Silva. Considera que a desgualificagdo “por cima” do
Construtivisme, visando a desconstrugdo de suas bases tedricas , realizada por Silva(1993), pode ter um
cardter desmobilizador. Salienta que a importincia da obra de Piaget, sobretudo da Epistemologia
Gendtica, ultrapassa os limites da Psicologia, tendo influenciado as elaboragBes tedricas de Goldman e
Habermas. E acrescenta “que ¢ debate acerca do cardier progressista ou regressivo do construtivisme
pedagdgico precisa se expressar no ferrenc emplrico, através do estudo da influéncia exercida pelo
Construtivismo em diversas instdncias, tais como féruns formuladores de politicas educacionais, os
programas de jormagio e aperfeicoamento do magistério, a escola, a sala de aula” (p.7).
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desigualdades sociais, de sorfe gue tudo é - encaradc
simultaneamente como direito { ideal) e como Impossibilidade
(real).” (CHAUI, 1986)

£ ainda, que este direito & instrugéo cria direitos pela relagdo que se
estabelece entre estudo e competéncia, e na possibilidade de sair do bracgal
Embora percebam, também, que este direito, restritc & alguns, & fator de
injustica e arbitrariedade. S&o sentimentos ambigucs, mas muitc reveladores
das necessidades reais de se garantir as camadas populares, via escola
publica, 0 acesso a0 conhecimento, mesmo o da tradigdo iustrada, para que
tenham as ferramentas de luta por dignidade como  sujeitos. 140

Historicamente, percebe-se que héa necessidade de mudangas na
instituicio escolar__ na organizacBo burocrética, na gestdc, na atuacio
pedagogica, no curriculo mais adequado a um compromisso com o “social’. O
Construtivismo n&o dé conta de todos estes aspectos mas representa uma
resisténcia possivel, a possibilidade de mudanga nos aspectos pedagogicos.
Quanto ac tipo de intervengéo construtivista n&o héa um consenso entre 0s
proprios construtivistas. Enquanto alguns agem no sentido de uma reforma
radical, outros s&o0 mais comedidos. Dentre estes, César Coll, afirma que: “Ha
muitas pendéncias de respostas concretas e satisfatorias, © que aconsetha a
adotar uma atitude prudente e rechagar com firmeza possiveis utifizagbes
dogméticas, com fins tedricos ou de aplicacéo, da concepgdo construtivista.”
(COLL, 1996}

MONTERO (1996) salienta que o Construtivismo deve desempenhar ©
*papel de ferramenta de reflexGes e analise sobre a prética educativa, efetuada
por um professor profissional, tecnico competente, mas n&o mero executor,
pois tem capacidade para decidir sobre “o que” e sobre "o como” ensinar, de

140 oobre esta questdo, Pino, afirma: “ A apropriagio do conhecimento, por ser constitutiva da
condigdo humana, ¢ um direito fundamental e, por isso mesmo, uma exigéncia da cidedania.” op.cit.
1992, p.22.
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forma respon sSévef tanfo do ponfo de vista individual ou coletivo.” (MONTERQ,
1g98)'.

De ressto, estudos de varias ordens dao conta que as atividades
pedagdgicas que favorecem a interlocugéo, a Interaglo entre iguais, a
atividade memnital na aprendizagem de conteudos significativos representam
mudancas  sSignificativas no processo de  ensinc-aprendizagem. O
Construtivism o enguadra-se neste perfil e representa uma das frentes de luta
contra a atua! ordem educacional, Depende, no entanto, de mudancas na
capacitagido dos professores, mudangas nos procedimentos e concepgdes dos
capacitadores docentes, assim como das condigbes objetivas de trabalho.
Contra a vis&o simplista de que os professores ndo modificam sua pratica
porque sdoc conformistas e acomodados, recuperamos a colocacdo de
Perrencud(1993) de que a mudanca depende de uma formacdc de base,
capaz de articular teoria e pratica; e , a partir de uma identidade profissional
forte, que o professor seja capaz de, continuadamente, “refletir néo so sobre a
prética, mas sobre a profissdo, as relagbes de trabalho e de poder nas
organizagbes escolares, a parte de autonomia e de responsabilidade conferida
aos professores, individual ou coletivamente (Carbonneau,1991, Cifali, 1991,
Demaiilly, 1981, Hamon & Rotman, 1984; Huberman, 1989; Labaree, 1992;
Léger,1983; Lemosse, 1989, Névoa, 1986).” In: { PERRENOUD,1893)

Este autor acima citado ainda reforga que os professores precisam
estar preparados para viverem um longo periodo de fransi¢do, no gqual
precisardo conviver e saber lidar com conceitos, imagens e representagdes
paradoxais, proprios do momento critico atual, representado pelas
reordenacdes sbcio-politicas, culturais e simbdlicas, a nivel do social, e

conceituais e cientificas, ao nivel do campo académico.

M1 Esta questHo do professor como profissional , j4 foi abordada em capitulo anterior ¢ corresponde,
com nuances diferenciais, a0 ponto de vista de Perrenoud, 1993, Sacristdn, 1995; Névoa, 1995,
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E par& ser possivel formar o professor- profissional com este perfil, s6
com uma vis& o da escola, do ponto de vista de uma critica educacional, que a
considere reprodutora € produtora de conhecimento, “um conhecimento que,
paradoxalimenite, se volte contra esta sua fungdo reprodutivista por conter o
contraditdrio, por conter conflifos, mediacbes e sobrefudo resisténcias, tanto
guanto a reprodugdo.” (APPLE,1889) Baseando-se nas colocagbes de Paul
Willis, Apple afirma que as escolas

#

ao Iinvés de serem Jlocais em que a culfura e as
ideclogias sdo impostas aos estudantes, as escolas sdo locais em
gue essas coisas, fambém, sdo produzidas. £ como nos locais de
trabalho, elas sdoc produzidas sob formas que estdo plenas de
confradicdo e por um processo gue € ele mesmo calcade em
contradicdo e luta. Uma vez mais a resisténcia e a importéancia da
cuftura vivida ganhavam a finha de frente.” (APPLE,1889)

Nesta colocacdo, o autor expbe gue nem a escola, nem os estudantes
s30 moidados, mecanicamente, pelas pressdes externas do mundo objetivo,
econdmico, cultural ou simbdlico. “Os préprios estudantes possuem um
poder__ calcado em suas proprias formas cullurais. Eles agem de formas
contraditorias, formas que tanto sustentam esse processo reprodutivo quanto
o “penetram”* parcialmente.” ( APPLE,1989).

Apple faz estas afirmacdes a partir de estudos realizados nos Estados
Unidos, que constataram que mesmo as tentativas de reformas de ensino, com
curriculos mais criativamente elaborados pareciam ser incapazes de chegar
gté muitos dos estudantes desprivilegiados(1989), ou seja, as tentativas de
reformas fracassavam, tambem por esta via. Portanto, ha muito o gue refletir

sobre 0 campo educacional e as inovagdes a serem sugeridas.

142 Consideramos gue o autor usou © termo”o penctram” entre aspas, com o sentido de “ nele se
introduzem”.
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Este estudo que realizamos, abordando um aspecto restrito dentre as
grandes questdes educacionais, para as quais nao ha uma resposta dnica e
dentro da vis@o de provisoriedade dos conhecimentos cientificos, permite
evidenciar que: a complexidade da realidade educacional € incompativel com
qualquer reducionismo tedrico, esterilizante; intervencdes de varias ordens séo
necessarias, impondo as andlises tedricas submeterem-se ao primado da
realidade concreta das escolas, as tecorias criticas devem analisar, apontar
erros, mas também sugerir possibilidades reais a parlir da vivencia, da atuagao
efetiva na proposigdo de solugbes para os problemas da escola, que envolvem
nac apenas rmetodologias, curriculos, condigdes fisicas e competéncias, mas,
sobretudo, as relagdes, mediadas pelo ideoldgico e pelas representagbes dos
seus atores principais, professores e alunos.
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