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RESUMO

Diante da precariedade da situagdo educacional do pais, sobre
que bases pode ser construida a identidade do papel de profes-
sor? Apoiando-se principalmente na teoria da agio comunicativa
de Habermas — onde a identidade se constréi na interagio com
0 outro, e onde o papel profissional & central a essa construgao —
© artigo analisa depoimentos e relatos de um grupo de nove
professoras aifabetizadoras em escolas plblicas da Grande Sio
Paulo, buscando responder aquela questdo. A anélise sugere a
necessidade de que professores, transcendendo a esfera do pri-
vado, construam uma identidade na interagio com seus pares.
Insiste-se, pois, na importancia da formagéo de grupos para inte-
ragao de professores, em escolas onde a diregio e a coordenagao
pedagégica assumam, conjuntamente, um compromisso com
um projeto educacional para sua clientela.

ABSTRACT

On which basis can teacher's role identity be constructed,
considering the scarce conditions of Brazilian public education?
Mostly based upon Habermas's theory of communicative action
— where identity is constructed in the interaction with the other,
and where the professional role is central to this construction —
the article seeks to answer that question through the analysis of
speeches and reports by a group of nine schoolteachers from
public schools in Great Sao Paulo. The analysis points to the need
of teachers’ overcoming the private sphere and constructing an
identity in interaction with their peers. It is thus stressed that
interaction groups of teachers be formed in schools where
headmaster and coordinators engage in a true commitment to the
education of their students.
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Pesquisadores e educadores de modo geral s&0 unanimes
em ressaltar a importéncia de um trabalho com professo-
res, diante da precariedade de sua formagao, constatada
no baixo nivel dos cursos de magistério e licenciaturas
(Gatti, 1989). Sem duvida, as concepgbes acerca desse
trabalho sao diversas e desaguam em diferentes conse-
quéncias, nao s6 em relagéo ao conteudo, mas sobretudo
quanto ao seu proprio desenvolvimento. No entanto, a
questao que nos colocamos é: por gue, apesar da existén-
cia de tantos grupos ligados as universidades, aos centros
de pesquisas e as secretarias de educagao, que desenvol-
vem um trabalho sério de formagao, a cada vez que nos
deparamos com novos grupos de professores, parece que
estamos num constante re-iniciar? Talvez a resposta mais
Sbvia a essa questao — e também a mais simples até por
que nos exime de responsabilidade — esteja na constata-
¢&o de que falta ao pais uma politica educacional compro-
metida com a formagédo de sujeitos capazes de pensar e
agir com autonomia. Os dados constantemente denuncia-
dos em diferentes estudos (Paiva, 1985; Patto, 1990) s&o
uma dura radiografia dessa realidade: falta de verbas, falta
de professores, escolas mal equipadas, alto indice de anal-
fabetismo, de repeténcia, de evaséo etc. Acreditamos, no
entanto, que o desafio que se coloca é pensar cCOmMo um
trabalho que contribua para a autonomia do professor deve
estar relacionado, de um lado, com sua prética de sala de
aula e, de outro, com a questéo da educagao mais ampla,
através de um projeto pedagdégico que tenha um compro-
misso com a formagao do aluno. E dentro dessa perspecti-
va que nos propomos a levantar alguns aspectos que pos-
sam contribuir para essa discussao.

Nosso objetivo é focalizar o préprio professor e sua
insergéo na sociedade mais ampla.

Nossa preocupagéao inicial foi levantar elementos que
subsidiassem uma anélise acerca do modo como os indivi-
duos em geral, e no caso especifico, o professor, estao
inseridos na sociedade moderna. Dentro dessa perspecti-
va, recorremos a alguns conceitos elaborados por Haber-
mas que, preocupado com a crescente dominagéo do
poder da racionalidade técnica na sociedade, procura ana-
lisar, através de sua teoria da agéo comunicativa, as condi-
¢Oes para os individuos criarem meios eficazes de partici-
pagdo na sociedade, de forma a alcangar um agir com
independéncia e autonomia. Particularmente interessante
em seu pensamento s&o as reflexdes sobre o agir comuni-
cativo e a construgdo da identidade individual e coletiva.
Com relagao ao agir comunicativo, Habermas constréi um
conceito bidimensional de sociedade, que comporta a
esfera do mundo vivido e a esfera sistémica. Rouanet
(1987), discutindo esses conceitos, explicita que “o mundo
vivido é o lugar das interagdes espontaneas, em que 0s
locutores se encontram para conduzir o processo de argu-
mentagédo, para formular suas respectivas pretensdes de
validade, para criticé-las, para aceité-las, para chegar ao
consenso... Ao lado do mundo vivido, que serve de pano
de fundo para o processo comunicativo e cuja reprodugéo
simbdlica s6 pode se dar pelo processo comunicativo,
Habermas imagina um segundo estrato: o sistémico. Este
inclui os complexos de agao que se automatizaram a partir
do processo comunicativo, que passaram a ser regula-
mentados automaticamente, segundo a racionalidade ins-
trumental” (p.160-1). Para Habermas (1939), as esferas
automatizadas de agao instrumental incluem a economia e
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o Estado que, nas sociedades modernas, invadem e su-
bordinam cada vez mais a esfera do mundo vivido.

Nesse sentido é que Habermas (1989) considera ne-
cesséria a restauragao da autonomia humana no mundo
vivido, substituindo o modelo de um suijeito solitario, con-
frontado com uma invasao crescente da administragao pu-
blica e da empresa capitalista, por um modelo de agao
comunicativa que supde a inter-subjetividade de pelo me-
nos dois atores em busca de um entendimento. Para o
autor, 6 necessério criticar a razdo instrumental, pois nao
h& como submeter & I6gica do sistema todas as interagbes
que se processam no mundo vivido. Dessa forma, propge
uma ampliagao do conceito de razéo, néo a restringindo
apenas a seu aspecto cognitivo-instrumental. Procurando
reconstruir as condigbes universais para a produgao de
enunciados, analisa as agoes linguisticas e formula uma
teoria da ag&o comunicativa que implica numa racionalida-
de comunicativa. Esta pressupde uma estrutura inter-subje-
tiva mediatizada pela linguagem, expressa por um proces-
S0 comunicativo em que os participantes buscam um con-
senso, e onde a razao aparece em todas as suas etapas,
isto 6, nos niveis do mundo objetivo (fatos), do mundo
social (normas) e do mundo subjetivo (emocional-afetivo).

Baseado no modelo psicanalitico, Habermas (apud
Freitag e Rouanet, 1980) concebe o papel de sua teoria
critica como o de propor interpretagdes que levem 0s sujei-
tos, imersos na falsa consciéncia, a reconhecerem-se co-
mo tal por processos autdnomos de auto-reflexao. Para
tanto, pressupde o desenvolvimento de um processo de
comunicagao, marcado no inicio pelo predominio de rela-
¢oOes assimétricas, onde alguns individuos sabem o que
outros nao sabem. O objetivo dessa comunicagao € esti-
mular processos de auto-reflexdo que levem os sujeitos a
assumirem livremente seu destino, adquirindo assim a ca-
pacidade de participar dos discursos préticos e tedricos,
de uma forma cada vez mais simétrica e onde o consenso
garanta a comunicagdo (Freitag e Rouanet, 1980).
Habermas (1990, p.26), ao analisar a formagao da identida-
de coletiva, preocupa-se em entender a identidade do eu,
afirmando que o desenvolvimento desta Gltima se caracte-
riza pelo fato de que a identificagao, inicialmente realizada
nos grupos concretos e menos complexos (familia), é dis-
solvida para depois subordinar-se & que se processa em
unidades mais amplas e mais abstratas (cidade, estado).
Acrescenta ainda o autor que a identidade do eu confirma-
se na capacidade que tem o adulto de construir, em situa-
goes conflitivas, novas identidades, harmonizando-as com
as identidades anteriores agora superadas, com a finalida-
de de organizar — numa biografia peculiar a si mesmo —
as préprias interagoes, sob a diregéo de principios e mo-
dos de procedimentos universais (p.70).

Embora a teoria da agéo comunicativa analise os pro-
cessos sob uma perspectiva da sociedade como um todo,
essas colocagdes acima nos levaram a pensar na prépria
constituicdo do sujeito e, nesse sentido, recorremos a
Vygotsky, autor que privilegia o caréter essenciaimente so-
cial do ser humano, na medida em que considera que a
constituicdo do sujeito se & na interagao con* ¢ outro,
expandindo-se a experiéncia individual com a apropriagao
de uma experiéncia social, veiculada pela linguagem. O
conceito de zona proximal de Vygotsky (1984) nos auxilia a
pensar o processo de comunicagao dentro da sociedade.
E nesse sentido que podemos entender as relagbes assi-
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métricas, onde, no inicio do processo, alguns individuos
sabem o que outros ndo sabém, mas com o auxflio dos
primeiros, os demais terdo condigoes de se apropriar des-
se conhecimento e, paulatinamente, estabelecer relagoes
simétricas de interagao.

Dessa maneira, podemos postular que a formagéo do
sujeito se da na e pela interagdo com o outro. E, numa
sociedade moderna, podemos afirmar que a identidade do
eu tem como um de seus suportes mais importantes o
papel profissional (Habermas, 1990).

Colocamo-nos, entdo, diversas questoes: diante da
precariedade da situagdo educacional do pafs, como é
possivel a construgéo da identidade do papel de profes-
sor? Sob que bases essa identidade pode ser construida?
De que forma essa construgéo pode se dar na relagao com
O outro, com grupos de professores? De que forma a
existéncia desses grupos pode possibilitar a participagdo
em um didlogo, que propicie as condigdes para a constru-
¢ao de uma visao consciente de seu papel enquanto profis-
sional, comprometido com um projeto pedagégico critico e
inserido numa sociedade com 0s contornos e as especifici-
dades da sociedade brasileira? E possivel resistir & imposi-
G40 crescente da burocracia estatal na escola?

Norteadas por essas questdes, procuraremos analisar
0s dados coletados através de uma experiéncia com for-
magéo de professores. Nosso objetivo é levantar alguns
pontos que possibilitem o encaminhamento de outros estu-
dos, buscando novas reflexdes e dados que preencham as
lacunas aqui existentes.

UMA EXPERIENCIA COM ALFABETIZADORAS

Os dados utilizados neste estudo foram coletados durante
o desenvolvimento de um projeto com professoras alfabe-
tizadoras, coordenado pelo Centro de Pesquisa para Edu-
cagéo e Cultura — CENPEC, onde trabalhavam com um
Programa de Leitura e Escrita (CENPEC, 1989) elaborado
dentro de uma pespectiva sécio-interacionista. Fizeram
parte desse projeto nove professoras vinculadas a seis
escolas da rede ptblica estadual localizadas na Grande
S&o Paulo, envolvendo aproximadamente 320 criangas.
Dessas professoras, cinco tinham idades entre 22 e 27
anos, duas tinham 33 anos e duas, 42 anos. Com relagéo &
formagao escolar, trés delas completaram o curso de ma-
gistério e seis tinham curso universitario. A experiéncia com
alfabetizagao era heterogénea: trés professoras n&o tinham
nenhuma experiéncia com alfabetizag&o, trés professoras
tinham de 2 a 3 anos de prética e outras trés, entre 5 e 9
anos de atuacéo nesta area.

O projeto foi desenvolvido através de reunides sema-
nais com as professoras e observagdes de classe no de-
correr de 1989. Nossa proposta tinha como objetivos propi-
ciar a reflexdo da prética de sala de aula, problematizando
temas, e possibilitar o questionamento do préprio papel de
professor, mobilizando-o para a troca de conhecimentos e
experiéncias. E importante observar que as professoras
que compunham este grupo vinham de experiéncias e for-
magdes diversas, mas tinham como objetivo comum co-
nhecer e participar de uma nova proposta em alfabetiza-
Gao. As escolas em que lecionavam tinham solicitado a
participag&o do projeto, apoiavam-nas e garantiam algu-
mas condigbes do trabalho — participagéo das reunides

A construgdo do papel do professor:...

de grupo, anuéncia dos pais na proposta, avaliagoes e
ligbes de casa diferentes do restante das primeiras séries.
No entanto, as professoras se sentiam isoladas dentro da
propria escola, ja que as escolas estaduais nao possuem
coordenador pedagégico e ndo havia nenhuma proposta
de integragao e discusséo desta experiéncia na instituigao,
seja entre as primeiras séries ou com as demais. No final
do ano, duas escolas se propuseram a divulgar o trabatho
de suas professoras junto ao corpo docente, mas o tempo
restrito desses encontros, somados & extenséo da pro-
posta, ndo chegou a possibilitar uma reflexao efetiva nas
escolas.

Os depoimentos descritos a seguir foram coletados
através de questionérios e entrevistas realizados ao longo
do ano e sua anélise permitiu constatar que as reflexdes da
professora ainda estado muito centralizadas em sua prética
imediata. Nesse sentido, embora algumas professoras ti-
vessem uma participagéo intensa nas reunides, demons-
trando desenvoltura na préatica de sala de aula a partir das
discussdes propostas, ficou claro para nés a dificuldade de
todas elas em expressar e colocdr de modo mais formal
suas concepgbes acerca da situagdo da educacgédo, da
escola e de sua agéo docente — relacionando-as, de um
lado, com o embasamento teérico fornecido e, de outro,
com o dia-a-dia da sala de aula. A reflexdo sobre esses
dados encaminhou-nos para o levantamento das condi-
¢bes que, em nossa interpretagdo, seriam necessérias para
a superagéo da vis&o — muitas vezes imediatista e frag-
mentada — explicitada nesses depoimentos.

AS CONCEPGOES DE EDUCAGAO E ESCOLA

Os depoimentos das professoras acerca da situagéo edu-
cacional do pafs acusam um panorama desolador. Todas
580 unénimes em apontar a existéncia de uma desvaloriza-
¢ao total da educagéo e uma conseqiiente queda do nivel
de ensino. Entretanto, ndo s&o capazes de perceber os
determinantes dessa situagao e as relagbes entre a educa-
¢ao e os aspectos s6cio-econdmicos e politicos do pals.
As explicages atém-se a uma constatagao da situagéo,
como nos exemplos abaixo:

Eles ndo procuram valorizar a educagéo, nem os professo-
res, nem a escola. Aquele que tem amor e assume vai para
frente, mas quem for esperar sé o amparo do Estado,
beneficios ou o dinheiro, ndo faz nada.

O pessoal ndo estd mais a fim de fazer o trabalho que fazia
antes, e antes eu acho que a educagao tinha mais valor do
que tem hoje.

A educagdo no Brasil hoje estd péssima uma porque é
diferente de quando a gente estudou. Naquela época a
gente valorizava muito. Hoje esta tudo falho e os alunos
ficam desinteressados e os professores desanimados.

A dificuldade de elaborar uma andlise mais ampla da
educagao coloca essas professoras num circulo vicioso:
como construir uma identidade como profissional da edu-
cagéo, diante dessa desvalorizagdo apontada? Ao néo per-
ceberem 0s mecanismos envolvidos nessa situacéo, cul-
pabilizam um sujeito indeterminado que, as vezes, toma a
forma de seus préprios colegas, quando é denunciada a
falta de interesse e empenho de seus pares e, em outras,
personifica 0 governo ou mesmo alunos. Em qualquer um
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dos casos, aqueles que desvalorizam o papel do professor
sa0 0s principais responsaveis pela mé qualidade do ensi-
no. Em apenas um relato aparece uma tentativa de estabe-
lecer relagbes com o sistema politico, embora ainda de
uma forma bastante fragmentada e contraditéria:

Eu acho que eles ndo tém condigbes de valorizar a educa-
¢do porque é um lado da politica do Brasil que néo interes-
sa para os governantes. Com a educagéo fica mais facil ao
ser humano ver o que tem de errado, ser mais critico, entdo
isso néao interessa para eles, ndo tem um retorno financei-
ro... Eu acho que o nosso problema é ser muito capitalista
mesmo. Quanto mais sobrar na mao deles, melhor.

Quando sé&o questionadas a respeito das condigbes
das escolas publicas, todas apontam a total falta de estru-
tura destas, citando véarios exemplos de escolas onde ja
haviam trabalhado e onde nao encontraram o minimo de
" condigOes materiais ou pedagogicas para exercer a agao
docente. Esse fato demonstra a rotatividade da professora
nas escolas, uma vez que todas elas j4 haviam passado
por pelo menos duas escolas anteriores, mesmo aqueles
que lecionavam ha menos de 5 anos. Entretanto, é interes-
sante ressaltar que todos os depoimentos destacam a boa
qualidade das escolas onde atuam no momento, atribuindo
essa situagao ao papel da dire¢gao que procura dar espago
e apoio ao seu trabalho.

Eu acho que a minha escola é boa, principalmente porque
a diretoria ndo é repressiva, deixa a gente bem & vontade,
nédo interfere no nosso trabalho. Eu posso fazer o que é
melhor para a crianga, pois ela ndo se intromete.

Eu encontro condigées de trabalho na minha escola por-
que sou atendida em tudo o que pego a diregao.

J4 passei por trés escolas no Estado e essa foi a melhor
por causa da minha diretora. Gosto muito dela.

Essas colocagées fornecem a dimenséo da importan-
cia do papel do diretor da escola. No entanto, nao aparece
nos depoimentos um questionamento do fato de que a
maioria das diretoras ndo propiciou um espago de discus-
sdo com os demais professores, ou seja, ndo tinha um
projeto pedagégico para a escola como um todo e, nem
mesmo, para as primeiras séries.

Podemos supor que existe entre as professoras, além
da dificuldade de analisar 0 papel da diretora ou da escola
como um todo, uma resisténcia em criticar a autoridade
mais préxima no papel da diregdo, dirigindo essa critica
para a autoridade distante, incorporada no governo,

O discurso dessas professoras também nos revela
tanto um critério bastante emocional de analise da agao
das diretoras, como grande énfase na autonomia da pro-
fessora; isto é, cabe somente a ela o julgamento do que é
“melhor para a crianga” e, como consequéncia, a decisao
sobre a proposta pedagdégica a ser trabalhada. A inexistén-
cia de um elemento organizador do projeto pedagégico,
que propicie o didlogo entre teoria e pratica, faz-se clara-
mente presente. A auséncia de um projeto e a faita de
experiéncias dentro da escola ficam bastante claras quan-
do se referem as demais professoras, onde todos os rela-
tos s&o extremamente criticos:

Os professores nao estdo mais interessados com os alu-
nos, e eles me criticam por que dizem que eu ndo devo ser
assim preocupada, que eu tenho que me preocupar comi-
go, que a profissdo ndo é mais honrada como antigamente.
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Nédo hé bons professores, eles ndo tem preparagéo e a
maioria das escolas ndo sdo boas e ndo dao importancia
para os alunos. Entéo fica um circulo vicioso.

Essa concepgao acerca de seus proprios pares deno-
ta a falta de identidade com os professores de modo geral.
O trabalho 6 isolado nas proprias escolas, e esta apenas
garantido pelo espago propiciado pela diregao. A contradi-

. ¢@o dos relatos talvez seja o espelho de uma situagao

bastante real, vivida por essas professoras dentro de suas
escolas. Ou seja, expressam uma visao de que a situagao
educacional do pais esté péssima, que as escolas de mo-
do geral sao muito ruins, que os professores de modo geral
também n&o séo bons porque nao t8m preparo e ndo tém
nenhum compromisso com seus alunos, mas que a escola
onde trabalham é boa porque a diregéo deu espago para
seu trabalho. Pensar nas multiplas instancias dessa contra-
digao nos remete, de um lado, a discussao apontada no
inicio desse trabalho, acerca dos mecanismos de denomi-
nagao/despolitizagao das sociedades modernas e, de ou-
tro, na precariedade da situagéo educacional do pais. Nes-
se sentido, o trabalho é isolado porque néo existem condi-
¢des que gerem a autoreflexdo de forma a propiciar a troca
no coletivo, a fim de alcangar uma visao mais critica e
auténoma de individuo, de profissional, de educador. Mas
6 também um trabalho isolado por que o professor é desti-
tuido de seu principal instrumento de trabalho: o conheci-
mento. Como, entdo, participar, ter uma visao critica da
educagao ou discutir conteidos pedagogicos? Perdeu-se,
portanto, a valorizagao do coletivo, da capacidade de parti-
cipar, criticar, de apropriagéo do conhecimento, de trocar
experiéncias. Trocar experiéncias significa discutir probie-
mas relativos s diversas insténcias que dizem respeito ao
professor, enquanto membro da sociedade como um todo
e enquanto profissional pertencente a uma determinada
escola. Como argumenta W. Benjamin (1975), a experién-
cia diz respeito nao sé ao fato vivido mas também a sua
relag@o com outras experiécias, isto é, aquilo que foi vivido
por alguém e que pode ser transmitido para outros porque
diz respeito a eles também, e nesse sentido a experiéncia é
coletiva. A necessidade de uma proposta respaldada no
coletivo, que mude a situagéo, é apenas esbogada em dois
depoimentos, mas ainda assim de forma superficial, e sem
o significado de uma proposta para o coletivo:

E necessério um ambiente aberto e participativo entre to-
dos os professores de modo a propiciar mais trocas entre
os préprios colegas.

E preciso mudar primeiro os professores... ver se eles
querem se entregar, nao ficar dependendo dos outros. Por
exemplo, se precisam de um material, é preciso ir atras, se
mobilizar. Entdo é preciso mudar os professores, para de-
pois chegar nos alunos, e antes disso o governo, senao
néo vai dar.

Quando especificam as condi¢des que a escola deve
propiciar para o trabalho com novas propostas de ensino,
as respostas s&o diversas e de novo contraditérias: de um
lado, hé relatos que expressam a necessidade de formagéo
de grupos de professores e da existéncia de cursos, pales-
tras etc. De outro, aparecem depoimentos que esperam da
escola ou da diregdo um apoio... (ndo especificado). De
qualquer forma, observamos uma atitude passiva por parte
da professora, que espera que mudangas ocorram sem, nNo
entanto, propicia-las ou interferir nessa dinamica:
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Acho que os professores deveriam ter autonomia para
escolherem as séries, serem apresentados a novas propos-
tas... E preciso se ter administradores bem intencionados.

E preciso ter o apoio e o incentivo da diregao.

Além das condigées materiais, é preciso uma cons-
cientizagao de todo grupo (demais professores) para que
todos estejam abertos para compreender novas propostas.

E preciso que a escola propicie curscs, palestras, livros e
debates do interesse do professor.

As concepgoes relativas & educagao e a escola reve-
lam uma busca de espago para novas propostas de traba-
lho, mas ainda de forma fragmentada, sem uma conscién-
cia clara do sistema educacional mais amplo e de sua
insercao na escola. retratam o que Habermas denominou
de falsa consciéncia, demonstrando ainda a necessidade
de um longo percurso para alcangarem um agir com inde-
pendéncia e autonomia,

CONCEPGOES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

Quando nos deparamos com os relatos referentes & prética
pedagogica, constatamos, sen@o uma visao difusa e frag-
mentada, uma concepgio que ainda esta longe de refletir
uma consciéncia critica acerca de sua prética do dia-a-dia.
Podemos perceber nos diferentes depoimentos que, em-
boratodas as professoras rechacem a perspectiva tradicio-
nal de alfabetizagio, ndo conseguem ainda elaborar uma
nova concepgéo de forma consistente. Algumas criticas
em relagdo & metodologia tradicional ainda estio centra-
das nos aspectos formais da escrita, nao alcangando seus
pressupostos primordiais. Quando questionadas sobre co-
mo véem o processo de aprendizagem das criangas, todas
elas priorizam o interesse, o trabalho a partir do que a
crianga gosta e o incentivo ao aprender, como principais
fatores da aprendizagem. Ao centrarem a aprendizagem no
interesse, na vivéncia cotidiana da crianga, os depoimentos
refletem, por um lado, que suas necessidades e gostos
precisam ser revelados e que é importante, portanto, apro-
ximar contelidos de aprendizagem a realidade do aluno, o
que nao ocorria nos métodos tradicionais. Apesar dessa
leitura significar um avango na concepgéo de aprendiza-
gem, tendem a reduzir ao interesse da crianga toda a diné-
mica da aquisigao do conhecimento. Nesse sentido, prova-
velmente nao saberiam como responder se questionadas
sobre: se o professor ndo for capaz de alimentar esse
desejo, ou se a crianga se desinteressar pelos contetidos
trabalhados, a aprendizagem cessa?

Nos depoimentos mais especificos a respeito de concep-
¢Oes de alfabetizagdo, percebemos diferentes momentos
de apropriagdo de novos pressupostos teéricos, como
destacamos abaixo;

As criangas aprendem através das palavras-chaves, dos
textos lidos e da sua prépria vivéncia.

Aprendem a ler e escrever juntando silabas, formando no-
vas palavras e histérias.

Descobrimos como se forma cada silaba, de onde elas
podem ser tiradas e como podem ser formadas novamen-
te, com outras silabas.

Partindo da liberdade de desenvolver e explorar a lingua-
gem, criando hipdteses para entrar na escrita.

A construgédo do papel do professor:...

Agora eu posso perceber que elas constroem hipdteses.
Elas vao tentando descobrir como, de que forma se escre-
ve e se /6.

Ela se alfabetiza quando ela entende o mecanismo como
se escreve e porque se escreve. Quando ela consegue
perceber que tudo o que ela pensa pode ser escrito com
letras (...) ndo sé desenhos representam aquilo que a gen-
te vé ou fala: a escrita também.

Nos' primeiros depoimentos observamos conceitos
enfatizados no método tradicional, mesclados a depoimen-
tos onde aparecem procedimentos ou posturas relativos a
vis@o construtivista, o que denota que, mesmo trabalhando
e discutindo o processo de construgéo da leitura e escrita
da crianga sob uma nova perspectiva, as professoras,
quando questionadas, retomam definigbes anteriormente
estabelecidas. Desse modo, constatamos que a apropria-
¢ao de novos conceitos ocorre lentamente, e é ainda pre-
sente a dificuldade de expressar teoricamente as vivéncias
préticas. Os ultimos depoimentos, embora sem uma elabo-
ragdo muito consistente, demonstram maior aproximagao
com os pressupostos do sécio-construtivismo.

E importante destacarmos aqui a dificuldade encontra-
da durante todo o trabalho de levar as professoras a lerem
0os textos programados. Nesse sentido, quando questiona-
das a respeito de seus hébitos de leitura e de escrita,
constatamos que nenhuma delas tem como costume ler
livros de literatura ou especificos de educacao. Uma delas
declara que o Unico livro lido até o fim foi A morte no Nilo
de Agatha Christie, acrescentando que assistiu quatro ve-
zes ao filme feito a partir desse livro. Duas outras professo-
ras mencionam a Biblia como uma leitura constante. Quan-
1o a escrever, houve apenas a mengao de escrita de cartas.
Sem duvida, esse é um dado significative, considerando-
se principalmente que estamos lidando com alfabetizado-
ras. Acreditamos ser viavel concluir, mais uma vez, que a
apropriagao de uma visao critica e libertadora do ser huma-
no esta longe de ser alcangada por essas professoras,
tanto pela dificuldade de reflexdo e de interagdo com o
outro, como também porque a fungao da leitura e da
escrita precisa ser re-significada.

A andlise das concepcgbes das professoras na pers-
pectiva da prética pedagbgica deixa transparecer uma si-
tuagao ainda intermediéria, ou seja, embora espelhem ni-
veis diferentes de apropriagdo de uma concepgao sécio-
construtivista de alfabetizag@o, todas parecem estar aban-
donando velhas posturas, embora ainda ndo tenham cons-
trufdo uma nova proposta de forma consistente. Observa-
mos que, nos depoimentos que envolvem conceitos con-
servadores ja arraigados, ha avango de concepgodes, ha
tentativas de refletir novas experiéncias, se considerarmos
que algumas das professoras n&o tinham nenhum conheci-
mento de uma prética pedagdgica diferente da alfabetiza-
¢ao tradicional da cartilha. Portanto, é possivel supor que,
num primeiroc momento, a nova organizagao tedrica que se
instala nasce a partir da prética, do confronto com ela, do
retorno dos préprios alunos, para que eventualmente, num
segundo passo, haja a organizagéo a partir de corpo tedri-
co mais solidificado.

A questao sobre o que seria um bom professor e qual
O seu papel, as respostas em geral enfatizam a necessida-
de de se dar tudo de si, de ajudar o aluno. A profisséo é
encarada quase como uma “missao”. Aquilo que, em al-
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guns depoimentos, é considerado o bom professor, est4, a
nosso ver, longe de ser o0 necessario.

Eu acho que é um bom professor aquele que procura fazer
o melhor que ele pode. Se ele estiver fazendo o melhor que
ele pode eu acho que é um bom professor. Quando eu
tenho alguma djficuldade, eu procuro em algum lugar solu-
¢bes, pracuro muitos livros. O professor precisa provocar e
manter sempre de perto o interesse da crianga para ela
resolver as coisas, ajuda-la a resolver as situagées, a com-
preender as coisas, dar opgées e deixar ela participar, ndo
dar tudo pronto.

Eu acho que 0 bom professor é aquele que esquece de si
proprio e se dispée a trabalhar com o aluno, visando aquilo
que o aluno precisa. Ele tem que ter consciéncia do seu
trabalho, entrar na sala de aula e estar disposto a passar
tudo o que sabe, a pesquisar mais e mais para dar o
melhor de si para aquelas pessoas que estdo dispostas a
aprender, sejam criangas ou adultos. Quando ele avalia o
aluno dele, deve ter consciéncia de estar se auto-avalian-
do, pensar também onde falhou, avaliar a aprendizagem. O
professor de primeira série tem que ter afinidade com as
criangas, eles devem ser super bem intencionados com as
criangas, independentemente de salério, de tudo. Ele deve
ensinar a crianga a ler e escrever e nao se prender a esse
ou aquele material, mas deve estar interessado na educa-
¢do da crianga.

Em outros relatos aparece uma visao de professor que
deve proporcionar uma aprendizagem com significado, ou
ainda o professor como mediador da aprendizagem.

Para mim, o professor chega numa sala de aula e faz aquilo
que ele tem que fazer e nao estd mais nem gf. Um educa-
dor nédo, ele tem que fazer com que as criangas entendam
porque ele esta dando aquilo, se vocé vai dar uma conta
de +, explicar para ela porque vocé vai ensinar uma adij-
géo.

Ha uma postura que entendo que é muito importante para
a passagem de um nivel a outro no trabalho com a escrita:
deve haver muito elogio por parte do professor, muita com-
preensédo, deixd-los criar, levé-los a entender o que é a
escrita e para que serve. Incentivd-los a escrever sempre e
cada vez mais, procurar sempre corrigi-los sem reprimi-
los.

Esses depoimentos, embora mesclados de contradi-
¢Oes, de concepgdes paternalistas as vezes, “missiona-
rias” em outras, de uma forma ainda difusa colocam a
questao do compromisso com a educagio e com o conhe-
cimento. Comega a surgir o professor mediador ou faciiita-
dor da aprendizagem.

O reconhecimento da autoridade do professor, segun-
do as condigdes apontadas por Davis (1990), esta respal-
dado em seu conhecimento, em sua experiéncia e maestria
ao conduzir a classe @ em seu compromisso com a educa-
¢80 e, mais especificamente, com seus alunos. “O profes-
sor é aquele que tem compromisso com o processo peda-
gdgico, ou seja, com a construgéo de sujeitos que, conhe-
cendo a realidade, sdo capazes de modifica-la em conso-
nancia com um projeto comum.” E o compromisso de
formar sujeitos capazes de pensar e agir com inde-
pendéncia. Sem duvida, os depoimentos coletados nesse
trabalho ainda nao traduzem esse grau de consciéncia,
embora alguns deles expressem alguns passos nessa dire-
¢éo. Nossa experiéncia tem mostrado que esse caminho é
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realmente muito longo, e é fundamental que aqueles que
trabalham com o professor saibam compreender seu pro-
cesso, buscando assim um trabalho de relagéo entre a
teoria e a prética de sala de aula e 0 compromisso com
uma visao mais ampla da educagao.

As professoras que trabalharam nesse projeto elabora-
ram, no final do ano, um texto coletivo com os principais
pressupostos que consideravam importantes na constru-
Gao da leitura e escrita, incluindo relatos e analises de sua
experiéncia em sala de aula. Esse fato j& demonstra um
avango em diregé&o a uma tentativa de refletir coletivamente
sobre conceitos pertinentes & prética pedagogica. Em
1990, algumas dessas professoras continuaram com seus
alunos na segunda série, outras assumiram novas classes
e tornaram-se monitoras de pequenos grupos de professo-
ras que comegaram- a trabalhar dentro dessa nova pro-
posta de alfabetizagéo. Os avan¢os s&o pequenos mas o
efeito multiplicador parece estar se realizando ao nivel das
escolas. Nesse sentido, a fungdo de um coordenador pe-
dagégico dentro da prépria escola deveria ser mais discu-
tida, pois sua importéncia é fundamental, enquanto orienta-
dor de propostas e mediador de trocas de experiéncias,
fato que Ihe daré respaldo entre os professores que estao
buscando novos caminhos e maior envolvimento com pro-
postas educacionais. Os depoimentos abaixo ilustram
essa visao:

O coordenador pedagdgico deveria fazer um acompanha-
mento toda semana. Deveria ser alguém que conhece, que
sabe fazer, para que a gente que trabalha na sala de aula
tenha as orientagées, possa resolver as duvidas e também
para que possamos compartilhar as experiéncias.

Se eu fosse coordenador, ndo daria tudo pronto para o
pessoal, eu procuraria tirar deles o que eles pensam dos
alunos, porque hoje em dia o pessoal quer tudo pronto —
ligdo, caderno, planejamento — para nao ter trabalho de
pensar o que vai fazer.

Em algumas escolas esse trabalho ja esta ocorrendo,
onde podemos ver as proprias instituigbes tomarem para si
o papel que Ihes pertence na formagao de professores e na
construcdo de conhecimento, mas s&o ainda em numero
reduzido.

POR UM ESPAGO DE INTERAGAO NA ESCOLA

A andlise dos dados acima e a experiéncia desse trabalho
sugerem a importancia de que a formagéao de grupos de
professores, sob uma coordenagdo pedagdgica, acabe
por constituir um espago privilegiado para interagéo e
construgdo do papel de professor através de um compro-
misso com um projeto educacional. Mas mostrou-nos, ao
mesmo tempo, que esse é um trabalho que nao se esgota
no prazo de um ano pois, ao findar este tempo, as concep-
¢Oes dos professores s&o ainda frageis e mal articuladas.
Tornou-se claro para nés que, se houve uma possibilidade
de troca, de interagao e reflexao nesse grupo, o trabalho
dentro de cada uma das escolas onde essas professoras
estavam colocadas permanece isolado e, sem dlvida, é
dentro da escola, com o grupo de colegas de trabalho, sob
uma diregdo compromissada com a educagao, que esse
processo tem maiores condigoes de expansé&o. Finaimen-
te, acreditamos que o inicio do trabalho deve estar localiza-
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do no questionamento critico e realista da situagio educa-
cional, de modo que os professores possam apreender
essa realidade — as bases sob as quaig se assentam essa
histéria — e sua insergao dentro dela.

Retomando aqui nossas colocagoes iniciais, acerca
da constituigdo do sujeito em sua interagdo com o outro,
em sua capacidade de reflexdo e critica da sociedade em
que vive, reiteramos a necessidade de pensar a construgao
da identidade do papel do professor em outras bases. Na
tentativa de levantar alguns pontos para essa discussao,
recorremos a Rouanet (1987) em sua andlise dos trés pres-
Supostos cognitivos da comunicagao politica nao deforma-
da: auto-conhecimento, conhecimento do outro e conheci-
mento do contelido comunicado. “A ag&o no espago publi-
co suple estruturas de consciéncia capazes de transcen-
der seus préprios limites, abrindo-se para os pontos de
vista de todos participantes do processo comunicativo”
(p.294-5). Nesse sentido, Rouanet reitera as colocagoes de
Habermas (1990), de que a identidade necessita superar as
identificagdes iniciais, seus préprios limites, reiterando a
descentragdo como condigéo essencial para a agao coo-
perativa e para 0 processo argumentativo, pois a falsa
consciéncia é capaz de abandonar a esfera privada.

E dentro dessa perspectiva que insistimos na necessi-
dade do professor transcender a esfera do privado, cons-
truindo uma identidade de seu papel profissional na intera-
¢ao com seus pares. E fundamental que haja coordenado-
res para dirigir esse processo, tendo-se a dimensac exata
de quem & esse professor e, a partir disso, pensar um
espago de reflexdo, de troca e apropriagdo do conheci-
mento. O objetivo é alcangarem-se relagdes cada vez mais
simétricas, no sentido de entre iguais, onde a participag&o
de todos leve a maior autonomia e superagéo de falsas
consciéncias.

A nosso ver, essas questdes envolvem uma conscien-
tizagéo e atuagcdo em trés niveis:

1. do proprio professor, que deve assumir seu com- -

promisso com a qualidade do ensino, portanto com a bus-
ca constante do conhecimento e com a formag&o de indivi-
duos capazes de ter uma visao critica da sociedade. A
nosso ver, essa é uma forma de assumir um compromisso
com a comunidade. E preciso, pois, que lutem por um
espaco de reuniao dentro da escola onde possam real-
mente refletir e caminhar em seu préprio processo de cons-
cientizagéo através do auto-conhecimento, do conheci-
mento do outro, do conhecimento do contetido comunica-
tivo, participando assim cada vez mais intensamente na
interag&o com seus pares de modo a construir seu papel
de professor. Recorremos aqui novamente a Habermas
(1989), que diferencia influéncias externas, de uns sobre
outros, daquilo que ele denominou “saber comum”. “Cha-
mo comum um saber que funda um acordo, tendo tal
acordo um reconhecimento intersubjetivo de pretensoes
de validade suscetiveis de critica. O acordo significa.que os
participantes aceitam um saber como vélido, quer dizer,
como intersubjetivamente vinculante... As vinculag6es reci-
procas somente surgem de convicgées compartihadas
intersubjetivamente. De outro lado, o influxo externo (no
sentido de influéncia causal) sobre as convicgdes do outro
participante da interagdo somente tem um caréter unilate-
ral. As convicgdes compartilhadas intersubjetivamente vin-
culam todos os participantes na interagdo em termos de
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reciprocidade” (Habermas, 1989, p.481). Para o autor, 0
aspecto importante para a reprodugao simbélica do mundo
vivido € 0 entendimento, tendo em vista um acordo comu-
nicativamente alcangado;

2. do coordenado¥, que deve assumir a diregao deste
processo de formagéo do professor em consonéncia com
Bsse saber comum, visando um acordo comum e uma
participagao cada vez mais simétrica de todos os membros
do grupo; e

3. do diretor da escola, que constitui, segundo o que
pudemos constatar pelos relatos, uma figura central na
instituic@o. Faz-se necessario, pois, que ele assuma a dis-
cussdo e implementagao de uma proposta educacional
para a escola (pelo que vimos, isto ndo acontece) com um
compromisso com a formagéo dos alunos. Se a argumen-
tagédo do senso comum justifica a impossibilidade de o
diretor assumir esse papel, diante das inumeras tarefas
burocréticas que ele se vé obrigado a realizar, é fundamen-
tal que esse fato seja denunciado por professores e coor-
denadores, de modo que, como ressalta Habermas, a ra-
280 instrumental nao esmague as possibilidades de intera-
Géo e reflexdo dos participantes do mundo vivido. E preci-
so deixar claro que né&o estamos postulando aqui um refor-
¢o na autoridade do diretor, — cujo cargo por si s6 implica
num alto grau de autoridade — mas sim, num compromis-
so dele com a escola, com os professores e coordenado-
res, com os alunos e finalmente com a comunidade onde a
escola atua.

Nesse sentido, é urgente que se criem instancias para
discusséo do sistema educacional como um todo, Como
coloca Patto (1990), o sistema educacional é congenita-
mente gerador de obstaculos & realizagao de seus objeti-
vos. Tomando-se apenas um de seus aspectos, que esta
diretamente relacionado com toda nossa discussao, a car-
reira do docente, ndo podemos imaginar a viabilidade de
formagéo de grupos de professores e coordenadores com
0s objetivos levantados nesse trabalho, se a realidade 6 a
existéncia de um indice altissimo de rotatividade do profes-
sor na escola (sobretudo na periferia, onde ele anseia por
largar essas escolas por aquelas localizadas no centro).
Essa situag@o gera uma incapacidade de se pensar num
compromisso com a qualidade de ensino, quando menos
da pr6pria escola onde o professor estd alocado. Como
ressalta Penin (1989), é urgente que se repense a carreira
do docente, premiando-se aqueles professores que per-
manecem na mesma escola.

Dentro dessa perspectiva, é importante a observagéo
de Habermas (1984) de que ndo s&o somente as caracte-
risticas formais da agéo social em geral que contam, mas
também os mecanismos de coordenag&o da agéo que
tornam possivel uma interagdo regular. “Os padrdes de
interac&o somente se formam quando as seqliéncias de
agao nas quais os atores se localizam n&o se rompem
contingentemente, mas se coordenam segundo regras”
(p.479).

As reflexdes desse trabalho talvez sejam consideradas
devaneios e esperangas infundadas para aqueles que, de-
pois de muitos anos de trabalho na educago, n&o visium-
bram mais uma luz no final do processo; mas, como disse
Benjamin (apud Freitag @ Rouanet, 1980): “cada época nao
sonha apenas a proxima, mas ao sonhé-laforga a acordar”.
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