EM BUSCA DE UM METODO PARA
A CIENCIA PEDAGOGICA!

Elli Benincd e grupo de pesquisa

O grupo de pesquisa que investiga a “A relacio teoria e pratica no cotidiano
dos professores”, ao estudar e refletir com maior profundidade sobre o tema Em busca
de um método para a ciéncia pedagdgica, sentiu a necessidade de enfrentar algu-
mas teméticas de base, intensificando a discusséio sobre a observacio, considerada
um dos elementos metodolégicos. A observagio & tomada como eixo central nesse
estudo pelo grupo de pesquisa, que a propde como elemento metodoldgico com pos-
sibilidade de investigar a subjetividade presente na relac¢do pedagdgica. A relacao
pedagoégica que constitui o objeto da ciéneia pedagdgica é o fendmeno educativo, que
se expressa como consciéncia da relacéo. O presente texto estd estruturado em duas
partes: na primeira, séio feitas a apresentacédo do problema e a explicitagdo dos con-
ceitog envolvidos na tematizacao da ciéncia pedagégica; na segunda parte, a obser-
vacipo é discutida como elemento metodoldgico da ciéncia pedagégica.

t Texto produzide pelo grupo de pesquisadoeres: prof. EIl Beninca, prof® Eliara Zavieruka Levinski, prof® Fla-
via Eloisa Caimi, prof. Gladir Giacomel, prof? Irene Skarupski Saraiva e prof® Rosa Maria Bernardi. Bolsisia
Pibic-UPF: Roselaine de Almeida Souza; diagramacao: Ellana Moreira de Mello.
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Os profissionais da educacéo en-
frentam hoje, no Brasil, um acentuado
processo de desqualificacdo. A sociedade
brasileira, sobretudo através dos meios
de comunicagio, concede aos professores
um tratamento desigual frente as outras
categorias profissionais. Ora esses séo
tratados como incompetentes, por nio
conseguirem resolver os problemas da
evasdo e repeténcia nas escolas, ora sdo
equiparados aos trabalhadores ndo qua-
lificados, principalmente no que tange
aos seus vencimentos,

Mesmo que as condi¢bes minimas
para a realiza¢do de um bom ensino nao
sejam atendidas, os professores sédo
culpabilizados pelo fracasso escolar. Ao
invés de se verificarem as causas gera-
doras dos problemas de aprendizagem
na escola, responsabilizam-se os profes-
sores, que sao, na verdade, vitimas do
processo politico educacional®,

Entre as muitas causas, nio se
pode ocultar a desqualificacio da peda-
gogia, enquanto ciéncia, como uma das
razoes fortes para o tratamento ofereci-
do aos professores. O problema se origi-
na de uma viséo equivocada do ponto de
vista epistemoldgico. Por néo se enqua-
drar nos pardmetros das ciéncias natu-
rais, em termos de experimentacio e, por
causa da subjetividade que envolve o ato
pedagdgico, néo se o considera como um
conhecimento produzido cientificamen-
te. Ora, se o processo politico-educacional
vigente no pais desqualifica a acdo pe-
dagdgica, por estar excluida do estatuto
da ciéncia, os professores ficam, nessa
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viséo, reduzidos ao nivel do conhecimen-
to empirico, e sua acéo fica restrita ao
senso comum pedagégico. Negada a con-
dicdo de produtores de conhecimentos
cientificos, os professores podem ser
substituidos por qualquer outro profis-
gional, e os seus saldrios, equiparados
aos dos trabalhadores n&o qualificados.

O problema da desqualificacio pro-
fissional afeta também o processo de ca-
pacitacéo dos professores. Os cursos de
formagao, principalmente no campo da
pedagogia, multiplicam-se sem muitas
condi¢des materiais e cientificas para a
sustentacdo de um trabalho de investi-
gacio pedagégica. Os conhecimentos re-
produzidos e veiculados no interior de
muitos cursos de capacitacfio profissional
séo repassados aos alunos sem qualquer
tratamento critico.

Titular um professor sem oferecer-
lhe as condi¢bes reais para a realizacio

. de um bom ensino e sem as minimas pos-

sibilidades para a investiga¢io de sua
pratica pedagégica significa obriga-loa
reproduzir o senso comum pedagadgico e,
por conseqiiéncia, permitir que seja
culpabilizada pela sociedade.

Um professor bem preparado e
competente, livre de pressoes psicologi-
cas, poderd nio s6 produzir um ensino de
boa qualidade, mas também ajudar os
alunos a se constituirem como sujeitos e
cidadios livres. Parece-nos que a socie-
dade e 0 poder instituido temem pelos re-
sultados de um ensino de qualidade, dai
arazao do processo de desqualificacio do
professor como profissional da educacao.
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A questio que se coloca para o pre-
sente estudo incide sobre a possibilidade
de a pedagogia ser concebida como cién-
cia pedagdgica. Ao se trabalhar a peda-
gogia como ciéncia, somos provocados a
colocar em discussao alguns elementos,
tais como o estatuto epistemolégico, 0
objeto e 0 método da ciéncia pedagégica.
Como a construgdo do objeto e a defini-
céio epistemoldgica estdo infimamente 13-
gadas ao método de trabalho, é sobre ele
que recai a nossa preccupacdo. Como
garantir ao conhecimento pedagdgico um
certo grau de universalidade e cientifici-
dade se a acdo pedagégica é uma relacéo
subjetiva e, por isso, irrepetivel e singu-
lar? Como fazer cidncia pedagdgica sem
destruir a subjetividade da relag¢do peda-
gogica? A subjetividade é entendida
como a esséncia das relacdes humanas e,
conseqgiientemente, da acio pedagdgica.
A negacio da subjetividade nos condu-
ziria a0 mecanicismo nas relactes huma-
nas.

Colocada a questo da subjetivida-
de, retomemos a problematica da cienti-
ficidade da pedagogia. Esga se insere, no
nosso ponto de vista, em uma discusséo
mais ampla, cujo fundamento é a impos-
sibilidade de constituicdo das ciéncias
humanas a partir do modelo das ciéneias
naturais. Muitos autores defendem a
construcfo de novos critérios de cientifi-
cidade para as ciéncias humanas e tédm
empenhado esforgos para realizar tal
tarefa?. Podera a ciéncia tradicional, com
seus critérios de cientificidade funda-
mentados na objetividade, na neutrali-

dade do pesquisador, na evidéncia em-
pirica e validade universal, dar conta da
complexidade presente nas chamadas
ciéncias do homem? Como excluir os va-
lores, as motivactes, enfim, a subjetivi-
dade se lidamos com uma ciéncia na qual
o homem é, a0 mesmo tempo, sujeito e
objeto do conhecimento? A realidade hu-
mana é constituida de fatos de conscién--
cia, assim como de situacdes objetivas, o
que requer uma outra concepcio de cién-
cia e requer, fundamentalmente, outros
critérios de cientificidade. Captar o real,
tomando-se como referencial paradig-
madtico cas ciéncias humanas, exige o
rompimento com o paradigma positivis-
ta e com o racionalismo légico, que exclui
os valores e a subjetividade do ato inves-
tigativo®.

O fendmeno educativo carrega em
si uma mobilidade prépria da pratica so-
cial e higtérica. Essa mobilidade inviabi-
liza a investigagdo segundo os parime-
tros cientificos tradicionais, visto que néo
permite a utilizacéio dos mecanismos de
verificabilidade necessarios & constitui-
¢éo do conhecimento universal. A rela-
cdo pedagégica, conforme ja afirmamos,
é um fenémeno singular e carregado de
subjetividade. Apreendé-la na sua essén-
cla exige a construciio de um novo esta-
tuto epistemolégico, que néo ignore a sua
subjetividade intrinseca; exige, ainda,
um novo método, que leve em conta o ca-
rater histérico e inacabado do fenémeno
educativo.

Albano Estrela (1992), discutindo
o problema da defini¢io do estatuto epis-
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temolégico para as ciéncias da educacéo,

propde o conceito de significagdo intrin-

seca, a partir do qual
o conhecimenio da realidade
particularizada (ou seja do real
pedagigico) obtido segundo
uma metodologia especifica,
construide a partir da opera-
cionalizacdo de principios da
fenomenologia husserliana,
adguire estatuto cientifico e
abre-nos novas perspectivas no
dominio da investigacdo fun-
damental em Educacdo.

A proposicéo de Estrela acena com
uma possibilidade de cientificidade para
a pedagogia - ciéncia da educagdo. A
constituicéo desse estatuto epistemolégi-
co préprio é um projeto que vem sendo
assumido por intimeros educadores bra-
sileiros e estrangeiros®. A pedagogia, nes-
ga perspectiva, é uma ciéncia em cons-
trugdo, encontrando-se na mesma situa-
¢ao de outras areas do conhecimento hu-
mano, tais como a histéria, a sociologia,
a psicologia, que ja se convenceram da
impossibilidade de dar conta dos seus
objetos a partir dos dominios das tiéncias
naturais, mas que ainda n#o constitui-
ram estatutos epistemolégico e metodo-
logico suficientemente claros.

A seguir, colocaremos em discussio
a observagdo, principal elemento metodo-
légico da pesquisa “A relacio teoria e pra-
tica no cotidiano dos professores”. Trata-
se da tentativa de colocar em pratica um
método de investigagdo que busca con-
templar a subjetividade presente no ato
pedagdgico.

OBSERVACAO:
UM ELEMENTO
METODOLOGICO POSSIVEL

A observacéo possui um papel de-
terminante nas abordagens quahitativase,
em especial, no nosso projeto de pesquisa.

Em investigacfes de natureza qua-
litativa, a observacéo tem como objetivo
recolher dados de modo sistematico, atra-
vés de um contato direto em contextos e
situagbes especificas. Mediante a obser-
vacao direta, pretende-se obter uma vi-
sd0 que se aproxime o mais possivel do
contexto, tratando de articular as rela-
¢oes intersubjetivas com os dados objeti-
vos. A confrontagéio de diversas fontes
permite o conhecimento de situacdes par-
ticulares e a consideragio de toda sua com-
plexidade.

A observacéo, do ponto de vista
qualitativo, ndo responde a um projeto
rigido de investigacfio em que se tenham
delimitadas e planejadas as questdes que
serfio trabalhadas, porém é necessario
ter clareza do objeto de estudo a ser in-
vestigado, entre outros elementos. A ob-
servacio tem como proposta provocar o
professor a investigar a sua prépria pra-
tica, pois, inevitavelmente, como diz Re-
gina Leite Garcia (1998),

a professora, na medida em
que, em seu cofidiano, na sala
de aula, se depara com proble-
mas para 0s quais ndo traz
solycdes a prior, € levada a in-
vestigar o que acontece, por que
acontece e o que pode ser feito
para solucionar o problema.
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A medida que o professor refletir
processuatmente sobre o seu préprio com-
portamento pedagdogico, poderd tomar
consciéncia de si e do outro, condicdo ne-
cessaria, embora nao suficiente, para
uma ag¢do ética e cientificamente inten-
cionada.

A observacio nao é uma atividade
estranha A vida cotidiana; é uma ativida-
de exercida praticamente por todas as
pessoas em situaces diarias. Observamos
os oulros e a nds mesmos; observamos os
comportamentos, ag falas, os siléncios.
Essa observacio, denominada cotidiana,
ocorre sem intencio deliberada; néo pro-
cura responder a questdes feitas anterior-
mente, tampouco é registrada para pos-
terior sistematizacéo. A observacdo, con-
cebida como elemento metodolégico, dife-
re da observacéio cotidiana porque é in-
tencionada, ou seja, seleciona tema e ob-
jeto para observar; os dados observados
sfio registrados, ordenados, relacionados,
sistematizados e interpretados.

Numa abordagem tradicional do
método de observacéo, ele seria assim
conceituado por Olabuenaga e Ispizua,
(1989): “Contemplar sistematica y
detenidamente cdmo se desarrolla la vida
social, sin manipularla, tal cual ella
discurre por simisma. Eg el métododela
observacién™,

Em tal concepg¢io metodoldgica,
ocorre uma separacio entre observador
e observado; a posicio do observador é
exterior ao observado. Trata-se de um
método contemplativo que nio intencio-
na a intervengio na préitica ocbservada.
Esse modelo é bastante conhecido no

meio académico, sendo denominado ob-
servagao distanciada ou ndo participan-
te. Nela, o pesquisador elege como cam-
po de investigagéo a pratica dos profes-
sores das escolas; observa, registra, inter-
preta, faz a sintese e publica o artigo ou
livro com as conclusdes. O pesquisador
parece, assim, cumprir o seu papel no
avanco da pesquisa cientifica; a pratica
escolar permanecce, porém, nao raras ve-
zes, inalterada.

Albano Estrela (1992) propde um
segundo modelo metodoldgico, a co-vivén-
cia, no qual observador e observado com-
preendem a realidade pedagégica a par-
tir da consciéncia de ambos sobre sua
participacdo na realidade co-vivida. Tal
elemento metodoldgico garante uma certa
participacéo do observado no processo de
pesquisa, que se dd pela “tomada de
consciéncia da miitua influéneia que ob-
servador e observado exercem entre si,
enquanto sujeitos co-viventes de uma
mesma situacgio, igualmente significati-
va para os dois”.

Ao contrério do primeiro modelo,
aqui o pesquisador interfere na pratica
do professor observado 4 medida que
compartilha as observacoes feitas, dis-
cute encaminhamentos, busca alternati-
vas em conjunto. O limite de tal método
reside, entretanto, na pouca autonomia
do observado frente ao observador. Em-
bora ambos possam conviver no mesmo
universo de significaciio, ndo estd garan-
tida ao observado a condig¢éo de sujeito
reflexivo sobre a sua prépria pratica.

O processo de investigaco que de-
senvolvemos no projeto “A relacfio teoria
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e pratica no cotidiano dos professores”
parte do principio de que o professer reu-
ne a condigio de observador e de obser-
vado em si mesmo.

A PRAXIS COMO
FUNDAMENTO E METODO?

A investigacfio pedagdgica ja per-
correu um longo caminho. Nesse cami-
nhar, foi ajustando o seu método confor-
me exigéncias do objeto de investigacio.
Entre as varias contribuicfes, queremos
fazer uma referéncia & pesquisa-acio.

A origem da pesquisa-acfio remon-
ta 4 década de 1940, tendo em Kurt
Lewin seu reconhecido criador. Por essa
época, a pesquisa-acéo era caracteriza-
da, grosso modo, como

uma a¢do sistemdtica e contro-
lade desenvolvida pelo proprio
pesquisador. Um exemplo clds-
sico € o professor que decide
fazer uma mudanca na sua
prdtica docente e a acompanha
com um processo de pesquisa,
ou seja, com um planejamen-
to de intervengdo, coleta siste-
mdtica dos dados, andlise fun-
damentada na literatura per-
tinente e relato dos resultados
(André, 1995, p.31).

Guy Le Boterf (1924), elencando

uma série de critérios.que caracterizam a
pesquisa-acao, em época recente, afirma:
Existe entre a pesquisa e a agao

uma interagdo permanente. A

produgao do conhecimento se

realiza através da transforma-

¢do da realidade social. A agdo

é a fonte do conhecimento e a
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pesquisa constitui, ela propria,
uma acio transformadora. A
pesquisa-acdo € wuma praxis,
isto 6, ela realiza a unidade dia-
lética entre a teoria e a prdti-
ca. Através da pesquisa, pro-
duzem-se conhecimentos que
s@o Uteis e relevantes para a
prdtica sociel e politica.
Observamos que, desde a sua ori-
gem, na década de 1940, o conceito de
pesquisa-acdo tem se ampliado. Se, na
sua primeira vertente, a idéia de pratica
intencionada e transformadora fica cir-
cunscrita a alguns aspectos metodolégi-
cos, cujo apice é o relato de resultados,
vemos, nessa segunda conceituacdo, a
pesquisa-acio ser dimensionada em uma
esfera ampliada, que busca uma inter-
vencédo em situacies reais. I da acdo que
se parte e é para a aglo que se volta; a
agdo é ponto de partida e ponto de che-
gada, mas o caminho percorrido consti-
tul um processo educativo extremamen-
te rico para o professor que investiga a
sua prética®. E a possibilidade de con-
frontar sistematicamente a pratica com
a teoria, evidenciando incoeréncias, fra-
gilidades teéricas, equivocos metodoldgi-
cos e outras dificuldades que possam es-
tar presentes no cotidiano escolar e social
dos sujeitos envolvidos nesse processo.
A abordagem qualitativa em pes-
quisa, especialmente o tipo pesquisa-
agdo, requer uma metodologia dialética
que contemple a triade acfo-reflexfio-
acdo, sem a qual corremos o risco de to-
mar a pratica como comeco, meio e fim no
processo de conhecimento, o que resulta
em basismo pedagdgico. A metodologia
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dialética é, entéo, o caminho adequado
gue nos permite contemplar trés momen-
tos fundamentais da pesquisa-acéo®.

1. Fazer uma leitura do contexto
no gual o professor, ou o coletivo de pro-
fessores, realiza a sua agdo. Para tal
momento, a observacdo e o registro da
experiéncia vivenciada séo fundamen-
tais, possibilitando-nos flagrar a acéo
pedagdgica tal como é percebida; ofere-
ce dados empiricos brutos, carregados de
emocoes e sensacoes ainda ndo pensadas.
Trata-se¢ de um momento de forte subje-
tividade, n&o sé possivel, mas necessdrio.

2. A teorizagéo € um segundo pas-
so metodolégico, que decorre de um pri-
meiro distanciamento critico sobre a rea-
Lidade e que pode se expressar através da
memdria’®. As memoérias individuais séo
socializadas em sessdes de estudo e, com
base nelas, elegem-se indicativos, os
qguais constituem a esséncia das preo-
cupagbes do professor ou do grupo. E so-
bre eles que se constroem as categorias
de andlise e se procede a teorizagéo pro-
priamente dita. E oportuno citar
Hurtado (1992), quando trata do signi-
ficado da teorizacdo. Diz ele:

Teorizar é um processo de
aprofundamenio ascendente,
isto é, urn processo de gocumu-
lacdo e avango gquantitativo e
qualitotive no conhecimento
de realidade e a partir da mes-
ma realidede, mediante acies
sistemdticas de reconhecimen-
to, abstracio, andlise e sinte-
se, que levam, mediante a cons-
trucio e a apropriacio de con-
ceitos, ao conhecimento e apro-
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priacdo de um modelo cientifi-
co de interpretagio da realido-
de e de suas leis histéricas',

O momento da teorizagfo é indis-
pensdvel, uma vez que permite elevar os
niveis de compreensdo, sem perder de
vista o ponto de partida, mas complexifi-
cando-o cada vez mais. Esse momento se
realiza nas sessoes de estudo, nos espa-
¢os coletivos de leitura, na reflexfio e na
producao do conhecimento.

3. A triade acdo-reflexfo-agio com-
pleta-se, provisoriamente, com o tercei-
ro passo metodoldgico, que ¢ o retorno 4
pratica. Tratando-se do método dialético,
esse retorno A pratica ndo tem um cara-
ter mecénico ou de produto final, mas
dinémico e criative. Os passos metodolo-
gicos propostos possibilitam ao professor
a apropriacdo da realidade e da prética
transformadora de modo consciente,
critico e criativo. Esse terceiro momento
exige a elaboracéo de uma sintese pro-
visdria gque, uma vez confrontada com a
pratica, gestard novas e mais complexas
indagagdes/inquietacies. £ importante
que o grupo envolvido nesse processo se
coloque como desafio a elaboracao escri-
ta dessas sinteses provisérias, socializan-
do-as com outros grupos e oferecendo-as
para a critica externa,

Feita essa tentativa de contextua-
lizacfo tedrica da metodologia adotada
na pesquisa “A relacfio teoria e pratica
no cotidiano dos professores”, surge uma
segunda exigéncia: discutir as contribui-
cbes e dificuldades que o uso dessa me-
todologia tem suscitado na nossa prati-
ca de pesquisa e docéncia.



OBSERVACAO: 0S
DESAFIOS NA PRATICA

O espago social onde as relacodes
pedagogicas sdo estabelecidas é carrega-
do de singularidades, histérias culturais,
convicgdes, enfim, de modos de viver.
Nesse contexto é que se materializa o
principio de que o professor retine a con-
dicdo de observador e de observado em
si mesmo, O professor investigard a sua
acdo pedagégica em situacfo escolar,
rompendo, de certo modo, com praticas de
pesquisadores externos, que, alheiamen-
te, tomam a pratica do outro como objeto
de estudo, sem muitas vezes contribui-
rem para a superacéo dos nds pedagogi-
cos que cotidianamente estio colados na
prética pedagdgica. O fato de o professor
enfrentar o seu préprio fazer, de lidar
com as possibilidades e as dificuldades,
buscando referenciais tedrico-criticos, co-
labora para a constituigdo da sua cons-
ciéncia e para o processo de desalienagio.

A observacao tem como objeto a
relagéo que se estabelece entre o profes-
sor e 0s alunos, entre o professor e o grupo
de professores e entre o professor e a co-
munidade; assim, o professor constitui-
se num professor-pesquisador, uma vez
que congrega em si a condicdo de profes-
sor e de investigador.

A observacdo tentara perceber
como acontece a relacéio e por que ocorre
de tal forma. O observador procurara le-
var em conta as condigbes reais em que
acontece a relagdo. As condi¢oes advém
do contexto em que professor, aluno e
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comunidade se encontram no momento
da a¢fo pedagégica. O contexto indica a
situacdo social, econdmica, de satde,
educacional, religiosa, politica e ideol6gi-
ca de uns e de cutros.

A relacio pedagégica ndo é um pro-
duto mecdnico do contexto sobre o alu-
no, professor e comunidade. A relagido
vem carregada de toda subjetividade das
consciéncias em relacio: como se sente o
professor frente ao aluno e vice-versa; as
empatias, antipatias, preconceitos e dis-
posicéo pessoal se fazem presentes na re-
lagéo.

O professor-pesquisador é observa-
dor de si mesmo; ele é o observador, mas,
simultaneamente, é ohjeto de observagio
enguanto em relacfo. Ninguém melhor
do gue o professor pode observar-se en-
quanto em acfo. Contudo, nenhum ob-
servador vem carregado de tanta subje-
tividade ao observar quanto o observa-
dor que observa a si mesmo. A observa-
¢80 pedagdgica quer superar o nivel do
senso comum pedagégico, mas, por outro
lado, precisa resguardar a dimenséo da
subjetividade. Destituir o ato pedagdgi-
co da subjetividade é destrui-lo, ja que a
subjetividade é da propria esséncia da
relagdo.

Apbs o encontro pedagégico, o pro-
fessor se volta sobre si mesmo e faz a lei-
tura da relacdo pedagégica, enquanto
consciéncia da relagéo, procurando regis-
trar o fendmeno. Nio h4 observacéo sem
haver o registro da observacéo, o qual,
porém, é a documentag¢io do fendémeno
lido na consciénecla. O acontecimento no
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qual se deram as relacoes ja se foi; ele s6
existe enquanto consciéncia da relagio.
O registro implica, cotidianamente, pen-
sar no gue estd sendo feito; provoca o
sujeito a refletir sobre o seu feito; permi-
te a revisio dos progressos, das preccupa-
cbes, atuais e antecedentes, dos proble-
mas; torna-se um hdbito, uma rotina, que
implica pensar na prépria pratica.

H4 probabilidade de que o profes-
sor-pesquisador, ao perceber contradicoes
na sua prética pedagégica, passe a re-
criar seu procedimento. Se isso acontecer
e for percebido pelo observador, devera
ser minuciosamente relatado.

Nossa prépria experiéncia como
professores-investigadores, procurando
efetivar a metodologia da praxis, permi-
te-nos refletir sobre os seus limites e pos-
sibilidades, avancos, recuos e contradi-
¢oes. Considerando a diversidade de cam-
pos de atuacio em que nos inserimos a
partir de nossa atividade profissional,
optamos por aprofundar as investigaces
e reflexdes em torno de duas dimensdes:

1. a prdtica de ensino em sala de
aula e em situacbes de estagio supervi-
sionado nos cursos de licenciatura, bus-
cando refletir sobre as contribuicdes des-
sa metodologia na formacgéao inicial;

2. a atividade de extenséo, na for-
ma de assessoria aos municipios, para
dar conta da reflexfio sobre a formacéo
continuada.
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SITUACOES
DE SALA DE AULA

A metodologia da prdxis vem sen-
do construida em virias dimensdes, sen-
do uma delas a observacdo da pratica da
sala de aula. A medida que essa obser-
vagdo se torna um processo, vai se modi-
ficando a prdtica pedagégica, ja que a
metodologia oportuniza ao professor re-
ler permanentemente sua prédtica. O
mesmo procedimento envolve o aluno,
tanto em sala de aula quanto nas ativi-
dades de magistério, quando o exerce.

Os professores-pesquisadores utili-
zam-se de estratégias, tais como o regis-
tro da pratica; a memdria como uma ten-
tativa de leitura reflexiva da pratica; o
relatério, como uma sintese provisdria
dasg reflexdes em sala de aula, e a produ-
¢éio de textos conclusivos sobre temas tra-
balhados ac longo do semestre que emer-
giram de inquietagbes vivenciadas na
pritica. Esses podem ser produzidos in-
dividual ou coletivamente, dependendo
da caminhada realizada.

Esse proecesso, aparentemente sim-
ples, requer a opgéio ética do professore
dos alunos, uma vez que os envolvidos
precisam, necessariamente, g.assumir-se
como sujeitos na producdo do conheci-
mento. Requer, ainda, a construcgéo e
reconstrucio constantes da aprendiza-
gem. Recordando esse labor pedagdgico,
uma aluna, no dia de sua formaitura,
afirmava: “Nunca mais me esqueci da-
queles trabalhos que a professora me
ajudou a fazer e refazer tantas vezes.
Aprendi para sempre...”
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SITUACOES
DE PRATICA/ESTAGIO

Desencadear um processo de inves-
tigacio reflexiva na pratica de ensino
requer um investimento alto por parte
do professor que orienta e dos alunos -
mestres que, compreendendo, compro-
metem-se com a proposta. Egse investi-
mento se expressa em termos quantita-
tivos - o desenvolvimento da proposta
- “: pode limitar-se a um ou dois semes-

; - e qualitativos, uma vez que o
~apromisso ético-politico é fundamen-
wal. '
Uma das principais dificuldades

com que nos deparamos é a exigiiidade
. do tempo para dar conta do referencial
teérico-metodolégico que um processo
dessa natureza requer. Nio se trata de,
simplesmente, apropriar-se de um instru-
mental técnico de pesquisa, mas de rom-
per com um estilo escolar e académico
que n&o tem como pricridades a observa-
cdo, o registro, a reflexfio da nossa pré-
pria acdo, cotidiana, académica ou pro-
fissional. Para se constituir um sujeito-
reflexivo, nfo basta que outros lhe déem
a receifq da pesquisa; é necessario um
processo de amadurecimento tedricoe a
apropriac¢do do sentido metodolégico des-
se processo de pesquisa. Em geral, resis-
timos a aderir as propostas cujos funda-
mentos ignoramos. Se 0 académico nio
compreender o significado da proposta,
negard sua adesfio voluntaria, e outra
forma de ades&o que nao seja pautada
pelo compromisso ético no tera nenhum
sentido. Assim, o tempo necessario para
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a construcdo da proposta na consciéncia
de cada um é fundamental.

Além dessa dificuldade, enfrenta-
mos outros desafios: nem todos os alunos
jé exercem atividade docente, de modo
gue precisamos nos adaptar a uma va-
riedade de campos investigativos: expe-
ridncia docente, vivéncia académiea,
grupos de pesquisa, monitorias, grupos
de jovens, atividades em diretérios aca-
démicos, etc. Quando ocorre a pratica de
estdgio supervisionado, pode-se obter,
entio, uma certa convergéncia de inte-
resses, visto que todos exercem regéncia
de classe. Essa convergéncia limita-se ao
campo investigativo, todavia a experién-
cia de estdgio de cada um faz emergir

- problemadticas variadas que, concretizan-

do-se a metodologia, desembocam nos
encontros semanais realizados entre os
estagidrios e o orientador. Dar conta da
diversidade de questGes que esse proces-
so0 desencadeia é um desafio quase insu-
perdvel. E aqui que se revela a opg¢éo
ética do professor orientador e dos alu-
nos estagidarios.

Uma professora da Universidade
de Passo Fundo que vem se aproprian-
deo da metodologia da praxis no traba-
Iho da disciplina de pratica de ensino fez
uma memdéria a partir dos registros que
elaborou nos dois anos de trabalho jun-
to aos alunos da licenciatura de ciéncias.
Achamos oportuno inseri-la no texto
como ilustragdo da metodologia em ques-
taol2
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Partindo do principio que era
preciso entender e querer con-
cretizar a metodologia referen-
ctada, iniciel o trabalho com os
meus alunos do curso de Cién-
cias - LB, através da prdtica de
ensino, no primeiro semestre
de 1996.

Em um primeiro momento,
deixei em aberto aqueles gue
gostariam de fazer o registro
da sua propria prdtica. A ma-
nifestagdo foi de gque ndo gos-
tavam de escrever e muito me-
nos de escrever o que penso-
vam sobre a propria ag¢fo. Di-
ziam gindae: Para que serve
isso? Ndo temos tempo! Mes-
mo assim, desafiei-os. Na aula
seguinte, perguntei se alguém
havia registrade algumas
idéias. Ninguém! Pergunta-
ram-me: A senhora fezf Ao res-
ponder que sim, pediram que
eu lesge. Mesmo com vdrias
preocupacoes, fiz a leitura. Na
medida em que eu lia, sentia-
me mais & vontade, parecia
que eu estaua sintonizando
com. 08 meus alunos, apesar de
serem académicos iniciantes
na disciplina.

Senti, através da socializagto
do registro, que o sujeito se
revela, se compromete, se dei-
xa conhecer, guando hd refle-
xfdo sobre a prdtica.

0 tempo foi passando e perce-
bi que os alunos, através das
discussides, foram compreen-
dendo o gue representava a
metodologia proposta. Vdrios
alunos comegaram fazer o seu
registro. Alguns sobre a prdti-
ca como professores, outros
sobre o prdtica enquanio aco-
démicos. No principio, ndo qui-

seram socializar, pediram que
eu levasse para casa e lesse.
Respeitei. Li e, em meu cader-
no, fiz vdrias observagées. Ao
refornar, propuseram conver-
sas individuais sobre o que
haviam escrito. Fiquei na du-
vida. Como ndo eram muiios,
na aule seguinite organizei um
cronograma de atendimento.
Para isso consultei os demais
e combinamuos tarefus.

Penso que foi apropriada esta
decisdo. Meu papel foi de
“escutante” e nada mais, o que,
alids, gera muito compromis-
so. A minha funcdo como pro-
fessora precisava ultrapassar
esse patamar, maes como eu
conviveria guatro semestres
com estes alunos optei pelo ve-
tho ditado “devagar e sempre”.
Fomos avancando. A socializa-
¢cdo comecou a se concretizar
Em todos os encontros, reser-
vdramos um tempo para a lei-
tura de um, dois ou trés regis-
tros. Discutiamos, apontdva-
mos guestbes comuns que ali
apareciom.

No final do segundo semestre
de trabalho, percebi que preci-
sdvamos teorizar alguns ele-
mentos que eram comuns. Des-
ses, alguns estavam estrita-
mente ligedos a disciplina, ou-
tros ndo. Os que ndo eram per-
tinentes naquele momento fi-
caram de lado, mas ndo dei-
xavam de preocupar

Todos os registros eram lidos
por mim, trabalho exigenie e
exaustivo, pois os alunos que-
riam que el conversasse Comn
eles via registro.

Os registros foram tornando-
se um hdbito na discipling, o
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qiie prouocou, no mey enten-
dimento, um crescimento mui-
to significativo.

Fui aprendendo a lidar com a
metodologia e com 1550 me
auto-aperfeicoando com os
meus alunos. Houve momen-
tos que precisel publicamente
sala de aula) ser humilde e re-
conhecer que, nUmM processo
desta naturezo, ndo temos ver-
dades pronias e eternas, o que
nos faz conviver com a incer-
teza.

As gquestdes que nio tinham
afinidade com a disciplina fo-
ram eleitas para serem traba-
lhadas em forma de semindrio
e, para minha surpresa, tema
de muitos trabalhos finais de
prdtica de ensino.

No decorrer dos dois anas, foi
possivel olhar parae todas as
producoes. Os alunos admira-
ram-se das primeiras memo-
rias e recorheceram que as il-
timas demonstram os saltos
qualitativos que fizeram na
propria formacdo.

Tive a oportunidade de ouvir,
no corredor da foculdade, a
fala de uma das minhas alu-
nas (professora), onde, com
muita naturalidade, referen-
ciave a memdria como algo
inerente ¢ suq prdtica de estd-
gio no ensino fundamental.
Dizia ela: “Quando escrevi mi-
nha memdria dei-me conta do
porqué os meus alunos pos-
suem comportamentos tdo di-
ferentes nas aulas de ciéncias
e nas aules de matemdtica®.

SITUACOES DE EXTENSAO

Conscientes de que uma metodolo-
gia tdo complexa e exigente ndo se con-
cretiza em sua plenitude apenas na for-
magio inicial, preocupamo-nos também
con a formacéo continuada.

Assim, os principios que sustentam
a pesquisa “A relacdo teoria e prética no
cotidiano dos professores” embasam tam-
bém os projetos de extensdo que desen-
volvemos na Faculdade de Educagio da
Universidade de Passo Fundo?®.

A atividade extensionista contribui
com intimeras questdes observadas e re-
gistradas na pratiea cotidiana dos profes-
sores para.o tema central deste trabalho.

Logo de inicio, nos primeiros movi-
mentos do processo extensionista, € colo-
cado em questdo, como desafio, o proce-
dimento metodolégico basico: observacéio
e registro. Registrar supde o ato de escre-
ver; significa expressar por escrito, dar
forma ao que foi experienciado; signifi-
ca tornar concreto, dar objetividade pelo
registro ao momento vivido pelo sujeito
e que existe como subjetividade. Assim,
os professores participantes do processo
defrontam-se com dois problemas:

* primeiramente, o que se vive é
vivido, é sentido e logo & passa-
do, jd foi. Ndo h4 no cotidiano,
geralmente, tempo e espago sis-
tematicos para que se reflita so-
bre o vivido. O que a situacio
vivida proporciona como expe-
riéneia, como entendimentio e in-
formacao vai sendo por nés in-
corporado e orienta nosso modo
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de pensar e de agir sem que dis-
so nos demos conta. O trabalho
pedagégico efetuado através de
atividades que se realizam sem
momentos de reflexio, tanto
para organizd-lo quanto para
examinar scus efeitos, reafirma
esse viver sem pensar;

» em segundo lugar, o ato, a ha-
bilidade, a pratica de escrever,
de expressar por escrito os pen-
samentos sobre o que se vive, 0
gue se estuda, no é, historica-
mente, o objetivo da escola. A
escola tradicional, que ainda so-
brevive e predomina, espera
dos sujeitos que ajuda a formar
a repeticéo da informacéo rece-
bida; trata os conhecimentos
fora do seu processo histérico de
elaboracio e Ihes d4, por isso,
estatuto de verdade absoluta.

Asgim, o primeiro momento meto-
dolégico - observar, registrar - encontra
um obstdculo dificil de ser trabalhadoe
superado: o ato de escrever. A atitude de
registrar exige a compreenséo do que 0
registro representa, a qual é, no entan-
to, adquirida na pratica de registrar; essa
compreensdo é solidificada na vivéncia
dos momentos subseqiientes que o ato de
registrar permite aos sujeitos vivenciar
e o conhecimento que é capaz de produ-
Zir.

Dos registros surgiréo os confron-
tos, os conflitos e as necessidades de teo-
rizacdo ¢ desenvolver-se-do os demais
procedimentos metodolégicos anterior-
mente descritos, tendo sempre como eixo
a relag#o teoria-prética. E pela socializa-

¢io dos registros que a diversidade exis-
tente no coletivo dos professores se
explicita.

A diversidade se d4 pela diferenca
das histdrias pessoais dos sujeitos que
formam o coletivo, as quais sdo marca-
das fortemente pelas condicdes histéricas,
econdmicas, sociais, culturais em que
surgiram e se desenvolveram,

A socializagfo, que explicita as di-
ferencas e faz emergir os conflitos, é fun-
damental no processo democratico para
que surjam desse embate os objetivos que
unirfo todos em torno de um prajeto.

Nesse exemplo que tomamos da
atividade extensionista, desgjamos des-
tacar da metodologia apenas o registro
necessdrio para que a agéo pedagdgica,
prética histérica em movimento e carre-
gada de subjetividade, possa constituir-
se em ciéncia.

Nossa experiéncia tem mostrado
que fazer o registro é o primeiro e gran-
de desafio. E preciso, para vencer essa
dificuldade, ter convicgéo, teimar, insis-
tir. It fundamental usar os primeiros en-
saios de registro (porque sempre existi-
réo aqgueles que o fazem logo) como ele-
mentos alimentadores do processo.

Aos poucos, o préprio processo con-
quistars seus adeptos. E o que temos
observado, registrado e refletido. Obser-
var, registrar néo é um dado pronto, mas
uma conguista do processo desencadea-
do pela metodologia da praxis.
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ABSTRACT

The research group that investi-
gates the “Theory and Practice Relation-
ship between the Teachers’ Routine”
when studying and reflecting in depth
the theme “In Search of a Method for
Pedagogical Science” felt the need to face
some base themes, intensifying the dis-
cussion about observation, which is con-
sidered one of the methodological ele-
ments. Observation is taken as a central
shaft in this study by the research group
that pror:ses it as a methodological ele-
ment whith the possibility to investigate
the present subjectivity in the pedagogi-
cal relationship. The pedagogical rela-
tionship which constitutes the object of
pedagogical science is uan educational
phenomenon which is expressed as rela-
tionship conscience. The text is framed
in two parts: in the first one, one makes
a presentation of the problem and the
explication of the concepts involved in
the theming of pedagogical science; in
the second one, observation is discussed
as a methodological element of pedagogi-
cal science.
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NOTAS

% A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional (lei n? 9/394/96), ao incumbir as escolas e
os professorcs da construgde dos projetas politico-
pedagoégicos, podera contribuir para a producdo da
vilima, caso nao sejam garantidas as condigoes de
trabalho, que passamm, necessariamente, pela con-
quista de espacos coletivos para problematzacao,
investigagao, reflexio e teorizagio de suas prati-
cas pedagdgicas ¢ sociais. Ndo sendo garantidas
essas condigdes, a qualidade do ensino fica amea-
cada, e a responsabilidade pelo fracasso ndo recai
sobre o sistema que produziu a vitima, mas sobre
a propria vitima, no caso, o professor.

¥ Ver JAPIASSU, Hilton. Nascimento ¢ morte das

ciéncias humanas. 2. ed. Rio de Janeiro: Francis-
co Alves, 1982,

@
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PIMENTA, Selma Garrido {org.). Pedagogic: ciéncia
da educagao? Sao Paulo: Papirus, 1996.

U bom exemplo parailustrar essa afirmacgéc € a
cbra Pedagogia: ciéncia da educacio, organizada
por Selma Garrido Pimenta, que reine wmna série
de artigos de auteres nacionais e estrangeiros, cijo
propésite € “revigorar o debate sobre o estatuto
cientifico da pedagogia a partir das necessidades
educacionais confemporaneas”.

OLABUENAGA, José Ignacio Ruis ¢ ISPIZUA, Maria
Antdnia. La descodificacion de la vida cotidiana -
Métodos de investigacion cualitativa. Bilbao: Uni-
versidade de Deusto, 1989, p.79. .

Apropriamo-nos do conceito de praxis proposto por
Karel Kosik, cuja abordagem se da nestes termos:
“A praxis do homem nao & atividade pratica con-
{raposta a teoria; é determinacac da existéncia
humana como elaboragio da realidade. A praxis &
ativa; é atividade que se produz historicamente -
quer dizer - $e renova continuamente ¢ se consti-
tui praticamente -, unidade do homem e do mun-
do, da matéria e do espirito, de sujcito ¢ objeto, do
produto e da produtividade.” (KOSIK, 1986, p.202).

Muitos autores estao alertando para o risco da exa-
cerbacéio da experiéncia, o que pede resultar, nas
pesquisas pouco sérias, em espontaneismo ou
psicologizacao da sala de aula, sem maiores refle-
x0es, analises e criticas que possam subsidiar as
discussdes ¢ propostas. Ver MOREIRA, Antonio
Flavio. Multculturalismo, curricudo e formacaoc de
professores. In: Anais do IX Endipe, v.1/1 - Confe-
réncias, Mesas Redondas ¢ Simpésios. Aguas de
Linddia, Sdo Paulo: 1998, p.34.

A exposigdo estd haseada em HURTADOQ, Carlos
Nunez. Educar para transformar - Transformar para
educar. Rio de Janeiro: Vozes, 1992,

Entendemos que a memboria € a primeira tentati-
va de leitura reflexiva do professor sohie sua pra-
tica. E wmn momento de desvelamento da conscign-
cia pratica que requer & solitude.

HURTADO, 1992, op cit, p.52.

Essa memoria represenia a objetivacio do processa
através dos regisiros realizados ao longo do perio-
do. Carrega em si toda a subjetividade préopria desse
instrumcental.

Tomames comae referéncia para essas reflexdes o
projeto de extensao *Nos coletivos o reencontro
com a Pedagogia da Esperanca”. Trata-se de um
projeto desenvolvido pelo Centro Regional de Edu-
cacao da Faculdade de Educagao da Universidade
de Passo Fundo e que se volta 4 formagao conli-
nuada de professcres. O projeto envolve os se-
guintes municipios da regido de abrangéncia da
universidade: Caaca, Novoe Batreiro, Palmeira das
Misstes, Pontio, Rondinha, Ronda Alta, Sdo José
das Missoes, Soledade, Santa Barbara do Sul e Es-
tacao, este tiltimo com cincoe anos de trabalho par-
tilhade com a universidade.






ALFABETIZACAO E CONTEXTO

Refletindo sobre aspectos histéricos,
politicos e pedagogicos

Jagueline Moll?

0O texto apresenta um breve histérico sobre a alfabetizacfio no Brasil. Faz alu-
sfio ao processo de exclusio que esta sofren através do tempo, mantendo-se até os
dias de hoje, o qual atinge sobretudo as camadas pobres da populacéo. Destaca tam-
bém o trabalho de Ferreiro e de Teberosky, cujas propostas apresentam uma pers-
pectiva de desmontagem dos mitos da incapacidade dos pobres na interacio com a
lingua escrita.

! Professora Assistente do Departamento de Estudos Especializadoes da Faculdade de Educagio da Ufrgs: dou-
taoranda do PPGEDU/Ufgrs.

C,ESP&QO Pedagog. Passo Fundo vi nl p 145-_155% 1998 )
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A histoéria da escolarizacédo da po-
pulagdo brasileira é profundamente mar-
cada pela exclusao da maioria. Desde a
chegada dos colonizadores espanhdis e
portugueses - e a vitéria de sua concep-
¢do monoteista , branca, masculina, le-
trada de mundo constituida sobre o mas-
sacre fisico e cultural dos povos nativos -,
poucos tém sido “eleitos” para a ascensao
dos niveis da trajetéria escolar.

Analisando o analfabetismo no
Brasil, Freire (1989) aponta medidas do
pacto colonial estabelecido por Portugal,
que explicitam o objetivo de manter o
saber escrito nas maos dos colonizadores.
Entre elas estd o alvara de 20 de marco
de 1720, proibindo letras impressas no
Brasil; o alvara de 16 de dezembro de
1794, proibindo o despacho de livros e
papéis para o Brasil, e 0 aviso de 18 de
junho de 1800 ao capitdo-general de
Minas Gerais, repreendendo a Camara
dos Tamanduds por fer instituido uma
aula de primeiras letras. Além disso, lem-
bramos a ordem do governo portugués,
destruida em 1747, de que fosse destrui-
da e queimada a primeira grafica da co-
l6nia.

Essas medidas, ao lado de outras
que néo permitiam levantamento de en-
genhos, abertura de estradas, ensino de
oficio aos nativos e funcionamento de
pequenas fabricas, deixam claro que o
processo de colonizagdo 86 poderia ser
mantido com a ignorancia do povo bra-
sileiro. E exatamente essa légica que
permeia a histéria brasileira: a logica da
centralizacdo do poder e do saber nas
m4ios de alguns em detrimento da maio-
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ria. Em relagio a educacéo escolar, tal
l6gica se expressa na excluséo da escola
{ndo-acesso) e pela exclusédo na escola
(“deserciio” e repeténcia).

A retrospectiva histérica mostra a
lingua, nos séculos XVI, XVII, XVIII e
parte do século XIX, como monopdlio, de
regra, masculino. Ha, desde o principio,
a vitéria de uma classe social e de sua
visdo de mundo, ou seja, os que se adap-
tam aos padrdes culturais europeus e que
séo, funcionalmente, considerados “nor-
mais”, em contraposi¢do aos que cultural-
mente resistem e que, portanto, séo con-
siderados “anormais”, “deficientes” ou
“diferentes”. _

O processo histdrico brasileiro re-

flete a ordem mundial de coisas, ou seja,

reflete o processo de ajustamento e ho-
mogeneizacio necessdrios & implantagao/
implementac¢éo do modo de producio ca-
pitalista. Era preciso adequar linguagens
e saberes e, sobretudo, ajustar comporta-
mentos, constituindo a docilidade e a sub-
missdo necessdrias & producio servil.
Nesse eontexto, a implantacéo do
sistema escolar vai, desde o principio,
reproduzir o cardter dual-priméria para
03 pobres; erudita para os rices- e exclu-
dente necessdrio ao “sistema”. No século
XX, as altas taxas de analfabetismo, re-
peténcia e desercio escolar - Ferrari
(1987,1988), Brandao (1989)- demons-
tram a eficédcia desse “modelo”. Os dados
seguintes apontam um gquadro geral de
exclusao, mantido historicamente:
Para a década de 70: 7,7 mi-

thoes de analfabetos na foixa
dos 7 aos 14 anas; 15,5 milhoes
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de analfabetos com 15 anos e
mais (23,7% da populacdo; e
para o década de 80: 8,4 mi-
{hoes de analfabetos na faixa
de 7 aos 14 anos e 18,5 milhoes
de analfabetos com mais de 15
anos e mais (25,5% da popula-
¢do) (Ferrari,1987).

Além desses, outros dados caracte-
rizam esse quadro:

a) De cada mil criangas matricula-
das nas escolas, 550 na cidade e 885 no
campo nio terminam a 8? série;

b) 7 milhdes de criangas moram per-
manentemente nas ruas e ndo tém nenhu-
ma possibilidade de acesso 4 escola;

¢} 30% das criang¢as e adolescentes
deixam a escola para trabalhar.

Nesse contexto, o processo de alfa-
betizacdo tem representado um signifi-
cativo divisor de dguas. Alfabetizar-se
ou acessar a compreensio do sistema de
escrita é condigdo sine qua non para a
permanéncia no sistema escolar e conclu-
géo do ensino fundamental, alias, funda-
mental. E comum nos discursos escolares
a atribuicfio de tal quadro de fracasso as
proprias criangas, que, quase invariavel-
mente, sdo consideradas inaptas paraa
aprendizagem da lingua escrita, porque
portadoras de deficiéncias cognitivas, lin-
giifsticas e psicomotoras. A predominén-
cia de sujeitos procedentes das camadas
pobres da populag¢ao, nessa condi¢éo de
exclusio, levou virios pesquisadores de
diferentes dreas a estudos sistemdticos
dessa gituacéo. Entre esses pesquisado-
res, poderiamos citar Carraher e
Schilliemam (1982), Rosemberg (1984),
Carraher (1989), Victora, Martinez e

Costa (1982), Moisés e Lima (1982),
Gatti (1981).

Na tentativa de compreender por
que as criancas das classes populares
néio aprendem a ler e a escrever, varias
alternativas foram construidas nas duas
ultimas décadas, apontando para aspec-
tos socioecondmicos como limitadores das
possibilidades de interacdo das criangas
pertencentes as classes populares com
objetos de conhecimento de natureza
complexa como a lingua escrita. Em ou-
tras palavras, nio h4, via de regra, de-
ficiéncias ou problemas cognitivos; o que
hé é um quadro maior de exclusfo dos
bens produzidos historicamente pelos
homens - no limite, hd a exclusao da
possibilidade de interag¢éio com a lingua
escrita - e determinado pelo analfabetis-
mo imposto s classes populares.

Na perspectiva da desmontagem
dos mitos da incapacidade dos pobres
para essa aprendizagem, as pesquisas de
Ferreiro e Teberosky (1976, 1979, 1986)
ddo conta, a partir do referencial tedrico
de psicologia genética de Piaget e da psi-
colingiiistica contemporfnea de
Chomsky, de como o sujeito se apropria
cognitivamente da lingua escrita. Eles
descobriram que a escrita nfo acontece,
na vida do sujeito, através de um estalo
fant4stico, mas pela construgéo de niveis
de conceitualizacio que possuem regras
préprias ou hipdteses préprias para seu
funcionamento (construcio que denomi-
naram psicogénese da lingua escrita.

Assim, as postulagbes dessas auto-
ras — que durante a década de 1980 cau-
saram um forte impacto sobre a acéo de
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intdmeros professores e sobre politicas
educacionais desenvolvidas em alguns
estados/municipios do pais — possibilita-
ram uma ressignificacdo na crenca da
capacidade de aprendizagem dos filhos
de grupos populares das classes trabalha-
doras. ‘

De modo geral, a contribuicéo es-
pecifica dessas autoras, acrescidas do con-
junto de produgdo de pesquisadores bra-
sileiros preocupados com o tema, abran-
ge a compreensio do processo pelo qual
criangas, jovens e adultos analfabetos
passam para “a aquisi¢do do sistema al-
fabético de escrita”.

Na busca de respostas que déem
conta das questfes, o que a escrita repre-
senta? Qual o modo de representagéo da
escrita? O syjeito constréi niveis paula-
tinamente mais complexos e qualitativos
de pensamento? Ferreiro e Teberosky
(1986, 1987 a 1987-b) apontam nessa
trajetdria: niveis 1 e 2 (pré-silabico); ni-
vel 3 (silabico); nivel 4 (sildbico-alfabéti-
co) e nivel 5 (alfabético). No nivel 1, apa-
recem tentativas de correspondéncia fi-
gurativa entre a eserita e o objeto referi-
do. Tanto nesse nivel como no seguinte -
2, pré-silabico -, ndo hé o estabelecimen-
to de correspondéncia entre a pauta so-
nora e a sua representacéo grafica. No
nivel 2, estabelecem-se, enire outras, as
hipdteses de variedade e quantidade de
caracteres em funcéo de que: “para po-
der ler coisas diferentes (isto &, atribuir
significados diferentes), deve haver dife-
renca objetiva na escrita” (Ferreiro e
Teberosky, 1986, p.189).

Pelas exigéncias provenientes da
busca de compreensdo das marcas lin-
giifsticas enconfradas no mundo que o
rodeia (exigéncias que podem ser assis-
temdticas — meio familiar — & sistema4ti-
cas — meio escolar -), o sujeito estabelece
atividade permanente de reflexéo sobre
a escrita e avanga no seu nivel de repre-
sentacdo desse objeto cognoscivel ... E,
nesse caminho, constréi a hipdtese sila-
bica (nivel 3) segundo a qual a silaba é
considerada a menor parte da coisa es-
crita e é representada por um sinal gra-
fico — letra ou outro simbolo qualquer. E
0 principio da vinculacéo sonora entre
producio escrita e oral. Segue-se a esse
momento uma busca cada vez maior da
compreenséo das escritas alfabéticas en-
contradas no mundo social. Desafiada
em suas convicgdes sildbicas sobre a es-
crita, a crianca busca vinculagdo mais
egtreita entre o oral e 0 escrito e, nessa
perspectiva, atinge o nivel 4 (sildbico-
aifabético).

Ferreiro e Teberosky definem esse
nivel como 0 momento em que

a crianga abandona a hipdtese
stldbica e descobre a necessi-
dade de fazer uma andlise gue
vd “mais além” da silaba pelo
conflito entre a hipdtese sild-
bica, e a exigéncia da gquanti-
dade minima de grafias {(am-
bas exigéncias puramente in-
ternas, no sentido de serem
hipdteses originais da crianca)
(19886, p. 196).

Cada vez mais préxima da com-
preenséo do sistema de representacio de
nossa escrita, a crianca vai rompendo as
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barreiras do sistema e se apropriando da
relacdo fonema-grafema sobre a qual se
estrutura nossa escrita. Essa apropriacfo
representa o ingresso no nivel alfabéti-
co ou nivel 5. Daf para frente, a crianca
ira se defrontar com as dificuldades pré-
prias da ortografia.

As descobertas sobre a evolugéo
psicogenética apontam para ¢ redimen-
sionamento profundo de algumas cren-
cas comuns em relacio ac processo de
alfabetizacio, ja apontado anteriormen-
te:

* alfabetizar-se ndo é uma ques-
tdo de treino psicomoetor, mas €
a construgdo de um sistema de
representacdo que expressa,
através de signos graficos, um
mundo de significados histérico-
sociais;

+ alfabetizar-se significa apro-
priar-se cognitivamente de pos-
sibilidades para acessar ao
mundo da cultura letrada, o
que implica expressar-se livre-
mente através da escrita e com-
preender a expressio dos ou-
tros, através da leitura. Tais
descobertas mostram-nos, além
disso, que a prontiddo para al-
fabetizac¢idc estd muito mais li-
gada a oportunidades sociais de
contato, acéo e reflexdo com a
lingua escrita e, nesse sentido,
a capacidade cognitiva e & com-
peténcia lingtiistica do que as
habilidades percepto-motoras.
Apontam para a importancia da
construcdo de hipGteses originais
sobre a lingua escrita, hipdteses
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que representam, como no caso
do nivel gilabico, erros sistemdti-
cos e consirutivos. Explicitam a
necessidade permanente da
acdo, investigagéo e reflexéo so-
bre esse objeto cognoscivel que
¢ a lingua escrita.

O impacto de tais idéias na acéo
escolar demostrou-se pela elevagao dos
indices de aprovacfio na 12 série, consta-
tado na pratica pedagdgica isolada de
alguns professores (Freitas, 1989; Moll,
1991) ou na agéo coletiva da rede esco-
lar (Moll, 1993).

Para além do enunciado epistemo-
l6gico e cognitivo a que tal contribuicéo,
em sua perspectiva estrita, propde-se,
sugerimos uma reflexdo que, abarcando
elementos da filosofia, a partir da contri-
buicdo de Ernani Maria Fiori, alargue os
horizontes e permita vislumbrar no cons-
trutivismo néoe a contribuicio, mas uma
contribui¢fo que se compde a outras na
perspectiva de qualificar a a¢do alfabe-
tizadora no &mbito do conjunto da popu-
lagdo, Diz Fiori (1983):

A consciéneia é consciéncia do
mundo: 0 mundo e a conscién-
cia, juntos, como consciéneia
do mundo, constituem-se dia-
leticamente nun: .mesmo mo-
vimento — numa mesma his-
téria. Em outros termos: obje-
tivar o mundo é historializd-
lo, humanizd-lo. Enitdo, o mun-
do da consciéncia ndo é cria-
¢fdo, mas sim, elaboracdo hu-
mana. Esse mundo ndo se
constitui na contemplagdo,
mas no trabalho.
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O apontamento dessa assercio re-
mete-nos & tentativa de pensar a alfabe-
tizagdo enquanto possibilidade humana
de significar o mundo, de historiciza-lo,
dinamiza-lo, humaniza-lo, através da
representacio grafica em suas infinitas
possibilidades de leitura e escrita.

Numa sociedade marcada pela ex-
clusdo, 0 acesso a esse bem, que compde
um patrimdénio histérico e coletivamente
construido pelos homens, pode engren-
dar uma possibilidade politica de com-
preender 0 mundo e buscar modificd-lo.
Constitui, entéo, a alfabetizagdo uma
pratica social que pode potencializar os
sujeitos & qualificacio de suas condicGes
objetivas e subjetivas de vida, Pergun-
tamo-nos: pode a alfabetizacéo realiza-
da no Ambito escolar revestir-se desse ca-
rater? Como se caracterizam as praticas
escolares que buscam vivificar tais pres-
supostos?

No dmbito dos estudos que té&m sido
efetuados nas tltimas décadas acerca da
alfabetizacdo e que incluem intimeros
pesquisadores de areas diferenciadas,
apontamos a idéia da complexidade des-
te objeto de estudo, em contraposicio &
redugdo a que tem sido submetida a al-
fabetizacéio, em praticas escolares que
retificam indices elevados de repeténcia
e exclusio escolar e a conceituam como
mero treinamento auditivo, perceptual e
motor. Nesse contexto, incluem-se as con-
tribuicbes construtivistas de Emilia Fer-
reiro e Ana Teberoski.

A partir desses enunciados, esta-
mos nos referindo & alfabetizacfio en-
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quanto pratica social-cognitiva comple-
xa, a ser trabalhada numa sociedade
também complexa, enquanto espago he-
terogéneo de grupos caracterizados pela
multiplicidade étnica, religiosa, racial,
politica, de género.

A medida que conseguimos situar
a alfabetizacio nesse contexto tebrico,
impde-se a necessidade de elementos que
ampliem as idéias inicialmente levanta-
das acerca de seu potencial politico. Nes-
se sentido, é imprescindivel considerar a
citacdo de Paulo Freire: “A leitura de
mundo precede a leitura da palavra es-
crita e a continuidade desta € impossivel
sem a continuidade daquela” (1987,
p.17)

A tradugéo escolar-pedagdgica da
reducio do processo de alfabetizacio
como treino, apontada anteriormente,
revela-se também na negacéo dessa as-
sergdo: em outras palavras, quando o
alfabetizar na escola reduz-se a decore-
ba de sons e suas formas gréaficas, atra-
vés de amontoados de palavras sem nexo
e sem gignificacSes {do tipo: Ivo viu a
uva), nega-se a relacdo entre a palavra
escrita e o mundo, entre o lido e o vivido,
engendrando-se, entdo, um dos elemen-
tos determinantes para a exclusédo de
grupos populares em pleno processo ini-
cial de escolarizacéo.

A revers#o dessa perspectiva impli-
ca o reconhecimento, pela escola e pelo
professor, das possibilidades reais de
aprendizagem dos grupos populares e
das formas de expressio das manifesta-
¢oes culturais e dos saberes acumulados
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por esse mesmo grupo. A partir desse
pressuposto, é possivel responder afirma-
tivamente a4 primeira questio.

Posto isso, impde-se que pensemos
a segunda questéo. A concretizagdo de
tais idéias possibilita-se a partir da cons-
tituigcdo da sala de aula como espaco per-
manente de ler e escrever as coigas lidas
e escritas que circulam no contexto dos
alunos e em gutros espacos sociais. Pon-
tuando experiéncias alternativas na alfa-
betizacdo de criancas na América Latina,
na trilha dos estudos psicogénicos antes
referidos, Emilia Ferreiro (1992) indica
algumas pistas potencializadoras do su-
cesso, sobre as quais vale a pena refletir:

a) restituir a lingua escrita seu ca-
rater de objeto social;

b) desde o infcio (inclugive na pré-
escola), aceita-se que todos na
escola podem produzir e inter-
pretar escritas, cada qual em
seu nivel;

¢) permite-se e estimula-se que as
crianc¢as tenham interacdes com
a lingua escrita nos mas varia-
dos contextos;

d} permite-se ¢ acesso o quanto
antes possivel & escrita do nome
proprio;

e) nio se supervaloriza a erianca,
supondo que, de imediato, com-
preendera a relacdo entre a es-
crita e a linguagem, tampouco
se subvaloriza a crianca, supon-
do qgue nada sabe até que o pro-
fessor lhe ensine;

f) nfo se pode, de imediato, fazer
a correcdo grafica, nem correcao
ortografica.
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A constituicdo de um espaco signi-
ficativo para ler o mundo, inclusive atra-
vés das marcas grificas que o povoam
coloca-se como elemento de fundamental
importéncia, Nesse sentido, diagnosticar
com os alunos os escritos de sna rua, de
seu bairro, é tarefa que se impde, no sen-
tido de desmistificar o espaco de vida dos
grupos populares como asséptico de mar-
cas do universo letrado. De modo geral,
compdem-no: nomes de pequenos estabe-
lecimentos comerciais, bares, armazéns,
bolichos, calendirios, folhetos avulsos de
propagandas variadas, antincios de fes-
tas religiosas, jornais, revistas, entre ou-
tros portadores de texto. Trazer essas
marcas para a sala de aula, provocando
a analise de seus elementos lingiiisticos
e sistematizando-os pode constitnir-se em
tarefa significativa para a aprendizagem
da lingua escrita.

Nessa perspectiva, colocam-se a
escrita e a analise do préprio nome em
confronto e em aproximagio com esse
universo griafico que comeca a povoar a
sala de aula, bem como a constituicio da
prépria histéria de vida dos alunos a par-
tir das pontes que a investigagéo da his-
téria do nome possibilita.

Soma-ge a essas praticas o registro
escrito pelo professor que, no primeiro
momento, constitui-se como escriba do
grupo, do universo de coisas orais que
povoam a vida dos alunos: letras de mi-
sica, poesias, trovas, pequenas rimas,
adivinhac(es, causos, histérias, entrevis-
tas. Contemporaneamente a esse esfor-
¢o, coloca-se a permanente provocacgdo
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para que os alunos escrevam, a seu modo,
textos, frases e palavras significativas,
comparando-os com as escritas dos cole-
gas, pensando sobre o que escrevem e,
dessa forma, refazendo suas préprias
hip6teses.

O professor caracteriza-se como um
mediador entre os alunos e o universo
letrado: colabora no registro e na siste-
matizacio, organiza o processo de inves-
tigacdo e provoca a permanente reflexio
politica, seméantica e lingiiistica acerca do
universo letrado,

Nesse processo, 0 cotidiano da sala
de aula pode colaborar na construcéio da
consciéncia acerca do mundo. Tomando
como ponto de partida o contexto préxi-
mo e imediato, 0 universo passa a ser
desvelado e objetivado pelos alunos, his-
toriciado e humanizado na mesma medi-
da de seu processo de compreenséo. Para
além da contemplagédo, esse processo
constitui-se pelo trabalho pessoal e cole-
tivo de transcrever, do universo da ora-
lidade, no pensar e no registrar esse
mundo em sala de aula, respeitando e
provocando as diferencas e as alterida-
des dos grupos de alunos com os quais se
trabalha.

A guisa de conclusdo destas notas
para reflexdo, recorre-se novamente a
Ernani Fiori, que, referindo-se & obra de
Paulo Freire, define o processo de alfa-
betizacéo: “Talvez sgja este o sentido mais
exato da alfabetiza¢do: aprender a escre-
ver a sua vida, como autor e como teste-
munha de sua histéria, isto é, bibliogra-
far-se, existenciar-se, historicizar-se”
(apud Freire, 1983, p.4).

ABSTRACT

The text presents a brief history
about literacy in Brazil. It alludes to the
exclusion process which literacy has un-
dergone along the time, being kept un-
til today and reaching mainly the poor
layers of population. It also stresses
Ferreira and Teberosky’s work, whose
proposals present a perspective of
disassemblage of the myths about the
incapacity of the poor in the interaction
with the written langnage.
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