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Resumo

Muitas professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental evitam assumir
classes de alfabetizagio. Instadas a justificar o porque dessa atitude declaram que se
sentem inseguras para alfabetizar. Interessada em investigar de onde vem o medo de
alfabetizar manifestado pelas professoras, defini como questéio deste estudo: Por que as

professoras sentem medo de alfabetizar?

Para estudar esta questdo decidi aproximar-me das historias de formagfio ¢ de
trabalho de professoras que admitiam seu medo de alfabetizar, procurando em seus
| relatos indicios das origens do medo e das condigbes de sua manutengfio. Na tentativa
| de um contraponto, busquei documentar também histérias de formag#o e de trabalho de
| professoras que experimentavam esse medo € que o superaram assumindo turmas de

| alfabetizag#o.

Assim formulada, a questdo do estudo aproximou duas 4reas de conhecimento:

| uma referente as relagBes entre psiquismo e trabalho ¢ a outra referente a histéria da

I alfabetizacgfo no Brasil .

Para discutir a questdio do medo recorri a Dejours (1980) e a suas elaboragdes
| sobre a psicopatologia do trabalho. Ancorado na Psicologia Concreta de Politzer (1977),
Dejours aborda o medo e outras elaborag@es psiquicas do trabalho a partir das relagdes

| sociais vividas pelo trabalhador.

Para discutir as questSes relativas & historia da alfabetizagdo no Brasil ¢ suas
| implicagGes nos processo de formagio dos professores alfabetizadores, recorri ao estudo

' de Mortatti (2000) e de Klein (2002).



Embora a condicéio de género esteja posta na propria formulagiio da questéio, no
assumi investigar, nesta primeira aproximag#io da temdtica, os efeitos da feminizagéo do
magistério sobre a configuragio do medo e de sua manutengiio, nem as marcas de um

modo de ser feminino na configuragdo do medo experimentado no trabalho pelas

. professoras estudadas.

Quanto ao procedimento metodolégico da pesquisa, realizei entrevistas abertas
| com seis professoras; trés delas que confessaram seu medo de alfabetizar e que nunca
| tiveram experiéncia com classes de alfabetizagio € outras trés que, mesmo temerosas,

| assumiram o processo de alfabetizagfo e por ele se apaixonaram.

Nessas entrevistas busquei apreender: como as professoras caracterizavam o
. medo que experimentavam frente & tarefa de alfabetizagfio, a que atribuiam as causas
 desse sentimento e sua manutengo e quais as condigdes que lhes pareceram favordveis

| para sua superago.

: Nas respostas das professoras, encontrei indicativos de que o medo de
i
‘ alfabetizar pode ser caracterizado como medo do fracasso pessoal e profissional diante

da possibilidade de nfio dar conta de alfabetizar; medo das criticas dos colegas e dos

| pais dos alunos; medo de que os alunos nfo aprendam; medo de néo saber por onde

| comecar; medo das exigéncias da rede de ensino onde estdo inseridas.

Quanto as condigdes que estimularam e mantiveram o medo, as professoras
‘apontam a falta de modelos; a formag#io prescritiva assentada nos procedimentos que
nédo deveriam ser adotados e calcada em experiéncias ndo compativeis com a realidade
da maioria das escolas; as mudangas seguidas nos referenciais tedricos orientadores da
alfabetiza¢do; a auséncia de suporte pedagdgico para o trabalho na escola; a condenagio

.da cartilha e a critica ao tradicional; a obriga¢fio 4 mudanga; o construtivismo como



obrigatoriedade, o ndo entendimento da teoria e do papel do professor configurado a

partir dela.

Quanto as condigdes que possibilitaram a superagio do medo foram indicados o
apoio dos colegas; o PROFA (Programa de formagio para professores alfabetizadores),
por ter ajudado a compreender methor a teoria, a identificar os niveis na produgfo das
criangas e por fornecer sugestdes de atividades, e, secundariamente, a formacio em

nivel superior.

Nas consideragdes finais, analiso as implicagdes dos achados do estudo para as

 relagdes de trabalho no interior da escola e para a formagdo inicial e continuada de

professores.

Palavras-chave — formagéo de professores, alfabetizagdo, medo e organizagio do

trabalho.



1. Minha histéria e o tema de investigac¢io

Sou professora alfabetizadora hé dez anos € percebo, em meu trabalho, marcas
da minha histdria de formagfio profissional e da infancia.
Niéo fui uma crianga que fez pré-escola antes de ingressar na primeira série.

Nagqueles idos de 1982, a crianga tinha que ter sete anos completos ou completa-los até

' 0 dltimo dia do més de fevereiro para ingressar na primeira série. Por sorte, nasci no

ultimo dia desse més e com isso, completados meus sete anos, eu j4 era aluna de uma
turma de alfabetizagdo. Apesar da adequagéo da idade, no momento de meu ingresso na
escola, minha mée teve que enfrentar uma fila, que as familias formavam, desde a
madrugada, para conseguirem vaga para seus filhos.

A escola era longe da minha casa ¢ funcionava no sistema de seriagiio. O aluno
| tinha que assimilar no ano civil, todos os contetidos programados previamente para ele e
a reprovagdo era indicio da qualidade de ensino da escola. As familias fugiam das
escolas onde se dizia que era fécil passar de ano, temendo o descuido das professoras
com o aprendizado das criangas,

Fui alfabetizada no método tradicional que tinha como base a cartilha “Caminho
- Suave”. Enquanto escrevo, rememoro a capa da cartilha que faz jus ao seu nome: duas
criangas encaminham-se para a escola por um caminho, onde arvores, flores e o verde

't€m destaque, sugerindo o tal “caminho suave”,

Mortatti, em sua obra “Os sentidos da alfabetizag@o™ (2000), faz um resgate
histérico e cultural dos métodos de alfabetizacdo, de 1876 a 1994 em Séo Paulo, ¢, para
minha satisfac@io, faz uma andlise da cartilha Caminho Suave de Branca Alves de Lima.
;Lima publicou, em 1948, essa cartilha, desejando contribuir “para a extingio do
éanalfabetismo em nossa patria” (Lima, apud Mortatti, 2000, p. 207). Desde suas

iprimeiras edi¢des, a cartilha ganhou a adesfio dos professores alfabetizadores.



Reformulada em meados da década de 1970, época em que chegou a vender um milhdo
de exemplares por ano, ela continua sendo editada e adotada em todo Brasil, sendo,

atuaimente, distribuida as escolas publicas pelo Programa Nacional do Livro Didatico.

Mortatti comenta as caracteristicas metodoldgicas da cartilha citada acima

- relatando que, nas instrugdes para o professor, divididas em duas partes, a autora expGe

- as fases do processo, enfatizando alguns dos procedimentos consagrados e tradicionais:

antes de entregar a cartilha aos alunos, deve encaminhar palestra acerca das gravuras
contidas nos quadros que a acompanham e escrever, no quadro negro, as letras iniciais

das palavras; leitura e escrita devem ser ensinadas simultaneamente, conforme

* “preceituando a pedagogia moderna”; ndo se deve passar a outra ligdo, “sem que os

. alunos saibam perfeitamente a anterior”; devem-se graduar as dificuldades, iniciando-se

i com as letras e silabas simples.

Relacionando sempre o tragado da letra a ser ensinada com a forma da figura

que representa a palavra chave, a cartilha de 63 péginas e ilustrada em cores apresenta,

desde a primeira ligdo, letras de imprensa e manuscrita, maidsculas ¢ mindsculas,

+ sempre em ordem alfabética.

A seqiiéncia das ligGes € invariavel: gravura, com destaque para o tragado da

- letra em estudo; a silaba inicial da palavra-chave apresentada pela gravura; sentencas

. com as palavras-chave estudadas até entfio; lista de palavras contendo, em diferentes

. posigdes, as sflabas estudadas; silaba em destaque na ligdo acompanhada das cinco
- vogais, em ordem alfabética, com letra de imprensa ¢ manuscrita; e, finalmente, as

+ letras iniciais dessa silaba.

A partir da pagina 58, encontram-se pequenos conjuntos de frases de caréter
; metalinguistico a respeito da letra ou silaba em estudo, com um exercicio, a pagina 61,

| em que se devem completar com s ou » 0s espagos em branco nas palavras listadas. A



cartilha termina com um pequeno texto intitulado “Criancas de hoje — homens de
amanh&” (p.62), cujo tema ¢ a entrega festiva do “Primeiro livro” e o elogio do estudo e
esforgo proprio como requisitos do bom brasileiro. E, na tltima pagina, é apresentado
um quadro com todas as letras do alfabeto — exceto k, y e w — com letras de imprensa e
manuscrita, maidsculas e mintisculas, sendo as consoantes acompanhadas da escrita de

sua pronuncia.

Como uma das reformulagdes realizadas ainda na década de 1970, as instrugdes

sdo ampliadas, adaptadas aos entdio novos Guias curriculares propostos para as

matérias do niicleo comum do ensino do 1° grau — Cerhupe/ SP (1975) e autonomizadas

. sob a forma de Manual do Professor — para a cartilha Caminho Suave, Ed. Caminho

Suave, com distribuig8o gratuita,

Mortatti destaca que, ¢ interessante ressaltar algumas caracteristicas do processo
| expostas nesse Manual, conforme se observa em um exemplar da 2? edi¢do, de 1977.
i Antecedendo as instrugBes propriamente ditas, encontram-se os subtitulos:
, “Apresentagio”, “Metodologia”, ¢ “Bibliografia®, nos quais se destacam, dentre outros,
;os seguintes aspectos indicativos da preocupagdo da autora com a atualizagfio da
cartilha: o processo — “Alfabetizago pela Imagem” — é mantido, mas o método passa a
ser denominado “eclético”; “segundo o conceito atual”, o ensino da leitura é proposto
én’éo apenas como processo de “reconhecimento de simbolos graficos”, mas também
%como “desenvolvimento da habilidade de compreenso e de interpretagfio do que (se)
%lé”, ¢ seu objetivo é levar a crianga a ler ¢ interpretar, “num treino intensivo de
épensamento ¢ linguagem”; o processo adotado procura atender as “diferencas
éindividuais”; além dos cartazes e carimbos, a cartilha é acompanhada de “testes de

iAlfabetizaq:ﬁo pela Imagem” (baralho) e “diapositivos” que reproduzem os cartazes;

\deve ser enfatizado o periodo preparatério da alfabetizacfio, realizado por etapas:



“operagdes concretas”, “semiconcretas” e “semi-abstratas”; ressalta-se a busca de
integracdo das diferentes dreas de conhecimento; na bibliografia, sfio listados titulos do
final da década de 1960 e inicio da década de 1970, versando sobre ensino da leitura,

ciéncias, matemdtica e educagdo moral e civica, além de programas oficiais de ensino e

revistas pedagogicas.
Ainda segundo Mortatti, tanto o sucesso das cartilhas baseadas no método misto
| quanto a permanéncia das que utilizam os métodos sintéticos ou o método analitico

LY

' parecem ser outros indices da tendéncia & rotinizagdo dessa op¢do eclética, como
' alternativa aos impasses gerados pela adogfio exclusiva de um método. No dmbito dessa
tendéncia, as novas cartilhas vao sendo aprimoradas graficamente, muitas “novidades” —
' como os exercicios relativos ao periodo preparatorio e os “guias do mestre” que as
acompanham — vio sendo introduzidas, mas algumas caracteristicas da tradi¢io herdada
| das primeiras cartilhas brasileiras vdo se consagrando como modelos e se repetindo até
0 presente, como € o caso das ilustragdes que antecedem as ligSes, dos conjuntos de
frases relacionadas entre si mediante nexos sintéticos, da silabagfio disfarcada em
| sentenciagfio, ou do controle da recorréncia e diversidade de vocabulos apresentados em
| cada ligéo.

Nao tive dificuldades para aprender a ler, nem para lidar com a cartilha.
Também nfo me lembro de amigos que tenham tido dificuldades durante o processo de
alfabetizacdo. Tudo o que aprendia na escola, eu repetia em casa para meus irmaos, os
quais ndo tiveram a mesma “sorte” que eu, por fazer aniversario em meses posteriores a
fevereiro.

Quando estava na quarta série “montei uma escolinha” no fundo de casa, onde

| funcionava uma igreja nos finais de semana. Aproveitava os banquinhos, a lousa e o

'espago que havia. Dona Rosa (uma saudosa professora da 4* série), me dava sobra de



atividades mimeografadas, stencil usado, pedagos de giz pra que eu “desse minhas
| aulas”. Eu convidava todas as criangas da rua para brincar. Tanto eu, quanto elas

levavamos a brincadeira a sério. Mas eu era sempre a professora e os outros sempre os

alunos. Lembro-me de que, gragas a escolinha de brincadeira, a maioria das criangas da

| vizinhanga ¢ meus trés irmfos ingressaram na primeira série “alfabetizados” pelo
. mesmo método pelo qual eu aprendera a ler e escrever, j4 que em minhas aulas eu

repetia tudo o que havia aprendido: dos contetidos ao método € as posturas docentes.

Recordo-me de algumas reunides na escola, feitas com os pais dos alunos, com o

objetivo de esclarecerem algumas mudangas que iriam acontecer no ensino. Tratava-se

da introduggio do Ciclo Basico (CB), uma medida que eliminava a reprovagfio na 12

. série, permitindo as criangas um processo continuo de aprendizagem, durante dois anos.

. Sua implantagdo foi feita a partir de 1984 na rede estadual paulista. Nessa época eu

| estava na terceira série e era bastante infantil para entender o que acontecia na escola.
Segundo a Secretaria da Educagfio do Estado de Sio Paulo, o Ciclo Basico

consistiu em uma das a¢Ges de uma politica de requalificacfio da escola publica, no

Estado. Além de reorganizar a estrutura curricular em um ciclo de alfabetiza¢fo,
compreendendo os dois primeiros anos de escolariza¢io e da sistematica de avaliagio,
prevendo o remanejamento dos alunos e acompanhamento continuo de seu rendimento,

e dificuldades, a proposta do Ciclo Bésico aumentou a carga hordria para a
alfabetizagfio, incorporou o construtivismo como a teoria base para as opgSes didatico-
| pedagogicas e investiu na melhoria do trabalho nessa etapa inicial de escolarizagdo,
garantindo condi¢bes estruturais como a Jornada Unica docente e discente, a hora de
trabalho pedagdgico, além da presenga do professor-coordenador em cada Urnidade

| Escolar (SEE/SP, 1990, p.05).



Com essa medida, o Governo do Estado visava superar, segundo Mortatti
(op.cit.,p.262), os problemas denunciados durante a gestdo de Franco Montoro, o

primeiro eleito e de oposigo apds quase duas décadas de regime autoritdrio, e

pretendia estancar a grave questdo da repeténeia e evasdo, que atingia quase metade das
criangas paulistas, garantindo o direito a escolarizagfio para essa parcela da populacio
infantil oriunda, principalmente, das camadas populares.

Como o projeto do Ciclo Bésico previa uma gradativa reorganizagdo do ensino
fundamental ¢ incorporava uma perspectiva teérica para o encaminhamento das opgdes
didatico-pedagégicas, promoveu-se nas escolas ndo s6 uma ampla discussdo sobre
alfabetiza¢#o como um intenso processo de formagfo continuada foi desencadeado pela

' Secretaria da Educaggo.

Silva, Davis (1993), citado por Mortatti {2000), focaliza esse momento da
‘ histéria da alfabetiza¢@io brasileira, destacando que o Ciclo Bdasico de Alfabetizaciio
l (CB) foi a principal medida de um elemento de projetos pedagégicos voltados para a
| melhoria da qualidade de ensino, ampliagéo das oportunidades de acesso ¢ permanéncia
;na escola publica ¢ busca de malor aproveitamento da comunidade escolar (pais
 professores e alunos) no sistema educacional. Concebido e implantado num cendario
| sombrio, vinha, todavia, iluminado por grandes esperancas de transformacgido da
érealidade escolar brasileira. Pretendia-se, por intermédio dele e a luz das novas
. concepgBes a respeito do processo de ensino aprendizagem, vencer a barreira da
érepeténcia logo no inicio da escolarizagfio, promovendo uma profunda, ainda que
 gradual, mudanga no mundo de atuar na escola.Enquanto o processo de implantagao do
éCiclo Biésico acontecia, eu cursava o “ginisio” (5* a 8% série) e, ali, acompanhei de
I modo mais préoximo o fracasso escolar. Embora a avaliagdo fosse apresentada na forma

| de conceitos, para serem aprovados, os alunos tinham que alcangar a média numérica



em todos os conteiidos que compunham a grade curricular. Sobre mim, existia uma

cobranga e uma expectativa muito grandes, tanto da parte dos meus pais como dos
professores. Entre meus colegas havia muitos com muitas dificuldades que chegaram
até a serem reprovados.

O grande nimeroe de reprovag3es nessa €poca, frustrava os jovens alunos e suas

familias e colocava sob suspeita a escola e seus mecanismos, em um momento em que
: se procurava revitalizar a educagfio piblica. Muitas eram as criticas dirigidas & escola
. sob a consigna de sua necessdria democratizacfio. Nessas criticas enfatizava-se,

- sobretudo o seu cardter excludente, assegurado através de um curriculo pautado na

cultura hegemdnica, que desconsiderava os conhecimentos de que os alunos das classes

populares eram portadores .

Paralelamente &s criticas pautadas nas teorias critico-reprodutivistas

' (Saviani,1983), circulavam ainda, € com grande vitalidade, as concepgdes liberais

acerca do papel da escola como agéncia possibilitadora da equalizago social. Segundo

essas concepgles, por intermédio da escola, os individuos (independentemente de sua

origem social) teriam acesso & cultura hegemonica e, de posse dela, teriam acesso a
émelhores postos de trabalho ¢ melhores salarios, garantindo sua ascensdo social. Da
 perspectiva liberal, a valorizagio das praticas € dos saberes escolares deveria pautar os
projetos pessoais ¢ familiares de progresso e melhoria da situagdo social e econdmica de
todos os cidaddos e, em especial, daqueles oriundos das classes populares.

O 1dedrio liberal embalava os projetos de meus pais (principalmente meu pai),
que ndo tendo conseguido terminar o primeiro graw, sonhavam com uma filha
' professora. Tanto assim, que antes mesmo de ser alfabetizada, eu ja anunciava minha
decisfio pelo magistério. Minha mie conta que desde os cinco anos de idade eu dizia

' “‘quero ser professora quando crescer”.

10



Assim, ao terminar a oitava série me inscrevi para fazer o “vestibulinho” (nome
. popularmente dado ao exame de selegéio para o ingresso no entfio Ensino de 2° Grau)

em duas escolas de magistério. Passei nas duas, mas escolhi aquela que fazia parte de

| um projeto do Estado se S#o Paulo em 1988 — O CEFAM (Centro Especifico de
FormagZo e Aperfeicoamento do Magistério).

Os Centros Especificos de Formagfo e Aperfeicoamento do Magistério —
CEFAM'’s — surgiram, enquanto proposta do Ministéric da Educagfio ¢ Cultura — MEC
—, no final da década de oitenta como uma das alternativas tanto para o resgate da
formagfio do professor para as séries iniciais de escolarizagdio, como para a atualizagfio
de professores que atuavam na habilitagdo e também nas séries iniciais do Ensino
: Fundamental.

A partir da proposta inicial do MEC e, ndo desejando reviver as antigas Escolas
' Normais, os CEFAM s, elaborados pelo Estado de S&o Paulo, organizaram-se em torno
' da intengéio de criar um novo tipo de escola, com a intengéo de assegurar uma formago
condizente com as propostas de requalificagdio e de democratizagio da escola publica.
- Para assegurar esses objetivos foram necessarias mudangas significativas e originais,
_que conduziram, principalmente, a reorganizagio do quadro curricular, da selecdo dos
- alunos, da contratagio dos professores ¢ da composigfio do niicleo administrativo.

Foram criados, entio, um curso de tempo integral, com um curriculo
 diferenciado, e uma bolsa de estudos, no valor de um salario minimo, para manter os
i alunos estudando. Nfio me estendo sobre as caracteristicas gerais do CEFAM, atendo-
' me aqueles pontos que influiram na trajetoria profissional que venho percorrendo como
éprofcssora alfabetizadora e que me conduziram as questdes que busco investigar neste

- estudo.
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Os quatro anos que passei no CEFAM foram decisivos para a formagio
| profissional e da minha personalidade. Eu costumo dizer que foi no CEFAM que adquiri
uma identidade mais critica.

Essa postura de olhar o mundo de uma maneira “desconfiada™ e de n#o aceitar

tudo o que me era proposto sem saber o por qué, como, para qué, deixava minha familia

. preocupada. Meu pai sempre me dizia: “-ndo foi assim que eu lhe ensinei! Faga do meu
jeito!” Aprendi a responder: “Pai, eu nfio concordo com o Senhor, mas devo respeitar a
' sua opinifio, por isso vou fazer do jeito que eu acredito. S6 assim poderei aprender
' alguma coisa para a minha vida. As pessoas s6 sabem o que sabem, porque precisaram
évivenciar! Por qué ndo deixar que eu também construa meus préprios caminhos e
minhas hip6teses? Isso me fard crescer como pessoal” Nossa! Quantas vezes eu e meu
pai discutimos! E ele bravo dizia: “~ isso tudo é culpa do CEFAM! Antes vocé nfio era
assim!™.
Segundo Ivor F. Goodson (1995, p. 71) na obra “Vida de Professor”,

as experiéncias de vida e o ambiente sécio-cultural sdo obviamente ingredientes chave
da pessoa que somos, do nosso sentide do eu. De acordo com o” quanto “investimos o
nosse “ew” “no nosso ensino, na nossa experiéncia € no nosso ambiente socio-cultural,
assim concebemos a nossa pratica.

Um dos objetivos do CEFAM era que os alunos tivessem uma preocupagio
émuito grande com a leitura e a escrita e adotassem o habito de ler. Considerava-se que
.uma professora estimularia a leitura e a produgfo de textos entre seus alunos se ela
‘mesma fosse leitora e produtora de textos, se ela se utilizasse, de modo amplo ¢
deliberado, das praticas sociais vinculadas 4 escrita e sua circulagdo. Assim nds liamos ¢
i escreviamos muito e estudavamos tedricos importantes para a educagdo como Jean
EPiaget, Vygotsky, Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Esther Pillar Grossi, Ana Teberosky,
%Dermeval Saviani, Constance Kami, que nos possibilitavam discutir o papel social da

‘escola, do professor e da docéncia, as especificidades dos modos de aprender e de
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conhecer das criangas, as possibilidades de explorar essas especificidades em favor de

: um ensino significativo para elas.

Quanto mais conhecimentos tedricos eu adquiria, mais dividas eu tinha. Eu

| sempre dizia que sabia 0 que n#o era correto fazer na escola, como professora. Mas
| perguntava quem me daria a receita de como educar, de como conduzir a docéncia de
;modo adequado, sem equivocos € prejuizos para os alunos. Essas interrogagSes me
atormentaram até o tltimo dia de aula e eu ndo sai do CEFAM com um caderno de
receitas pedagogicas, o que de inicio deixou-me bastante insegura.

Formei-me em dezembro de 1993. Um dia uma amiga chegou em casa me
- chamando para que eu elaborasse e entregasse um Projeto Pedagégico numa tal de
- escola-padréo.
Pronto! N&o era s6 me inscrever numa Diretoria de Ensino ou numa escola

i particular? O que era essa tal escola-padréo?

O Projeto Escola-Padréio foi instituido no governo Fleury (1991-1995). Tinha
icomo objetivos a recuperacio da qualidade do ensino publico, a ampliagdo da
participagfio da sociedade e a melhoria da utilizagfio dos recursos. A Escola-Padrdio
pareceu ser um avango na politica educacional, pois ofereceu a essas escolas uma
‘autonomia administrativa ¢ pedagdgica. Ou seja, a equipe escolar poderia participar da

: construcdo de sua propria histéria e, conseqlientemente, de sua propria escola.

O planejamento nas escolas-padriio deveria ser o ponto principal para as
-decisdes coletivas, ou seja, delinear o ideal a ser atingido e tomar decisSes para a

 proximidade desses ideais.

A proposta pedagdgica implicaria a necessidade de se rever o conceito de
:curriculo e nesta proposta, os objetivos, a selegfio dos conteiidos € a metodologias

‘usadas nfio poderiam ser pensadas separadamente da avaliagdo. Tal situagdo exigiria
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uma mudanga de postura do professor: de como nds professores fazemos para o como as
criangas aprendem. Assim, a selegfio de contetidos partindo das experiéncias do aluno e
do estimulo ao pensamento critico, seria condi¢gdes fundamentais para auxiliar o aluno

com vistas a uma formag&o continua.

O Projeto Escola-Padrdo que iniciou com 306 escolas ¢ que deveria ter se
. estendido a todas as escolas, ndo aconteceu até o final deste governo e apesar das
. tentativas de que as escolas tivessem autonomia administrativa e pedagégica para
- “construir sua identidade™, isso nfo foi possivel a medida que as decisdes partiram,
- quase sempre, de instancias superiores a ela, cabendo aos agentes educativos acata-las.
| Como eu precisava comecar, e esse “‘comec¢o” me assustava, resolvi enfrentar o
 tal projeto. Sentia~-me imatura, insegura. Tinha pavor de pensar em alfabetizar, porque
. sabia que a forma como eu aprendera a ler e a escrever, quando era crianga, e que
: reproduzira em minhas brincadeiras de escolinha, ja estava ultrapassado. Havia outras
. propostas curriculares e pedagégicas assentadas em uma visio construtivista. Eu sabia
. tudo isso, porque havia aprendido, que a crianga construia o seu conhecimento através
- da ag¢#o, num processo interno que ndo podia ser visto nem controlado pelo professor.

Elaborei o projeto de acordo com aquilo que estudara e conhecera no processo
. de formag@io. Embasei-o nas teses e nas experiéncias descritas por vérios autores que eu
' havia lido. Destaco aqui um pensamento de Vygotsky que eu tomava como pressuposto

e no qual procurei assentar o projeto: “Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir

. palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita como tal”.

Mas nfo era s6 isso ndo! Eu tinha que passar por wma entrevista com a direcfo,
. coordenag?io e alguns professores daquela escola, En me lembro como se fosse hoje, da
‘mesa comprida com tantos professores, todos sentados em volta dela e eu, convertida

: naquele momento em centro das atengSes. Apresentei-me e me sentia trémula, pois ndo
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tinha certeza se saberia, ou néo, responder as questdes que me seriam feitas. O “chio”
. parecia que faltava, como a prética que eu reconhecia ndo possuir. Tinha pavor s6 de

pensar que pudessem atribuir-me uma classe de alfabetizacdo. Era muita

| responsabilidade para uma jovem de apenas dezoito anos € que tinha acabado de se
' formar, (pensava)!

Qual foi a minha surpresa quando a diretora me fez a seguinte proposta:

- Faga de conta que n6s somos alunos ingressantes na primeira série e que hoje é
0 nosso primeiro dia de aula. E af?
| - Ai? Como assim, ai? — eu disse assustada.

Respirei fundo ¢ respondi a questdo confiante, de acordo com o que havia
 colocado na minha proposta por escrito. Comecei o trabalho tendo como base o nome
 deles. Perguntei o nome de cada um, quem sabia escreve-lo. Dei um papel para que
: todos pudessem demonstrar o que sabiam, apresentei uma variedade de atividades que
| poderiam ser desenvolvidas a partir de seus nomes. Sai de 14 como se tivesse tirado uma
cruz pesada das minhas costas!

Naquele dia, identifiquei, pela primeira vez, o que sigo reconhecendo até hoje:
eu saira do CEFAM com principios educativos norteadores da prética pedagdgica e uma
-postura indagativa, No CEFAM eu tivera acesso ao avango no conhecimento
. pedagogico, decorrente das pesquisas sobre como se aprende a ler e escrever, sobre
fcomo se aprende a contar, a operar com a linguagem matemadtica, enfim, como se
. constroem os conhecimentos. Desse conjunto de conhecimentos derivaram-se principios
‘que mediatizavam a andlise das propostas pedagdgicas, livros, atividades e
-procedimentos didaticos, a que tive acesso ao longo dos dez anos de docéncia. Os

 principios aliados & postura indagativa de sempre retomar as questdes de base: por qué,
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como, para qué, para quem, permitiam-me (¢ ainda me permitem) pensar nos aspectos
5 técnicos da docéncia e também em sua dimens#o politica e ética.

Fora esse conjunto de saberes ¢ de modos de pensar a educagfio que me
permitiram defender a proposta diante da banca de professores.

Uma semana depois, quase nédo acreditava no que ouvia:

- “De todas as professoras que passaram pela entrevista, vocé foi a melhor!”.
Curiosa, eu queria saber logo a série.

- A primeira série A € sua!

Antes de comegarem as aulas, foi marcada uma reunifio de pais para que os
. mesmos conhecessem a professora e o seu jeito de trabalhar.

No dia da reunifio eu estava apreensiva, pois acreditava que teria que passar
-seguranga 20s pais.Quando entrei na sala, os pais ja estavam sentados e um deles me
: perguntou: - Vocé sabe se a professora ja chegou?

- Bu sou a professoral

Os pais entreolharam-se como se estivessem me reprovando.

- Mas quantos anos vocé tem? Vocé comegou o Magistério agora?

Mesmo respondendo a tais indagagdes, no final da reunifio, os pais foram até a

diretoria para pedir esclarecimentos € provas de que eu realmente era maior de idade €
:tinha formagfio no magistério. Assim, meu primeiro desafio antes de iniciar a
- alfabetizacéio das criangas, foi conquistar a confianga dos pais em relagéio a seriedade do
:meu trabalho.Confesso que nfo foi facil, principalmente pelo fato de ser meu primeiro
ano como professora.

“Néo € apenas uma parte de nds que se torna professor”, escreveu Sylvia Ashton
‘Warner (1986). A menina que eu era, tornara-se professora, assustando os pais de meus

-alunos. Nossas histérias de vida ¢ os contextos historico-sociais em que nos
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desenvolvemos, nos ensinam a nos tornarmos professoras, da mesma forma que outras
dimenstes da nossa vida (a condi¢do de filha, de mulher jovem, de irmd, de

vizinha,etc..) passam a ser medidas pela docéncia, mesmo sem ter com ela qualquer

| relagdo mais imediata.

Ao assumir a turma de alfabetizacfo, re-encontrei-me com o Ciclo Basico, o
. construtivismo e seus efeitos... Eu me tornara professora daquela escola em mudanga, a
‘que meus pais foram chamados com o intento de que compreendessem as
transformagdes que ela passaria.

Quando volto ao passado, vejo que a minha caminhada tornou-se “uma viagem
‘de experiéncias, que embora cheia de incertezas e desconforto, € tdo divertida e
“educativa como desafiadora” (Henry Miller) e também que, muito do que vivi faz parte
*das experiéncias de outras professoras que, como eu, fazem parte de um momento da
- histéria da escola brasileira e de suas praticas de alfabetizagio. Algumas delas, como eu,
' apaixonaram-se por essa tarefa. Qutras, nem tanto...

Ao longo desses meus dez anos de trabalho, ouvi por muitas vezes, varias
;colegas declararem seu medo em alfabetizar. Por qué? Essa foi uma pergunta que
- sempre me fiz,

Mesmo tendo experimentado esse sentimento, quando assumi pela primeira vez
‘uma turma de alfabetizaciio em 1994, intriga-me o quanto o medo se faz presente em
um nimero elevado de profissionais que n#o assumem de maneira alguma, a tarefa de
- alfabetizar. Nas escolas, costuma-se dizer, em relagfio a esses profissionais, que sdo
écapazes de se remover, até mesmo para escolas distantes de suas residéncias, para
i fugirem a eminéncia de assumir uma sala de alfabetizagéo.

Por que esse medo? De onde ele vem e o que o explica? Do sentimento de

i despreparo? Das inquietagbes com relagfio as familias dos alunos? Isso eu também
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sentia, mas ndo foi o suficiente apara me afastar da condi¢io de professora
' alfabetizadora. Por que tanto medo ¢ inseguranca de alfabetizar se recebemos uma

formagdo profissional, nos cursos de magistério, que, em tese, nos capacitaria para

Itrabalhar com todas as séries da fase inicial do ensino fundamental, inclusive na
Eprimeira série, a cléssica série da alfabetizaco? Do que exatamente as pessoas tém
| medo?

| Ao escolher um tema para abordar em meu TCC, decidi analisar essas

. manifestages.

VOV §




2. A discussio tedrica

A primeira preocupagdio frente ao tema escolhido foi: afinal, o que estou

entendendo por medo?

Inicialmente fui ao dicionario e ali encontrei a seguinte defini¢io: o medo é um
| sentimento de grande inquietagio, uma perturbagfio angustiosa do dnimo, ante a nogéo
- de um perigo real ou imaginario, de uma ameaga; receio ou apreensiio de que suceda
. alguma coisa contréria ao que se deseja; panico, pavor, terror que ocasiona a perda da
 capacidade de solucionar racionalmente a situagéio que o provoca e que conduz a duas

‘ reagdes: a fuga ou a paralisagio.

Diante de tais defini¢Ses, inquietei-me com os modos como me aproximaria
' desse sentimento tdo particular e tdo subjetivo. De qualquer maneira, considerei
- interessantes algumas caracteristicas do sentimento de medo, pela possibilidade de sua

+ apreensfio pelo outro, tais como:

- sua manifesta¢fio externalizada na forma de inquietagdo. Qu seja a inquietagiio

- observavel pode ser um indicio da angtstia sentida pelo syjeito amedrontado;

- a possibilidade de que suas causas sejam reais ou imaginarias e a vinculagdo de
.ambas ao simbdlico, a significagdo. A vinculagfio do medo a significagfo torna possivel

. sua apreensdo pela linguagem;

- sua vinculagfio com o desejo e o sentimento de contrariedade ante ¢ que se
.deseja. A contrariedade diante do desejo frustrado tem mais visibilidade do que a

1 expressiio do préprio desejo, dado que este nem sempre € consciente;

- seus efeitos individuais como a perda da capacidade de andlise racional, a fuga

i€ a paralisacfio.
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Busquei entdo, em um Diciondrio de Ciéncias Sociais. o verbete procurando
" indicadores da compreensfio do medo nas ciéncias sociais e, embora nfo o tenha
encontrado diretamente, o sentimento aparece associado as nogdes de intolerdncia e

obediéncia.

De acordo com o verbete intolerdncia, essa conduta social nasce do medo da

alteragéio ou subversdo da ordem estabelecida. Nesse sentido, 0 medo esta na raiz dessa

conduta social, cujos efeitos éticos e politicos sfo bastante conhecidos e preocupantes.

Com relagdo 4 obediéncia, 0 medo, juntamente com o habito, sfio apresentados
- como motivacdes de cardter psicologico dessa conduta. Ou seja, obedecemos porque
- desenvolvemos respostas mecénicas a determinados estimulos, ou porque tememos a
- penalidade que acompanha o preceito imperativo. Novamente o medo estava ligado a

uma conduta social relacionada s formas de controle ¢ de exercicio de poder.

O diciondrio de Ciéncias Sociais ajudou-me a compreender a dimensio
- relacional do medo e seus efeitos sociais. Ou seja, o medo, experimentado como um
ésentimento, como uma reagfio individual nasce das experiéncias vividas pelos
.individuos, mas significadas socialmente. O medo, sustentando condutas sociais que
“costumam ser exploradas nas relagdes sociais hierarquizadas, marcadas pelo confronto
rentre lugares sociais investidos de graus de poder distintos, acha-se infimamente

‘relacionado a politica ¢ & ética.

Com essas nog¢des iniciais, formuladas de um modo mais sistematizado, e tendo
‘clareza de que meu objetivo era o de entender o sentimento do medo relacionado com
‘uma situago de trabalho, voltei-me para estudos nesse campo e encontrei em Dejours
(1 992), um psiquiatra dedicado ao estudo das relagdes entre o trabalho e a vida psiquica,

ia referéncia que eu buscava.
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Trabalhando no campo da Psicopatologia do trabalho e preocupado em estudar
| aquilo que, no afrontamento do homem com sua tarefa, pde em perigo sua vida mental
(p-11), Dejours formula um método de investigagdio inspirado em um conceito de G.

Politzer (1928): o conceito de drama.

Politzer (1928) denomina como drama a trajetdria vital do homem desde o
. nascimento até a morte ¢ considera a narrativa em primeira pessoa, associada ao gesto, a
: chave para a compreenséo do fato psicoldgico: “Com efeito, um gesto que eu faga é um
fato psicologico, porque ¢ um segmento do drama que representa a minha vida. A
. maneira como ele se insere nesse drama ¢ dada ao psic6logo pela narrativa que eu possa
fazer acerca do referido gesto. Mas o fato psicologico é o gesto esclarecido pela
' narrativa e nfo o gesto isolado, ou o conteudo realizado da narrativa” (p. 111- vol. 1 —

- grifos do autor).

Mais adiante acrescenta que o fato psicoldgico tem sempre um sentido humano,
“o qual sé pode ser compreendido se contextualizado dentro da trajetdria de vida de uma

. pessoa.

“O fato psicolégico ndo € o comportamento simples, mas precisamente o
. comportamento humano, isto &, o comportamento reportado acs acontecimentos pelos
i quais se desenvolve a vida humana e ao individuo enquanto sujeito dessa vida. Em
suma, o fato psicolégico é o comportamento que possui um sentido humano” (p. 112-

“vol. Il — grifos do autor).

A seguir esclarece que o drama € sempre original e Unico porque diz respeito a
:um individuo singular, a0 mesmo tempo em que depende das circunstdncias concretas
i de sua existéneia: “O drama € original. (...) este implica 0 homem na sua totalidade e

. considerado como o centro de um certo nimero de acontecimentos que, precisamente
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por se reportarem a uma primeira pessoa, tm um sentido. E o sentido reportado a uma
| primeira pessoa que distingue radicalmente o fato psicolégico de todos os fatos da

natureza. Em resumo, a originalidade do fato psicolégico ¢ dada pela existéncia de um

plano propriamente humano e da vida dramética do individuo que ai se desenrola” (p.

- 114 — vol. IT — grifos do autor).

Segundo Politzer (1928), para uma Psicologia que se quer empirica, cientifica ou
éconcreta, o abandono da abstragio se faz fundamental e uma nova defini¢iio de fato
- psicologico torna-se imprescindivel. Para ¢le, “os factos psicolégicos devem ter a
émesma natureza do eu, devem constituir juntamente com ele algo de homogéneo, s6
' podem ser encarnagées da forma do eu”. (Politzer, 1928, p.71). E mais adiante: “Ora, o
-acto do individuo concreto € a vida, a vida singular do individuo singular, ou seja, a
-vida no sentido dramético da palavra. Também essa singularidade deve ser definida de
forma concreta, ¢ ndo do ponto de vista formal. O individuo é singular porque a sua vida
e singular, e essa vida, por sua vez, s6 & singular devido ao seu contetido: a sua

| singularidade néo €, portanto qualitativa, mas dramatica™. (Politzer, 1928, p.72-73).

Entendido por Politzer (1977) como a dinimica contraditéria em que a
;personalidade vai se produzindo nos eventos da experiéncia do individuo, o drama
:remete ao constante choque de significados e de valores derivados do fato de vivermos,
simuitaneamente, lugares e papéis sociais diversos e distintos. Como seres singulares-
‘pessoas em constitui¢do — em suas relagdes com os acontecimentos no interior dos quais
'se desenrola a vida, o individuo age desta ou daquela maneira. Ele nfio é uma somatéria
;de processos psicologicos abstratos e genéricos como percepgdo, vontade, memoria,
Jinteligéncia, representagfio, nem processos sociais como exploracdo, dominagfo,
‘alienagfo. Ele ¢ uma pessoa que percebe, tem vontade, lembra-se, reconhece-se como

dominado, na dindmica das relagBes sociais de poder em que se tecem os
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acontecimentos reais que vive. Acontecimentos que também s#o singulares no espaco ¢
no tempo, € concebiveis apenas quando relacionados com individuos considerados na

sua unidade singular (Politzer 1977, pp. 107/126).

O conceito de drama de Politzer, base de sua proposta de uma psicologia

humana concreta, abre, entdo, uma grande possibilidade de trabalho, na medida em que

i foge dos classicos esquemas de estudo em psicologia, centrados no individuo ou em
'relagSes duais e em sua busca de uma explicagio universal. Na psicologia humana
: concreta, para entender o que acontece com o sujeito, temos que aproximar-nos da sua
éhistéria de vida; do que lhe & proprio, do que ele vai singularizando nas suas relagdes
-sociais e experiéncias; tanto na sua formagfo, como também no seu trabalho. E essas

-experiéncias sio aquelas que ele mesmo destaca e reconhece como sendo marcantes.

Com seu conceito de drama, Politzer favorecia a aproximagfio das manifestacdes
éda subjetividade como algo ndo desligado da concretude da vida. Ele contextualizava o
%drama exatamente nas condigOes histéricas de determinagdo da prépria vida. Segundo
Politzer, ao excluirmos das analises psicologicas objetivas as situagSes pontuais,
efémeras e contraditorias de dor e alegria, de serenidade e enfrentamento, de
rassentimento € de desobedi€ncia, ou os sentimentos de emogfo, de angistia, de raiva,
.que s#o experimentados pelos sujeitos, nas condigBes sociais especificas em que véo se
%constituindo, perdemos de vista tanto “as pessoas”, cujos comportamentos se deseja
.entender, quanto a dindmica em que esses comportamentos nelas se constituiram e

‘continuam se constituindo.

A singularidade nfo se oferece como um comportamento a observagio direta.
:Ela se da a ver como significagfio inscrita nos gestos e nas posturas dos individuos,
ideixando marcas em seus corpos. Entremeia-se a suas palavras e a seus siléncios, deixa

lindicios em seus dizeres. Marcas e indicios significam e, mais do que explicam,
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requerem compreensdo. Mas, para compreender o comportamento da pessoa,
| necessitamos da histéria de suas relagdes pois € ela que nos possibilita o acesso as

condigdes sociais de produgio dos sentidos que j4 a constituem e dos que nela estdo em

elaborag#o, reafirmando ou redimensionando aqueles.

Nesse caso, como assinala Dejours (1992) em suas investigacdes, para se
. compreender a relagdo entre psiquismo e trabalho nfio se pode perder de vista a
.especiﬁciclade da vivéncia dos trabalhadores estudados, que, nascendo das suas
5condi96es sociais de existéncia, singulariza-se como experiéncia individual. Essa
éespeciﬁcidade da vivéncia dos trabalhadores aparece nas experiéncias concretas,
' diferenciadas e irredutiveis umas as outras, nos dramas, no sentido de Politzer, nascidos
:do encontro entre esses trabalhadores e a organizag@o do trabalho, entendida n#do sé
‘como a divisdo do trabalho, isto é, a divisdo das tarefas entre os trabalhadores, 0s ritmos
.e modos operatérios impostos e prescritos, mas também como a divis@io dos homens, de
%forma a garantir a divisdio das tarefas, pelas hierarquias, repartices de

. responsabilidades, de poder e de controle.

No encontro entre a singularidade em constituicdo do sujeito ¢ as condigGes,
.normas ¢ tradi¢cdes de seu trabalho produzem-se aceitagdes, alienagdes, contradigdes,
conflitos...Uma das manifestagdes desse conflito pode ser o medo, a ansiedade, a revolta
ietc, O autor aborda 0 medo e outras elaboragSes psiquicas do trabalho a partir das

‘relagdes sociais vividas pelo trabalhador € conclama a que

deixemos de lado, de uma vez por todas, toda a psicologia abstrata, gue deixa &
margem, deliberadamente, a prépria vida mental, a emocdo, a angustia, a raiva, o
sonho, os fantasmas, 0 amor, todos os sentimentos experimentados que escapam d
observacdo chamada de objetiva (op.cit.,p.12).

A vperspectiva metodolégica apontada por Dejours foi fundamental ao

idesenvolvimento deste trabalho, mediando minhas consideragSes acerca de como

24



claborar o encaminhamento metodolégico da pesquisa que tencionava realizar, mas

também contribuiram no tocante & caracterizagiio do medo.

O medo € um tema que aparece ao longo de todo o trabalho de Dejours, sendo

analisado em diferentes instincias de trabalho. Confesso que, 2 uma primeira leitura, eu
- e perguntava porque estava lendo o livro de Dejours, o que ele tinha a ver com minhas
: indagagBes sobre o medo de alfabetizar. Aos poucos fui percebendo que suas andlises
~nhéo s¢ ajudaram-me a compreender o0 medo de uma maneira mais complexa, como

- indiciaram possibilidades de focaliza-lo nas relagdes vividas na escola.

.2.1. Trabalho e medo

Segundo Dejours, o medo constitui uma das dimensdes da vivéncia dos
 trabalhadores quase sempre ignorada por todos os estudos em psicopatologia do
.trabalho, mas que esta presente em todos os tipos de ocupagdes profissionais. Ele se
-manifesta nas tarefas repetitivas, nos trabalhos de escritério, onde parece ocupar um
. papel modesto frente a algumas categorias profissionais expostas a riscos relacionados

‘integridade fisica, que provocam o medo, de modo mais intenso e explicito.

O medo pode ser diretamente expresso pelo trabalhador, que enumera os riscos a
‘que sua integridade fisica se acha exposta e sua ansiedade diante deles. Em geral, de
-acordo com Dejours, 0 medo relativo aos riscos a integridade fisica pode ficar
sensivelmente amplificado pelo desconhecimento dos limites deste risco ou pela
‘ignordncia dos métodos de prevenciio eficazes. Mas mesmo nos casos em que o medo

radvém de situagGes menos explicitas, como o risco 3 integridade fisica, Dejours afirma

25



que a ignorincia aumenta o custo mental ou psiquico do trabalho, pois riscos reais
' existem em todo lugar e qualquer que seja sua amplitude, eles geram um estado de
medo quase permanente em todos os trabalhadores, sem excegdio. No discurso dos
_trabalhadores, destaca Dejours, é primeiramente a ansiedade que domina. A ela os

trabalhadores se referem como “tensfio nervosa™.

Em muitos casos, 0 medo se da a ver através de sinais indiretos. Ou seja, revela-
' se em atitudes que parecem nfo considerar, ndo levar em conta os riscos presentes no
: trabaiho. No entanto, a vivéncia do medo existe efetivamente, mas sé raramente aparece
“a superficie, pois se encontra contida, no minimo, pelos mecanismos de defesa, os quais

sdo absolutamente necessarios, segundo o autor, pois, se 0 medo nfo fosse assim
‘neutralizado, se ele pudesse aparecer a qualquer momento durante o trabalho, os
l trabalhadores nfo poderiam continuar suas tarefas por muito tempo mais.

Mesmo fora da situagdo de trabalho o medo s6 aparece camuflado. A ladainha
~dos sintomas medicalizados da ansiedade sob forma de vertigens, cefaléias, impoténcias
jfuncionais diversas € bem conhecidas dos médicos clinicos e médicos do trabalho,
sendo uma importante causa da “inadequag#o profissional”.

Considerando que o medo estd presente em todos os tipos de ocupagdes
-profissionais, surge entfio uma pergunta: como tudo isso se manifesta na escola?

Embora Dejours ndo especifique situagdes de trabalho na escola, elementos para
@sua anélise podem ser derivados dos exemplos que o autor traz de diferentes setores do
trabalho — construglo civil, telefonia, setor industrial ¢ também do setor terciario
-prestador de servigos no qual o trabalho docente se insere.

Néo se trata de fazer analogias entre a escola e essas outras formas de trabalho,
imas de considerar as implicagdes da organizagiio do trabalho nas relagdes produzidas

ientre os sujeitos nela envolvidos.
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Como o0 medo estd associado & ansiedade, foi interessante acompanhar as
andlises de Dejours acerca da exploragio da ansiedade. No capitulo cinco de seu livro, o

autor analisa a ignordncia do processo de trabalho como fator de ansiedade. Na maioria

ldos casos, segundo ele, tanto os trabalhadores ignoram o funcionamento exato do
‘processo industrial, dos diferentes equipamentos, quanto aqueles que ocupam as funces
‘diretivas no topo da hierarquia da organizagéo do trabalho.

Dejours destaca que os trabalhadores detém conhecimentos consideraveis
'sobre a empresa, que sdo aprendidos por eles, espontaneamente, ao longo do tempo e
por hébito. Esses saberes constituem uma série de “dicas”, que sfo a forma pragmética e
.operatoria do saber do trabalhador, que se guia, em seu trabalho, muito pouco pelas
.instrugﬁes dadas pela dire¢fio e que, aos poucos, interferem nas etapas intermedidrias do
‘processo de produgéo.

As dicas e macetes, em seu conjunto compSem um modo operatorio, que
'somente 0s operarios conhecem de verdade. Mas este saber operacional nfo estd escrito,
Inﬁo se formaliza. Ele simplesmente circula entre os trabalhadores, quando existe um
[ambiente de trabalho onde hé companheirismo. A transmissdo desses conhecimentos é
‘puramente oral. O conjunto de “macetes”, assim acumulados e coletivamente
‘partilhados pelos trabalhadores € o que faz a fabrica funcionar. Néo se trata de detalhes
secundarios. O essencial do saber utilizado ¢ veiculado de operdrio a operario, sem
intervengdo da direcéo da fébrica.

Um detalhe que me chama atengfio € a importancia de se existir um ambiente de
trabalho onde haja companheirismo, pois essas transmissdes de conhecimentos e de
“macetes” acumuladas, sfio coletivamente partilhadas e é o que faz neste caso, a fabrica
funcionar, ainda que restem muitas zonas obscuras, nas quais esse saber operacional

ainda ndo se mostra eficaz,
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Segundo Dejours, esse saber operacional ¢ um saber descontinuo , ao qual falta
um conhecimento coerente sobre o proprio processo como um todo e sobre o
funcionamento conjunto das instalagdes. A soma das lacunas nesse saber pragmético
produz um grande mistério sobre o andamento da producio

Dejours analisa também a ignorancia das chefias técnicas, que sfio detentoras de

um conhecimento tedrico, aprendido em grandes faculdades. Essas chefias chegam na
 fabrica sem nenhum conhecimento pratico e nfo saberiam fazer funcionar, sozinhos, as
éinstalaq:ﬁes da fabrica. O conhecimento teérico de que dispdem € insuficiente para tal
éprética industrial, esvaziando a confiabilidade de suas instrugdes entre os operarios, que
‘as criticam como insatisfatorias, frente 4s “dicas” e “macetes” de seu saber operacional.
Assim, de um lado e de outro do processo de trabalho cindido por uma
‘organiza¢do assentada em saberes que, embora intercomplementares ndo se articulam,
éproduzem-se zonas de ignordncia que contribuem para o aumento da ansiedade e que
's#o exploradas no confronto de interesses ¢ de poderes entre os grupos envolvidos na
‘produgdo. Essa ignordncia que permeia o funcionamento da empresa tem um papel
‘fundamental na constituiggo do risco e no medo experimentado pelos trabalhadores.
Quando li essas consideragbes de Dejours, lembrei-me imediatamente dos
gprocessos complexos envolvidos na docéncia, dos quais, como professoras, temos um
'saber descontinuo. Com relagfio ao processo de alfabetizagfio, sobretudo a partir da
“‘desmetodizagfio”, expressfo utilizada por Mortatti (2000) para se referir aos efeitos
‘produzidos pelas pesquisas relativas aos processo de construgdio da escrita pelas
ccriangas sobre a alfabetizago escolar, as professoras relatam seus medos em assumir
éessa tarefa por perceberem que ignoram o funcionamento exato dos processos nela
%envolvidos e seus efeitos, mais do que o manejo dos equipamentos ou ferramentas

‘existentes para sua realizagfio. Nessas condi¢es, as professoras também tém apenas
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“dicas” de um saber descontinuo, fornecido pelos crivos de controle da atividade

docente.

Se na fabrica o painel de controle armazena informagdes sobre a cadéncia das

| linhas de produgdo e as divulga para os trabathadores durante o préprio processo de
trabalho, na escola o processo de controle tem uma outra configuragio — as avaliagdes
~de aprendizagem — e funciona num outro ritmo. O controle é feito pela diregdo,
i coordenacgio pedagdgica, pelos proprios pares e pelos pais. Ele ndo é explicitamente
@divulgado, mas em alguns momentos do ano ganha visibilidade, como os momentos
ireservados as avaliag@es, sobretudo no segundo semestre quando se cobra o produto
jﬁnal.

Eése controle se d& de diversas maneiras, um exemplo tipico ¢ a comparagio
;quantitativa das turmas: “a turma A tém tantos alunos alfabéticos, a turma B tém tantos
;alunos pré-silabicos e assim por diante".Na realidade escolar vemos que as professoras
‘detém conhecimentos consideraveis sobre a escola, a sala de aula..Elas também
iaprendem, espontaneamente, ao longo do tempo uma série de “dicas” que sfo a forma
|
épragmética e operatdria do “saber fazer pedagégico”. Esse tipo de saber se articula com
ifragmentos de conhecimentos tedricos que nem sempre elucidam suas experiéncias e
:suas observacdes. Existem também algumas instru¢des dadas pela coordenagdo
-pedagdgica, pela dire¢dio, pelos livros... Entretanto, estas instrugdes sfio insatisfatorias
:na maioria das vezes. Os professores aprendem aos poucos, no dia a dia, as etapas e
‘nuances do processo de produco do conhecimento que se dé entre ele e seus alunos.

Podemos dizer igualmente que ao longo de sua experiéncia e tempo de trabalho,
?os professores associam os comentérios dos colegas sobre a qualidade da relagfio
‘ensino-aprendizagem que se produz no interior da sala de aula. E como afirma o autor,

‘este saber realmente ndo esta escrito, nfio se formaliza, mas simplesmente circula entre

29



os professores. E o saber veiculado e utilizado de professor a professor, sem a
intervengio de outrem.

Esse conjunto de “macetes” permite o funcionamento da escola, mas a soma

| das lacunas nesse saber também pragmatico, produz um grande mistério sobre o
‘andamento da produgio do conhecimento, tanto entre os professores, quanto entre os
.pedagogos que se formam em grandes faculdades, detentores de um extenso
éconhecimento tebrico e chegam, muitas vezes, nas escolas, desprovidos de
' conhecimentos praticos, além daqueles derivados das instrugdes oficiais, que sdo pobres
‘em relaglo ao que representam os macetes dos professores que adquiriram no decorrer
‘dos anos.

E notavel o mimero de profissionais da Educagio, com nivel universitirio que
-admite humildemente sua ignorancia em relagio ao processo de alfabetizagéo, enquanto
:um processo de construgio da escrita inserido nas praticas de letramento.

Como analisa o autor, essa ignorincia, que permeia o funcionamento da
Eorganizat;ﬁo ¢ realizagfio do trabalho, neste caso a escola, tem um papel fundamental na
.constituiglo do risco e do medo entre os professores.

De acordo com Dejours, o medo aumenta com a ignorincia. Quanto mais a
:relagfio homem / trabalho estd calcada na ignorancia, mais o trabalhador tem medo. Sio
‘mais duramente atingidos aqueles que sfo novos no trabalho, totalmente desarmados em
face a um mistério e a um risco mais indefinido, e aqueles que mudam de fungio e ainda
‘ndo conhecem os “macetes” préprios a ela.

Dejours analisa mais detidamente o aumento da tensio nervosa provocada pela
ipolivaléncia . Segundo ele, ha trabalhadores que se acabam quando ficam polivalentes.
Dejours nos leva a refletir que como tantos outros, poderiamos esperar que o

trabalhador polivalente, tendo maior acesso aos “macetes”de diversas fungdes
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componentes do processo de trabalho como um todo, conseguiria um dominio maior do
| préprio trabalho; mas na verdade acontece ¢ contrario. Quando se torna polivalente, o
trabalhador descobre que as outras fungBes de trabalho sdo como a sua e que a incerteza
do colega vizinho ¢ tdo grande quanto a sua também. O polivalente, na verdade,

conhece um grande nimero de “macetes”, mas acumula também zonas de ignorancia, e

‘assim esta confrontado a uma extensdo do risco maior. Cresce seu medo, ¢ € fregiiente
que disso decorra a depress#o.

Voltando novamente o olhar para a escola e partindo do pressuposto que o
:professor do Ensino Fundamental (primeira & quarta série) é polivalente, conclui-se logo
.que 0 mesmo sabe, 0 que e como desenvolver seguramente um trabalho com resultados
‘positives em todas as séries, inclusive nas de alfabetizagfio, No entanto, esse professor
‘também acumula zonas de ignoréncia relativas as especificidades de cada série e do
:ensino das diferentes dreas de conhecimento, Poderiamos dizer, com base na andlise de
‘Dejours sobre a fabrica, que um professor que s6 trabalha com terceira e quarta série
épode ser ignorante no que se refere a alfabetizagfio ou vice-versa. Vivenciar uma
éexperiéncia nova, talvez fizesse esse professor sentir um medo muito maior podendo até
'sentir-se totalmente desarmado face a esse mistério (alfabetizagfo) e a um risco mais
‘indefinido: como ajudar o aluno que nfo aprende? Como garantir e acelerar o
:aprendizado? O que fazer numa sala de aula onde os alunos ndo léem nem escrevem?

Esse sentimento de nfo saber o que fazer diante de alunos que ndo sabem ler e
-escrever ja atinge, atualmente, os professores de 3* e 4* séries. Diante do nfio saber
5paralisam ou fogem, atribuindo a responsabilidade do nfio saber ao proprio aluno ¢ aos
éprofessores das séries anteriores. Se tal gesto alivia a angustia, por outro mantém

inalterado o nfo saber do aluno. Essa reagfio assemelha-se 3 descrita por Dejours.
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Segundo ele, os profissionais tentam esconder o medo advindo do néo saber,
| porque este lhes parece vergonhoso. Eles tentam disfarga-lo, tanto dos outros como de si
mesmos. E mesmo quando acusam o trabalho, em contrapartida, nunca incriminam o
risco nem o medo. A descompensagiio aparece entdo como um quadro misto, associado
a angustia, a irritabilidade ¢ a depressfio, conferindo ao episddic um carater mais
pessoal do que especifico do trabalho.

: O autor afirma que isso se explica, se admitirmos que, a partir de um certo

nivel, o medo e a apreensdo sofrem uma verdadeira dissolu¢@io na angustia, isso quer
dizer que, transbordando, as defesas individuais deixam surgir conflitos intrapsiquicos,
iinevitavelmente reativados pela situagdo permanente de risco.

Nenhum operario, como nenhum outro homem, estd a salvo de uma exploséo
‘de angiistia. Embora seja esquematica a separagfio entre medo e angistia, na pratica essa
:ligaq,ﬁo ¢ bem anterior, e freqlientemente, nfio basta ao trabalhador sair da fabrica para
iﬁcar completamente confiante e calmo. As vezes quando volta pra casa, o trabalhador
éacorda de noite, angustiado, pois ndo sabe mais se fechou direito tal vilvula. E, pouco a
épouco, toda vida do operério é atravessada pela ansiedade, pelo trabalho.

Essa colocagéio do autor me fez lembrar do meu primeiro ano como professora
alfabetizadora. Nfio bastava sair da escola para ficar completamente confiante e calma.
‘Pelo contrério, as vezes acordava angustiada, pois nfio tinha certeza se do jeito que
‘estava fazendo, ajudava meu aluno a entender a respeito de como funcionava a fala, a
‘escrita e a leitura. Nesses momentos, vinham-me ecos dos estudos de Cagliari, 0 qual
.diz que na escola, ensinar € tdo importante quanto aprender ¢ que s6 € capaz realmente
:de ter uma atuag8o participativa, o professor que tiver uma sélida competéneia técnica.
O professor alfabetizador precisa ter um conhecimento sélido e suficientemente

abrangente a respeito de como funcionam a fala, a escrita e a leitura quando alguém se
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alfabetiza. O que o professor precisa é de uma teoria da linguagem, da educacfio e da
| psicologia infantil que o faga pensar com a propria cabega e andar com os préprios pés,

isto €, que o torne auténomo como agente do processo de ensino e como propiciador do

| surgimento do processo de aprendizagem de seus ralunos.

E quando se ignora tudo isso?

Dejours afirma que quanto maior for a ignorincia sobre o trabalho, mais facil
‘serd ultrapassar a fronteira entre o medo e anglistia. Na realidade, a ignoréncia
gconsciente sobre o processo de trabalho, aumenta ¢ medo, porque torma o risco cada vez
:maior. Que risco?

No caso dos professores, nfio se tratam de risco 4 integridade fisica, mas o risco
-do fracasso como profissional, o risco frente a0 compromisso politico e ético de que
‘estd investida a atividade profissional, o risco de revelar a nfo-autonomia, pregada
-como necessaria nos discursos sobre a profisséo.

O fracasso, tornado publico pela avaliagéio do aprendizado dos alunos, expde o
iprofessor ante seus pares, ante as chefias, ante os pais. O fracasso frustra e produz
iinseguranq:a quanto a continuidade no emprego, quanto i respeitabilidade junto i
.comunidade escolar. Esse sofrimento, segundo Dejours, costuma ser bastante explorado
Mo setor tercidrio.

Analisando as relagdes de trabalho em escritérios, Dejours destaca que,
diferentemente das industrias, onde o trabalho é submetido a um ritmo imposto e
controlado diretamente pelas chefias, cuja atuagio acaba associada ao ritmo. A
produtividade, 4s cotas de produg#io, aos prémios e bonificagdes, nos escritérios, onde o
trabalho ndo é organizado de maneira taylorista, podem ser observadas técnicas de

comando e de controle assentadas na rivalidade e na discriminagéo.
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Como os tempos e os ritmos de trabalho sdo ai mais dificeis de se fazer respeitar,
' a permanéncia do controle deve ser relembrada aos trabalhadores por outros meios. Os
chefes, segundo Dejours, utilizam-se do poder de avaliar o funciondrio, influindo nos
pontos que s&o dados para o calculo do saldrio, para as promogdes ¢ das repreensdes e
favoritismos, que dividem os trabalhadores, como formas de comando. O recurso a

esses procedimentos de manipulagiio psicoldgica, sintetizados na expressdo “cara feia

‘do chefe”, desloca a questdo do trabalho para questdes pessoais, criando rivalidades,
-suspeitas € perversidades entre os trabalhadores. Dejours assinala que essas praticas de
‘controle deslocam o conflito do poder. De um conflito no sentido vertical, as
contradicées passam a se dar, entdo, no plano horizontal (op.cit.,p.76). Esse
‘deslocamento do conflito produz uma desorganizagio dos investimentos afetivos,
iresultando em relagdes afetivas adversas entre os trabalhadores. Relagdes essas
émarcadas pela desconfianga, pela delagdo, pela rivalidade e pelo isolamento.

Esse tipo de comando também ¢ reconhecfvel na escola e afeta as professoras,
gproduzindo ansiedade resultante da desestruturagio das relagdes psico-afetivas
;esponté‘meas com os colegas de trabalho, que, longe de serem apoio e sustentagdo na
.elaboracfio do conhecimento sobre o trabalho, tornam-se uma ameaga. Elas também
.estdo na raiz da insatisfagdio com o trabalho e o medo de sair das rotinas e hébitos
‘conhecidos, como uma forma de proteger-se do risco de ser pego em erro.

Assim, se a ignorancia facilita o aparecimento do medo, também a mudanga nos
-postos de trabalho ¢ a implantagfio de novos métodos, equipamentos e procedimentos,
que mexem com 0s “costumes” e uma espécie de tradicdo local que vai sendo

‘constituida nas relagSes de trabalho, geram angustia e medo nos trabalhadores.
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Dejours destaca em sua obra que, os hébitos, os costumes e a tradigfio sfio um
elemento de defesa contra o medo e, na maioria das vezes, contribuem para que este se

mantenha em um nivel inferior de angustia.

Pensando na escola, é possivel reconhecer mais uma vez algumas semelhangas e,
;para tece-las, percebi que era necessério aproximar o tema do medo no trabalho, de
-estudos histéricos que focalizassem as implantagSes de mudangas organizacionais e
-curriculares na escola. Essa necessidade de interlocug&o com as condigdes de produgio
‘reais do trabalho na escola aproximou-me do estudo de Mortatti sobre as mudangas
zacontecidas no final de 1983 na rede puiblica de ensino paulista: a implantaggo do ciclo
‘basico que eliminava a reprovagfio entre a primeira e a segunda série, permitindo as
-criangas um processo continuo de aprendizagem, sem interrupgfo, durante dois anos, as
‘escolas padrio ¢ a implantagdio do “construtivismo”. Esse grande ntiimero de mudangas
‘simultineas mexeu profundamente com os costumes e tradi¢des internos & escola € com

\a prépria imagem da escola entre as comunidades por elas atendidas, j4 que a escola em

nossas sociedades escolarizadas, “entrou nos costumes”, na vida, nas conversas, na

familia, nas gerag@es... Toda populagfio vincula-se a ela, direta ou indiretamente, e tem

‘dela yma imagem e expectativas quanto aos seus modos de funcionamento.

2.2. O medo de alfabetizar frente s mudangas da escola — uma interlocug¢do com

‘Mortatti a partir de Dejours.
Segundo Mortatti, (2000) em “Os sentidos da alfabetizagfio” o construtivismo,

ienquanto fundamento teérico para a alfabetizagfio, foi assumido oficialmente pelo

iEstado de SZo Paulo. Com base na teoria construtivista foram oferecidos cursos de
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capacitag@o aos docentes da rede estadual, que buscavam a efetiva implantagiio do
pensamento construtivista nas escolas estaduais. Textos foram impressos e distribuidos.
Livros, veiculando a teoria construtivista, bem como suas diferentes apropriagdes,
chegaram a todas as escolas e Delegacias de Ensino. Até os sistemas de multimeios

foram utilizados para divulgagdo das novas idéias. A partir de 1985 a Secretaria

. Estadual de Educagio do Estado de Sao Paulo d4 inicio a um projeto de capacitagio de
;professores e especialistas, através de multimeios. O pensamento construtivista chegava
‘através da televisgio e de fasciculos impressos pela CENP, a todas as escolas do Estado.
‘Este projeto recebeu o nome de Projeto Ypé. Virias edi¢tes dele foram editadas até o
~ano de 1990.

Toda uma estrutura foi criada para dar conta da sedimentaciio do pensamento
;construtivista, tais como a criagdo do Ciclo Basico, a instituigio de jornada tinica
fdocente e discente, criagdio da fungfio de Coordenador do Ciclo Basico para todas as
‘escolas, instalagio de Oficinas Pedagégicas em todas as Delegacias de Ensino, criaggio
:da fun¢@io de Assistente pedagégico exclusivo para o Ciclo Bdsico. A énfase maior do
‘movimento de resgate da escola, no escopo dessas mudangas, incide sobre as classes de
alfabetizagdo.

Os professores em sua maioria manifestaram no inicio rejeicfo, resisténcia,
“ao novo” ¢ porque ndo dizer que, manifestaram angustia por sentirem-se totalmente
‘desarmados em face de um mistério ¢ de um risco indefinido porque retirava-lhes
referéncias consolidadas pela tradigio escolar, como a seriagdo, os métodos de
;alfabetizaq;ﬁo etc..Essas mudangas implicavam uma nova acumulacfio de “dicas” e de
‘conhecimentos praticos que ndo estavam disponiveis no funcionamento cotidiano da

‘escola.
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E interessante notarmos que esse comportamento dos professores, nunca foi
 focalizado pelos técnicos ou tedricos que implantaram essas mudangas, como sendo

uma situa¢do de medo ou anglistia; preferiu-se usar termos como resisténcia ou

acomodagéo, que de certa forma acabou camuflando esse medo.

Segundo relato de Mortatti, a angustia dos professores acerca de determinadas
‘questdes se explicitava. Sentiam que a nova teoria se colocava como avangada, como
-revoluciondria até, na busca de uma alfabetizacfio efetiva e emancipadora. No entanto,
éapesa: de suspeitarem da inadequagfo das praticas alfabetizadoras até entfo utilizadas
‘na escola, ndo sabiam como proceder para viabilizar uma alfabetizacio nos moldes
;propostos pelo pensamento construtivista.

Algumas questdes eram levantadas:

- O que ensinar?
- Como trabalhar sem método de ensino?
- Qual o papel do professor dentro dessa nova proposta?
- Que material pode substituir a cartilha?
- Como trabalhar com outros suportes de leitura e escrita?

Diante dessas indagac@es, Mortatti testemunha que medidas formativas foram
‘implantadas, visando apoiar os professores nesse processo de mudanga, tais como o
.envio sistemdtico de farto material impresso, livros, fasciculos e periodicos, ligados a
linha de pensamento construtivista, por parte dos orgdos centrais e normatizadores, as
-escolas e Delegacias de Ensino.

Paralelamente ao envio da literatura construtivista, enfaticamente voltada para
%alfabetizagﬁo, a Secretaria de Educagéo dé inicio a um ciclo de palestras, trazendo para

‘a rede as falas de expoentes do pensamento construtivista — Emilia Ferreiro, Ana
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Teberosky, Telma Weisz, Beatriz Cardoso, Madalena Freire, Lucia Browne Rego,
Terezinha Nunes Carraher, Esther Pilar Grossi, entre outros.
A partir de 1980, aumenta significativamente o numero de documentos

produzidos por drgéos da SE / SP e sua divulgacfo entre os professores e especialistas

:em educagfio, no Ambito desses projetos da CENP e FDE. Dentre esses, destacam-se
taqueles relativos a alfabetizagBio no Ciclo Basico € que vém sendo constantemente
reeditados ¢ bastante citados, seja nos documentos da Propria Secretaria da Educagéo

. seja por autores de artigos, livros e cartilhas.

No entanto, ouiros estudos, apontam que essas medidas nfo resultaram na
‘democratiza¢fo da escola, tal qual pelas medidas implantadas. Um desses trabathos,
‘intitula-se, sugestivamente, “Alfabetizagdo - quem tem medo de alfabetizar?” (2002).
‘Produzido por Ligia Regina Klein, essa obra objetiva num primeirc momento,
;acompanhar a trilha do discurso pedagégico, vigente entre o professsorado brasileiro,
.palmilhando desde suas fontes de fundamentaco tedrico-metodologico, até a atividade

‘pedagdgica desenvolvida em sala de aula.

Segundo a autora, no percurso que vai desde a producio do discurso até a sua
realizagdio efetiva em sala de aula, aparecem intimeros percalgos, determinados,
-algumas vezes, pela precariedade da prépria formulagéo tedrica, eivada da indefinicdo
.que caracteriza um periodo de crise, e que determina um trato néio-radical das questdes;
outras, pela precariedade na divulgagdo dessa formulagdo, em vista de acdes
.fragmentadas e superficiais no que se refere ao grau de estudo necessario para uma
compreensdo satisfatoria das questdes; e outras ainda, por distor¢des que tém origem na
@disténcia entre o referencial tedrico que informa a elaboragdo desses principios € a que

‘informa a massa do professorado.
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Klein procura configurar o quadro da educagfio no pais, a partir de analise de
| educadores de diversas areas, constatando que tais analises tém convergido para a
evidéncia da permanéncia do fracasso escolar, expresso na forma de evasdo, repeténcia

¢ néo aprendizado.

A autora constata nessas andlises, que existe um grau expressivo de unanimidade

de que o fracasso continua a se manifestar, notadamente nas séries iniciais, entre os
§alunos oriundos da classe trabalhadora, configurando um fracasso da escola no seu

‘papel de alfabetizar, tal qual ja se denunciava antes da implanta¢fo do construtivismo.

A discussdo desses temas, segundo ela, aponta a exigéncia de que, em face do
raluno concreto, a escola se qualifique (tal qualificagio se configura no sentido de
‘competéncia técnica € compromisso politico) de forma a atender, com sucesso, a esse

:aluno (especialmente os das classes populares).

Klein volta-se para o esforgo de mudanga tedrico-metodolégica na educagio
%brasileira, esforgo esse que tomou corpo na forma de propostas que foram (e continuam
-sendo) assumidas por um namero considerdvel de redes municipais e estaduais de
-ensino, seja na esfera dos Orgdos centrais, seja na esfera das unidades escolares,
‘propriamente ditas, ¢ procura analisa-las em sua influéncia na pratica pedagogica. Nessa
‘empreitada ela constata que os professores deixaram de ensinar. Pergunta-se, entdo
:como entender esse acontecimento e da analise empreendida, conclui que, o grande
.projeto de democratizagfio da escola publica, assentado em categorias do pensamento
marxista usadas enquanto elementos importantes no discurso, mas ndo no que concerne
a0 exercicio da compreenséo do real, acabou por significar, de fato, uma reprodugéo dos
iprincipios e procedimentos proprios da Escola Nova, travestidos de um cariter

ipretensamente revoluciondrio.
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A autora destaca que a marca caracteristica dos principios e procedimentos
proprios da Escola Nova ¢ a apologia do individuo tomado em si mesmo, como a
categoria que, em Ultima andlise, informa todos os principios que constituem o tecido
discursivo da metodologia educacional vigente. Nessa metodologia, o desenvolvimento

individual e a centralidade da aprendizagem contribuiram para o apagamento da

-dimenséo relacional da aprendizagem e do ensino, resultando praticamente no grande
' contingente de alunos que n#io sabem porque ndo lhes foram ensinados conteudos

.importantes para a apropriagdo da escrita.

Entre o grande movimento de implantagdo do construtivismo, tal qual descrito
.por Mortatti e as criticas a ele dirigidas, assentadas no reconhecimento de sua falacia
por alguns estudiosos, fiquel me perguntando pelos professores nesse processo e percebi
‘0 quanto era relevante ouvi-los acerca de suas tentativas de fugir das classes de

-alfabetizacio.

A preocupaciio em ouvir os professores e sua compreensfio a respeito dos
:processos de mudanga pedagdgica vividos recentemente mediou a elaboragéio que eu

-vinha fazendo da questfio da investigagdo, imprimindo-lhe contornos mais precisos.

Estudando Dejours, compreendi que o medo de alfabetizar, mais do que uma
équestz”io pessoal, vincula-se a histéria dos professores, passando pela formagéio inicial,
‘pelos processos de trabalho vividos por eles, na especificidade de sua organizacio, pelas
‘mudangas implantadas nessa organizagio. Compreendi, também, que essas condi¢des

sociais sdo nuangadas pelas singularidades dos sujeitos estudados.

Compreendi também que ao focalizar as professoras e suas experiéncias, eu nfio
:deixaria de falar da escola. Primeiro, como um cenario onde essas personagens
'vivenciam seus medos e seus segredos. E também, como uma trama de relagées no

Ambito da organizagéio do trabalho em que o medo ¢ experimentado. A organizacio do
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trabalho, aqui entendida com Dejours (1992), definindo lugares sociais diferenciados
- entre os sujeitos que fazem a escola materializa distintas condigdes sociais de produgfo

da docéncia e da propria subjetividade das professoras.

A partir dessas compreensdes, defini como objetivo de minha pesquisa, focalizar
0 medo de alfabetizar a partir das vivéncias de algumas professoras, através de
-depoimentos produzidos em entrevistas abertas. Nessas entrevistas busquei indicios das
rorigens do medo ¢ das condigSes de sua manutencio em suas trajetérias profissionais e
‘pessoais. Na tentativa de um contraponto, decidi documentar também trajetérias de
‘professoras que experimentavam esse medo e que ¢ superaram assumindo turmas de

-alfabetizagdo.

Assim formulada, a questfo do estudo aproximou duas dreas de conhecimento:
.uma referente as relagGes entre psiquismo e trabalho ¢ a outra referente a histéria da
ialfabetizag:ﬁo no Brasil, ndo s6 do ponto de vista das propostas pedagogicas, mas das
épré.ticas nelas implicadas e dos efeitos por elas suscitados na organizacéio do trabalho no
interior da escola.

Embora a condigio de género esteja posta uma vez que s6 entrevistei mulheres e
itambém porque elas constituem a maioria absoluta daqueles que se dedicam a
-alfabetizag@o, optel por ndo investigar, nesta primeira aproximacgfio da temdtica, os
.efeitos da feminizagdo do magistério sobre a configuragio do medo ¢ de sua
‘manutengfo, nem as marcas de um modo de ser feminino nos modos como o medo foi

Eexperimentado no trabalho pelas professoras estudadas.
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3. O recorte metodoldgico — o trabalho com entrevistas.

Como focalizar “o medo de alfabetizar”? Como me aproximar de um sentimento

| vivido pelas pessoas e do qual s6 temos indicios a partir do que elas nos contam sobre
gsua experiéncia? Como me aproximar das pessoas e como conseguir, delas, a
~disponibilidade em relatar sentimentos e experiéncias que lhes so tio intimos ¢ que
elas procuram preservar, conforme destaca Dejours (1992)?

Optei por desenvolver um estudo exploratdrio com seis professoras.

Chamo esse estudo de exploratdrio, tendo em conta algumas de suas
. caracteristicas, que correspondem a0 que Liidke ¢ André (1986) definem como estudo
fde caso exploratério, tais como o fato de té-lo iniciado com suposigdes amplas,
‘originadas em minha experiéncia como professora alfabetizadora, em observagdes e
‘conversas informais com professoras que revelavam seu medo de alfabetizar ou suas
‘experiéncias de superagdo desse medo ¢ em anélises sugeridas por Dejours quanto ao
:medo no trabalho,

Embora o estudo teérico indiciasse algumas possibilidades, ndo as tomei como
‘unicas balizadoras do estudo, realizando uma investigagdo com o objetivo de confirma-
las ou ndio. Na condugfio da pesquisa as indicagdes tedricas eram possibilidades
interpretatiyas.

Qutra caracteristica desse estudo que se enquadra na definicdo daquelas autoras,
.diz respeito ao fato de que & medida que novas possibilidades explicativas foram sendo
-explicitadas, tanto pelo estudo teérico quanto pelos dizeres das professoras, as
'suposigdes iniciais foram reformuladas ou abandonadas na medida em que se

:mostravam mais ou menos relevantes na situagfo estudada.
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Escolhi como sujeitos da pesquisa trés professoras que nunca tiveram experiéncia
com classes de alfabetizagdo e que, em nossas relagdes como colegas de profissdo ¢ de

escola, sempre confessaram seu medo de alfabetizar ¢ outras trés que, mesmo

| temerosas, assumiram o processo de alfabetizagfo e por ele se apaixonaram, do mesmo
?modo como aconteceu comigo. Esse foi o critério determinante da escolha, n#o
:importando diferengas de idade, de tempo de servigo, ou tempo de servico na rede de
ensino e na escola onde atuavam.

A escolha desses sujeitos para a pesquisa ndo foi, portanto, aleatéria, Ela foi
:definida a partir do conhecimento que eu tinha da histéria de vida profissional de cada
‘uma dessas professoras, em fungéio dos vinculos profissionais que existiam entre nos:
-fomos professoras na mesma escola ou demos aula para os mesmos alunos. Além disso,
‘08 vinculos profissionais aliavam-se a uma aproximacfio pessoal, garantida pelo
%encontro didrio no mesmo espago de trabalho, na qual compartilhdvamos aspectos e
:momentos de nossas vidas que se situavam para além dos limites da profissionalidade.

O trabalho comum, a convivéncia, as condi¢des de vida muito semelhantes entre
no6s possibilitaram-nos uma relagio de confianca e proximidade para que
:compartilhassemos as dificuldades e ansiedades vividas em relagdo as praticas de
;alfabetizag:ﬁo, aproximando-nos daquilo que Ecléa Bosi (1987) define, em seu trabalho

:sobre as lembrancas de velhos, como comunidade de destino.

Nio basta a simpatia (sentimento fécil) pelo objeto da pesquisa, € preciso que nasga
uma compreensdo sedimentada no trabalho comum, na convivéncia, nas condig¢des
de vida muito semelhantes(...) & preciso que se forme uma comunidade de destino
para que se alcance uma compreensio plena de uma dada condigdo humana. (Bosi,
1987, p.2. Grifos da autora)

No caso dos grupos de professoras estudadas, a comunidade de destino
.edificava-se sobre nossa condi¢io de professoras do ensino fundamental, de uma mesma
.geragdo e também sobre o fato de atuarmos em uma mesma rede de ensino e em uma

'mesma escola, compartilhando as relagdes de trabalho, em sua configuragfio singular.
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Ou seja, viviamos o trabalho docente sob as mesmas normatizagdes e regras e era dentro
| delas que reconheciamos e expressdvamos nossos limites e possibilidades em relacgio as
praticas de alfabetizagfo, tema de interesse da pesquisa.

Realizei, com essas seis professoras, entrevistas abertas, reunindo-as em dois

| grupos, em momentos distintos. Em um primeiro momento reuni-me com o grupo das
-professoras que temiam a alfabetizagiio e em um outro momento com o grupo das
‘professoras que passou a gostar da alfabetizagfio. Cheguei a considerar a possibilidade
~de uma interlocucéo entre os dois grupos, mas néo houve tempo para realiza-la.

Ao convidar as professoras explicitei 0 porqué de minha escolha e sobre o que
;gostaria que discorressem. Expliquei-lhes que usaria um gravador, que faria a
‘transcricdo de suvas falas e que posteriormente a apresentaria a elas, para que
:deliberassem quanto ao que poderia ser divulgado ou nfo dessas interlocugées.

A aproximacéo da questfio através de entrevistas abertas mostrou-se adequada
‘para o estudo pretendido porque permitiu que os sujeitos retomassem experiéncias e
-discorressem sobre os sentidos suscitados por elas, de modo mais livre, permitindo o
‘conhecimento de parte da historia de vida de cada sujeito e aproximando o investigador
:de motivos e disposi¢des singulares. Isso acontece, como caracterizam Liidke ¢ André
:(1986.), porque essa modalidade de entrevistas ndo parte de wum roteiro ou de um
‘questiondrio propriamente dito, nelas o objetivo ¢é trazer para a conversa dos
‘entrevistados, uma tematica, permitindo que eles falem livremente sobre ela.

Dessa forma, a entrevista aberta favorece o tratamento de assuntos de natureza
‘estritamente pessoal ¢ intima, assim como temas de natureza complexa ¢ de escolhas
?nitidamente individuais, permitindo o aprofundamento de pontos levantados por outras

‘técnicas de coleta de alcance mais superficial.
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A entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o
| entrevistado, mediados por um gravador. Segundo Ludke e André (1986), é importante

atentar para o carater de interagdo face a face que permeia a entrevista mais do que

loutros instrumentos de pesquisa, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre
;quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas ndo totalmente
‘estruturadas, onde ndo ha imposi¢io de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informagGes que ele detém e que no fundo
s#o a verdadeira razdo da entrevista.

Caldeira (1984) destaca que cada entrevista é uma experiéncia, na medida que
‘aquilo que nela se diz ndo existia antes, pronto e acabado para ser dito, mas foi
.produzido no momento, na relacdo. Por isso a informagdio nunca é gerada duas vezes
;da mesma maneira durante entrevistas — de certa forma, ela é tinica.(p.144)

No entanto, destaca Caldeira, apesar de ter essas caracteristicas de
isingularizag:éio, 0 que ¢ dito nas entrevistas ndo é absoluta novidade na medida que
!remete a experiéncias pessoais vividas em um certo grupo social, de uma determinada
sociedade, em um tempo especifico e em um certo lugar.

Nesse sentido, assinala Caldeira, a referéncia ao coletivo estd sempre presente e
se indicia, mais explicitamente, na recorréncia de temas € de modos de expressdo entre
'as varias entrevistas.

Outra caracteristica da entrevista, destacada por Caldeira, é a de que os
fdepoimentos feitos nessa condi¢éo ndo coincidem exatamente com os comentarios que ,
no dia-a-dia, as pessoas fazem sobre suas vidas e sobre a sociedade em que vivem. Isso
acontece, segundo Caldeira, porque na entrevista pede-se ds pessoas que parem para
‘pensar sobre o vivido, pede-se a elas que tentem explicar o que sentiram, que

relacionem as experiéncias de um dado momento de suas vidas com outros tantos, que
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| busquem na memoria impressées, explicagdes. Dessa forma, as pessoas so afastadas do
imediatismo da experiéncia e instadas a organiza-la. Caldeira assina que é justamente
nesta procura e na articulagdo dos elementos encontrados, que se constréi uma

interpretagdo que é, em geral, uma ordenagdo original de coisas velhas, de pedacos de

| imagens, experiéncias, opinides,efc., gue a memdéria guardou.

A dindmica interativa estabelecida em qualquer situagdo de entrevista e o
éprocesso de produgiio de sentidos por ela instaurado, mobilizaram-me a realizar a
‘entrevista em grupo, porque me interessava verificar quais temas seriam levantados em
-uma discussfio na qual eu sugeria o assunto, mas nfio fazia perguntas. Além disso, essa
.escolha ancorou-se na possibilidade de mediagGes reciprocas entre as professoras, no
.curso da interlocugio estabelecida entre elas a partir da temdtica proposta e na
zcons’tru&;éio paulatina e coletiva dos comentarios ¢ depoimentos.

Gravadas as entrevistas, passei a sua transcrigdo, o que me possibilitou uma
‘convivéncia prolongada com os dizeres das professoras.

Por ser um modo de interpretar e contar o que se viveu (ou se estd vivendo), uma
articulagfio possivel de pedagos da experiéncia e de conhecimentos, a entrevista, como
;alerta Caldeira (op.cit., p.145), requer que se tome alguns cuidados, ao se pretender
%interpreté-la. O primeiro deles € o de realizar um exame cuidadoso de cada entrevista,
‘procurando entendé-la como um todo, que comporta uma légica, mesmo contendo
-:ambigiiidades ¢ contradigdes. S6 depois que o pesquisador domina o sentido do todo e
de cada contexto interno, salienta caldeira (idem, ibidem), ¢ que pode comparar partes

de uma entrevista com partes de outra.

Atenta a esse principio, realizei o processo de leitura do material transcrito da
‘seguinte forma: cada um dos encontros foi lido separadamente. Em seguida procurei

‘identificar em cada uma das entrevistas como o medo de alfabetizar fora tematizado ao
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longo da interlocugio estabelecida: como esse sentimento era definido e a que atribuiam
as causas desse sentimento. Analisada cada entrevista em separado, confrontei os pontos
de convergéncia entre elas.

Apos o estudo de cada entrevista como um todo e de uma primeira comparagio

entre ambas, detive-me nas falas de cada participante, procurando identificar: como
écada entrevistada caracterizava o medo; que condigdes, cada uma reconhecia como
:sendo estimuladoras do medo, favorecedoras da manutencdo do medo e possibilitadoras
‘da superagfio do medo de alfabetizar.

Outro principio de andlise destacado por Caldeira € o fato de que cada
.entrevista ndo ¢ um universo fechado em si mesmo. Ela s6 ordena de uma maneira
.especifica — num discurso organizado e numa relagdo especial ~ elementos que séo do
cotidiano e da historia (de cada um e do grupo social) (idem,ibidem). Assim sendo,
para a andlise da vivéncia a que ¢la remete ¢ necessario langar méo de outros dados, que
‘mesmo ndo tendo sido enunciados, compdem o contexto imediato e mais amplo dos
gdizeres proferidos. Esses outros dados sfio encontrados tanto nos detalhes do cotidiano
‘escolar a que os sujeitos pertenciam, quanto nas referéncias tedricas, conceituais,
‘histdricas evocadas pelos dados.

Na anélise dos dados cruzaram-se entfo, contribui¢des de areas de conhecimento
.diversas, em especial a psicopatologia do trabalho e suas elaboractes referentes as
relagdes entre psiquismo e trabalho, elementos da histéria da alfabetiza¢io no Brasil .
| Os dados analisados foram agrupados em trés eixos temdticos : como o medo de
alfabetizar € caracterizado; condigdes que estimularam e mantiveram o medo e
écondig:c”)es que possibilitaram a superag¢éo do medo.
| Na apresentacdo dos temas transcrevi partes dos enunciados das professoras,

cujos nomes reais foram substituidos de modo a preservar suas identidades.
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4, Conversando sobre o medo de alfabetizar

ApoOs varias leituras e releituras do material contido nas entrevistas, reuni

fragmentos das falas dos sujeitos para com eles compor o texto referente aos achados do
estudo. Procurei, dessa forma, preservar a heterogeneidade dos sujeitos, dentro das
recorréncias que serviram de base aos agrupamentos das informagdes.

Nos dois grupos entrevistados, as professoras mostraram-se a vontade, falando

:abertamente sobre 0 tema proposto e assim caracterizaram o medo de alfabetizar:

éGeni — Meu medo comegou no magistério. A gente perguntava para os professores: -
mas e ai, se isso ndo pode fazer, o que fazer? Os professores respondiam: - ndo tem
livro de receitas, cada um tem que construir o seu...

.Roseli — Eu tenho medo do Jracasso, de pegar uma sala e ndo dar conta, de chegar no
Sfinal do ano e ver que tem crianca que ndo estd alfabetizada. Isso pra mim seria a
-morte! Por mais que eu seja esforcada, ver que foi um fracasso meu... Eu também néo
igost‘c:zric:;r de agtientar as criticas dos pais; eu ndo agtiento criticas porgue eu me cobro
muito, sou uma pessoa extremamente preocupada. Todo mundo quer entrar pra
. ganhar, ninguém gquer entrar pra perder.. A gemte tem que ler uma maturidade
psicolégica muito grande pra entender o que estd acontecendo com a gente e 0s

‘obstdculos que vamos vencendo dia a dia.

Marinete — Meu maior medo é chegar numa classe com quarenta alunos e eles ndo
:saberem 0 A, B, C, D e eu ter que comegar do zero, porque pra mim (apesar de saber
‘que a segunda série é continuagdo da primeira) a meta é que a crianga se alfabetize até
0 final da primeira série cem por cento. Eu também tenho medo da imaturidade das

.criangas, de pegar uma sala imatura, super lotada, com criangas sem estimulo. Na
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verdade, eu cowsideraria essa sala de primeira série, um pré. Eu tenho medo do

| primeiro momento.

Fabiola — Eu tinha medo da exigéncia da rede. O professor tinha que ser construtivista.
Mas o que era isso? Eu ndo tinha nenhuma base, sé ouvia dizer! Eu também tinha medo

de ndo conseguir alfabetizar, medo de as criangas nio aprenderem. Eu tinha medo de

' ndio poder trabalhar o tradicional e ndo fazer um trabalho bem feito; nem com o

L tradicional, nem com o construtivismo.

Cida — Meu medo era de que as criangas ndo conseguissem aprender dentro daquele
: tempo, teoricamente o que se diz ciclo. Mas se é um ciclo como dizem, as criangas néo
- teriam dois anos pra se alfabetizarem? Por que tanta presséo?

Quando fui na atribuicdo, tinha quarta, terceira, segunda, primeira. Eu pensei: -
. primeira? Vou pegar primeira? Ndo, ndo vou pegar primeira, acho que vou pegar
isegunda porque todos ja sabem ler e escrever. Segundo o que a gente via na teoria, a
. primeira série ndo dava conta de alfabetizar em um ano, entdo tinha um pouco de
 alfabetizacdio também. Decidi pegar uma segunda série”’

Eu ndo sabia nada ficava meio colada nas coisas que uma colega fazia, buscando uma
-dire¢do para o meu trabalho, mas na verdade, eu sou muito critica, muito exigente
' comigo e isso me atrapalhava um pouco porgue eu ficava incomodada.Eu passei o ano
“infeiro perdida, sem saber qual o caminho, entdo eu fiz 0 que era possivel naquele

.momento.

Samara — Eu 56 trabalhava com pré-escola exatamente pra nunca pegar de 1° a 4° série
;. porgue eu tinha muito medo de ndo conseguir ensinar pra todos os alunos o que eles
tinham que aprender. Eu achava que era uma responsabilidade muito grande e que eu
‘ndo daria conta disso. Embora o pré trabalhasse com alfabetizagdo, ndo tinha aquela

.cobranga de entregar os alunos no final do ano alfabetizados.
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Os relatos das professoras caracterizaram o medo de modos diversos, mas todos
eles confluem para o reconhecimento de zonas de ignorancia sobre o trabalho da

alfabetizagdo que sdo identificadas pelas professoras como o n#io saber por onde

| comegar, o medo de que os alunos n&o aprendam e elas acabem por nio dar conta de
-alfabetizar.

Tais formas de enunciar 0 medo indiciam que as professoras nfio dominam as
‘“dicas” do saber operatério que os alfabetizadores véio reunindo ao longo de sua
.experiéncia e que, embora criticadas como pouco competentes pela pedagogia
-académica, levam seus detentores ao objetivo de sua tarefa, a saber, alfabetizar os
‘alunos.

Na auséncia dessas dicas, as professoras sentem-se sem referéncias para
;interpretar os indicios dados pelas criangas em termos de suas elaboragles e do
-andamento do préprio processo. Uma delas diz, sugestivamente, a esse respeito: As
|vezes vocé pensa que o aluno estd entendendo banana e ele estd entendendo uva.

Uma das professoras reconhece que buscou essas referéncias no curso de
éformagﬁo. Como ndo as encontrou passou a evitar sistematicamente o trabalho com as
‘primeiras séries.

Outra, assume que ndo sabe por onde comegar - Eu tenho medo do primeiro
‘momento — mas acaba por atribuir um ndo saber que é seu, as criangas, de quem espera
-que cheguem sabendo, que estejam estimuladas a aprender, que se mostrem maduras
-para o aprendizado da escrita, de forma a que ela nfo precise comegar do zero. Embora
‘ela ndo se enuncie como nio sabendo, é o seu ndo saber que ela vai descrevendo: como
éensinar o A,B,C.D? Como comecar do zero? Como trabalhar a partir do zero com

‘quarenta criangas?
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Uma das professoras enuncia claramente as exigéncias metodolégicas da rede de
ensino onde estdo inseridas como o desencadeador do medo, por reconhecer que nio
dominava tais diretrizes de trabalho.

Outra busca nas colegas elementos desse saber-fazer, das “dicas” construidas no
exercicio do trabaiho.

Como assinala Dejours, a ignorincia do processo de trabalho produz ansiedade
-sobretudo para aqueles que nele se iniciam. Os trabalhadores que sfo novos no trabalho
‘580 mais duramente atingidos pelo medo por também estarem totalmente desarmados
‘em face de um mistério € a um risco mais indefinido. O medo relativo ao risco pode
ficar sensivelmente amplificado pelos desconhecimentos dos limites deste risco ou pela
‘ignorancia dos meétodos de prevengio eficazes. Além de ser um coeficiente de
;multiplicat;ﬁo do medo, a ignordncia aumenta também o custo mental ou psiquico do

-trabalho.

Os riscos indefinidos, citados pelo autor, que as professoras supunham estar
‘correndo no momento da alfabetizagio, aparecem em suas falas como: fracasso ao
;tentar ensinar, ficar exposta & critica dos pais e dos colegas, expor-se as cobrangas
;relativas ao tempo para a realizagfio da tarefa de alfabetiza¢do e 4 comprovacdo do

;aprendizado da escrita pelas criangas.

Se o0 medo estd vinculado ao reconhecimento do nfo saber pelas proprias
.professoras, que condigdes elas consideram que o estimularam e a que elas atribuem a

‘sua manuten¢do. Este foi o segundo eixo tematico organizador da andlise dos dados.
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4.1. A manutengiio do medo

A formagéo inicial, acabou sendo responsabilizada pelos proprios professores,
como um fator estimulador do medo, no sentido da auséncia de uma melhor
instrumentalizagdo para enfrentar e desvendar os mistérios da alfabetiza¢do, como

apresento a seguir:

' Geni — Eu considero meu magistério excelente, mas... Ndo sei se foi falho, eu acho que
.ele acabou sendo marcado pela discussdo do momento, eram as idéias de Piager que

-estavam sendo mais debatidas.

:Roseli — Eu ndo considero meu magistério bom, pois ndo me lembro de ter estudado
tantas teorias no magistério.

-Marinete — Quando fiz 0 magistério, Piaget estava no dpice das discussdes, estudei um
- pouco de Emilia Ferreiro, mas ndo sabia o que ia fazer depois do magistério, eles [os

 professores] langavam muita inseguranga pra gente!

!
!Fabiola — No magistério ndo vi nada sobre construtivismo. Depois que eu jé estava na

‘sala de aula foi que eu comecei ouvir falar do construtivismo!
-Cida — Fiz o magistério, comecei fazer pedagogia e s¢ entdo decidi ser professoral

-Samara — No meu magistério eu néio ouvi falar nada do construtivismo. Tudo o que eu

-aprendi, ndfo dava certo com meus alunos da Vila Rica!

A formacfo inicial € descrita pela maioria das professoras como lacunar. Nela,
:foram trabalhados temas e teorias que ndo lhes possibilitaram sentirem-se preparadas
para o trabalho com a alfabetiza¢do, seja porque ndo disponibilizassem a ¢las
éreferéncias qgue pudessem norted-las no periodo inicial da docéncia, seja porque os

:procedimentos compartilhades mostravam-se incompativeis com a realidade da maioria
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| das escolas, seja porque ao ingressarem na escola, as referéncias metodoldgicas que

| eram ali hegemanicas nfo lhes haviam sido apresentadas.

Apenas uma das professoras deixa de analisar sua formagdo inicial alegando que

ao passar por ela ndo havia se decidido a ser professora.

Na decorrer da entrevista, o cardter prescritivo da formag#o inicial, assentado na
_critica aos procedimentos que nfo deveriam ser adotados foi considerado como uma
~condigéo estimuladora do medo de alfabetizar, na medida que ndo disponibilizou
'modelos, referéncias que poderiam ter norteado suas agBes no periodo inicial da
-docéncia. Em um certo sentido, as professoras sentiam-se traidas pela propria formacéo
‘inicial que acabou por revelar-lhes as zonas de ignordncia no préprio processo
- formador, desencadeadas pelas mudangas curriculares e organizacionais das escolas
-paulistas. Em suas falas aparecem também as defesas de suas experiéncias ¢ de seu

. saber-fazer, que s@o formas de defenderem-se a si mesmas.

Sob esse aspecto, as professoras criticam duramente as insuficiéncias da
formag@o inicial e as novas exigéncias produzidas pelas mudangas nas orientagdes

icurriculares das redes de ensino.

‘Geni — Isso aqui nfio pode fazer, isso ¢ reforgo positivo, isso & reforgo positivo,
Ebehaviorismo... Eu acabava sabendo o que nfo era pra fazer, e o0 que fazer? Na época
-do magistério uma professora saiu de licenga maternidade e quem assumiu a turma foi
‘um professo” piagetiano roxo”entdo ele passou tudo a respeito de Piaget, sé que ele
também teve que falar de Vygotsky e como alunas, percebiamos um desconforto na sua
éfala. A tendéncia do aluno ¢ acreditar naquilo que o professor acredita, naquilo que o
éprofessor coloca brilho € emogdo. Mas ninguém sabia muito bem o que era o tal

‘construtivismo acontecendo na sala de aula.
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A gente aprendia que o processo era todo interno, que tinhamos que esperar a
| crianga amadurecer, aquela coisa da maturag@o bioldgica, entd@o eu entendia que o

professor ndo tinha muito que fazer. Eu considerava que o aluno tinha que construir

| sozinho aquele conhecimento e o professor ficava de “mdos atadas”.

O praofessor néo podia dar informagdes e ai vinham os erros ortogrdficos e ele
 ficava totalmente sem base, ele perde o centro, ele entra em pdnico... pra mim, ele fica
 abandonado. Isso ficou muito forte e eu tratei de fugir da 1° serie.

Depois que eu entrei na universidade eu comecel a ter contato mais
; profundamente com a teoria de Vygotsky. Foi ai que eu comecei a perder um pouco do
. medo da alfabetizacdo. Porque conhecendo a teoria vemos a mediacdo do professor, ou

seja, que ele ¢ um fator importante dentro da sala de aula e que ele tem que dar
- informagdes sim. Tem algumas situaghes em que a crianca consegue fazer as coisas
- sozinhas, outras em que ela precisa da gjuda do outro é af que entra o papel importante
. do professor, do colega e da familia. Com a leitura de Vygotsky, comecei a perder o
medo de ensinar e ganhei uma certa seguranga porque eu poderia estar interferindo,
alids, esse era meu papel, minha obrigagéo. Foi na universidade que eu perdi um pouco
- daquela resisténcia porque eu sabia que tinha que passar informagdes para o aluno.
\ Dizer que casa ndo era com z por convengdo social, que existe uma regra... ndo que
isso seja o mais imporianie na primeira série, mas é que antes eu achava que ndo podia
- dar informagdo nenhuma, o aluno escrevia, mas tinha que construir o conhecimento
sozinho.

Roseli - A4 Universidade me proporcionou uma seguranca que o magistério ndo me
. proporcionou. Na Faculdade nos deparamos com aqueles professores que defendiam
:Piaget e oulros que defendiam Vygolsky, e vocé vé o entusiasmo do professor quando

- ele defende um tedrico ou outro. Eu me dei melhor com o Vygotsky.
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| Fabiola — Eu tinha medo da exigéncia da rede porque eles queriam que a gente
trabalhasse o construtivismo e eu s6 sabia o tradicional. Mas o que era isso? Eu ndo

tinha nenhuma base, s6 ouvia dizer.

| Cida — Eu comecei a alfabetizar do jeito que a gente sabia, do jeito que a gente foi
alfabetizada. A gente sabia as teorias sutilmente: Ah, ndo pode fazer isso, ndo pode
- fazer aquilo, ndo pode fuzer mais isso e era tudo NAO, e o ndo era tudo aquilo que a
- genie tinha vivido como experiéncia. Era uma negagdo dessa experiéncia e a gente

' ficava sem uma referéncia concreta!

| Samara — Era muita informagdo! O ano estava acabando e eu tinha que dar conta de

. ensinar meus alunos!

Segundo Dejours, a implantacdo de processos de mudangas fazem reaparecer
ainda mais a relagdio de ignordncia que o trabalhador tem para com seu trabalho e,

- assim, acentua sua ansiedade.

Mortatti (2000) relata ainda que, assumido e disseminado como correlato
| metodologico das necessarias mudangas sociais e politicas pretendidas, neste final de
século, o construtivismo passou a ser defendido pelo “educadores progressistas™, que se
. empenharam no convencimento dos alfabetizadores, mediante produgdio, tradugio e
: divulgacéio massivas de artigos, teses académicas, livros e videos de combate, cartilhas

. construtivistas, sugestes metodoldgicas e relatos de experiéncias bem sucedidas,

+ visando a garantir sua institucionalizag#o na rede publica de ensino.

Assim, a proposta curricular de alfabetizacdo para o CB apresentou um
i questionamento sobre o modelo tradicional de ensino, que tinha como objetivo apenas o
; mangjo da técnica de codificag@o e decodificagfio da escrita e que se apoiava no uso da

cartilha.
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Os especialistas envolvidos na formulagfio desta proposta admitem que, ao
| apresentarem alternativas para wma ruptura nas praticas tradicionais, reacenderam a

resisténcia na rede. (Ciclo Basico em Discusséo, 1994).

Segundo Mortatti, a tensédo entre modernos e antigos apreendida nos discursos

dos sujeitos de época, ao longo do periodo histérico, permite a seguinte explicagéo:

| visando a ruptura com seu passado, determinados sujeitos produziram, em cada
momento histérico, determinados sentidos que consideravam modernos e fundadores do
. novo em relagdio ao ensino da leitura e escrita. Entretanto no momento seguinte, esses
sentidos acabaram por ser paradoxalmente configurados, pelos poésteros imediatos,
- como um conjunto de semelhangas indicadoras da continuidade do antigo, devendo ser

combatida como tradicional e substituido por um novo sentido para o moderno.

O construtivismo defendido pelos chamados “educadores modemistas” segundo
o relato das professoras entrevistadas, neste trabalho, foi imposto como obrigatoriedade
para os professores da rede pablica municipal de ensino. Professores que mantinham
- resquicios do método tradicional foram estigmatizados e ainda sofrem constantes

- ¢riticas.

~ Geni - Quando surgiu o construtivismo, ninguém sabia muito bem o que era e até hoje
muita gente ndio sabe. O professor que jd tinha muitos anos de experiéncias, ndo sabia
-mais o que fazer! Antes o professor tinha o controle da sala (poder), com o
construtivismo, o professor ndo tinha mais controle! Que alternativas ele formulava

diante do conflito cognitivo que experimentava diante de suas novas condigdes de

“trabalho?

| Roseli — Os autores falam de uma forma, as pessoas interpretam de outra! Ficava tudo

- por conta da crianga. Mas acho que foi uma viséo distorcida que tiveram. Uma visdo
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fotalmente distorcida assim como a progressdo continuada, e ainda hoje é. Como o

| aluno vai construir um corhecimento se o professor nio estd ali mediando?

Marinete — Essa intervengdo do professor enquanto mediador, falando: b com a dd ba,

vamos juntar, é extremamente importante, porque a crianga sozinha, olhando para a
. escrita € a mesma coisa que a gente diante de uma lingua estrangeira,

- Cida — Depois de estar trabalhando com a primeira série, eu fiquei sabendo que todo
. més eu teria que fazer uma sondagem escrita com os alunos pra saber em que nivel os
" alunos estavam.Diante do resultado da sondagem foi aquele: - meu Deus o que eu vou
Sazer agora? Tenho que ir atrds do que sdo esses niveis, porque embora a gente ouca
| isso de uma maneira tedrica, vocé estd ali precisando usar e tem que saber o que é! Na
- primeira classificagdo que eu tive que fazer nas atividades das criangas, eu tinha que
| saber a diferenca entre pré-silabico, sildbico sem valor sonoro, sildbico com valor
- sonoro... 56 era claro pra mim, os que estavam ja alfabéticos ou pré-silabicos. Aquele

meio campo eu ndo sabia nuncal

| Fabiola — A supervisora visitava as salas de alfabetizacdo; ela entrava nas salas e

ficava observando tudo!

. Samara — Na escola onde eu dava aula, quem trabalhasse com a proposta construtivista
“era alvo de criticas no sentido negativo. O comum era todos trabalharem com a

cartitha,

Diante dos dizeres das professoras a tdo falada resisténcia das docentes as
“tentativas de mudan¢a impostas pelos técnicos do sistema educacional e pelos
- especialistas da escola adquire outros significados. As professoras referem-se em suas
falas s inconsisténcias tebricas que puderam perceber nos processos de formagfo; & ndo
- consideragio do tempo necessdrio de elaboragfio dos conceitos e préticas a que foram

. expostas, de forma que o principio defendido em relagfio ao aprendizado do aluno era
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negado ao aprendizado do professor; as ambigiiidades que encontravam na propria
implantacfio das mudangas, quando os principios enunciados acabavam ndo sendo
sustentados; as atitudes de controle e de intromissio dos especialistas em sala de aula; e

até as divergéncias entre pares, produzidas pela implantagio das mudangas.

No contexto das andlises das professoras, a tese da resisténcia parece até mesmo
- ingénua, visto que sdo varios os conflitos, disputas e incompreensdes instauradas.
- Conflitos, disputas e incompreensdes que ndo dizem respeito exclusivamente s
professoras, mas a todas as relagdes de trabalho que estavam sendo (e continuam sendo)

. reorganizadas.

Um dos instrumentos usados durante muitas décadas na alfabetizagfo, mesmo
. ap0s o construtivismo, € a cartilha. E sobre ela as professoras entrevistadas tecem seus
. comentarios.
 Geni — 4 cartilha e a cépia foram criticadas, condenadas, queimadas na fogueira com
" as bruxas da situagdo. O professor da sala que ja tinha muitos anos de experiéncia néio
sabia mais o que fazer. NOs que estdvamos nos formando e os alunos que estavam
- ingressando, tinhamos o que como experiéncia? Nossa prépria alfabetizagdo que foi
com a cartitha e no meu caso, a Caminho Suave! Era isso o que tinhamos como
' referéncia - antes tinha a cartilha; na primeira série pegava-se a cartilha ¢ mandava

- ver!

‘Roseli — De uma certa forma a cartilha trazia uma seguranga; essa era a unica
- ferramenta de trabalho do professor! Na tentativa de elaborar o construtivismo a gente
pensava assim, se vocé ndo falar que o b + a dd ba, o aluno nunca vai descobrir! Tem

que ter alguém falando essa letra significa isso.

' Marinete — O problema é que com a cartilha o aluno saia alfabetizado!
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| Fabiola - O que eu sabia era o tradicional!Q que fazer?E claro que eu sentia medo,
| continuava a sentir e tentava fugir da alfabetizagdo. Eu jd cheguei a entrar na remogdo
porque s6 havia sobrado primeira série na atribui¢do e olha que aquela escola era a
paixdo da minha vida, eu ndo sairia de Id por nada. Meu medo era de as criancas nio

conseguirem aprender, e eu ndo conseguir ensinar.

Cida — O jeito que a gente sabia de alfabetizar era com base no nosso prdprio jeito de

- como a gente foi alfabetizada.

- Samara— A4 cartilha era minha mestra por isso costumo dizer que eu era monitora de
. livro didatico. Quando comecei trabalhar no construtivismo diziam que eu era louca;

- como eu iria alfabetizar sem a cartilha?

As cartilhas, mesmo n#Ho sendo consideradas “politicamente corretas”,
continnam a ser distribuidas para as escolas e Oficinas Pedagdgicas das Delegacias de
- Ensino pelo Programa Nacional do Livro Didatico (MEC-FAE) e a funcionar como
instrumento de trabalho do professor, mesmo quando este afirma nfo utiliza-las
diretamente com os alunos. Além disso, algumas das cartilhas mais “tradicionais”
- continuam a ser utilizadas e muitas novas cartilhas s@o produzidas. As mais recentes

definem-se como “construtivistas” ou “sOcioconstrutivistas” ou “construtivista-
-~ interacionistas™. Esses fatos indiciam o ainda relevante papel atribuido, na pratica, a
esse tipo de instrumento didatico, junto aos livros de literatura infantil, aos textos
- extrafdos de jornal, as bulas de remédio, as receitas culinarias, aos textos de out-doors,
- entre outros “portadores de textos do cotidiano”, apresentados como material impresso,

. “nHo-ideoldgico™ e “real” para a leitura, no caso de se buscarem alternativas para

substituir a cartilha, com o objetivo de se evitarem os males denunciados como

. conseqiiéncia de seu emprego. (Mortatti, 2000).
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Ao se analisar 0 ensino tradicional, fundado no desenvolvimento seqitencial das
ligGes da cartilha, a critica mais contundente ¢ comum ¢ a de que a cartilha ndo contém

linguagem escrita, na medida em que, ao privilegiar o c6digo, utiliza para enfatizar seus

. aspectos, textos que, na verdade, nfo sdo textos, mas arremedos da forma escrita de
- linguagem. Constituem, nesse sentido, uma linguagem artificial, de tal forma que a
- escola acaba por instituir uma verdadeira “lingua escolar”, cuja existéncia s6 se verifica

- no intertor da escola. (Klein, 2002).

Ainda segundo a autora, em que pese o cariter verdadeiro desta afirmagfio com
| relagdo ao ensino tradicional, é necessdrio avaliar em que medida o trato da lingua
escrita, nas novas propostas de alfabetiza¢fio, consegue superar um certo teor de
. superficialidade. Se, na escola tradicional, a questfio se fundava no cédigo, de tal sorte
- que o contetido da lingua escrita assumia um carater artificial, a autora arrisca a hipétese

- de que hoje se artificializa o texto em beneficio de um contetido dito significativo.

Novamente mais do que resisténcia pura e simples das professoras, considero
que seus dizeres nos colocam diante de “duvidas” que se formaram na cabega dos
. professores diante do questionamento do uso da cartilha e da passagem do ensino

- tradicional para as novas propostas de alfabetizagio.

Nas falas das professoras entrevistadas estdo indiciadas crengas, dividas e
- expressdes reproduzidas a partir dos novos objetivos impostos pelos 6rgfos

" educacionais.

- Geni — O professor ndo podia dar informagbes e af vinham os erros ortogrdficos. O que

. fazer?

. Roseli — Vygorsky fala que a crianga forma-se de fora para dentro. Jd Piaget é de

. dentro para fora. E muito dificil vocé saber o que a crianca estd pensando.
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Marinete — Como a crianga vai aprender o a, b, ¢, d? E vocé trabalhando de uma forma

| ludica ou ndo; mas tem que falar!

Fabiola — Quando a crianca ndo consegue ser alfabetizada nos dois anos do ciclo, a

culpa é de quem? E dos professores, do sistema de progressdo continuada, é de quem?

| Cida — Eu achava que pegando a primeira série, era melhor por eu ser inexperiente,

- porque na primeira série eles ndo sabiam nada, entdo...

- Samara — Eu acredito que temos que trabalhar com nossos alunos de primeira série,
~ fanto a lefra maiuscula de forma, quanto & miniiscula, até porque no jornal eles véem a
~letra mintscula. Dependendo da classe, no meio do ano pode passar para a letra

cursiva.

Algumas das expressdes colocadas acima e muitas outras, em sua maioria,
compdem o discurso do professorado brasileiro, principalmente a partir da Wltima
. década, e segundo Klein, sdo expressdes recorrentes nas producdes tedricas destinadas
- ao professor alfabetizador. Impostas pela repetigio exaustiva e, por vezes, pouco
. fundamentadas, transformaram-se em meros jargdes que praticamente perderam todo

- sentido positivo.

O discurso pedagégico referido acima acaba sendo incorporado (teoricamente)
' nfio apenas pelo professor, de modo que seus “superiores” também o incorporam para
efetuarem cobrangas de resultados os quais acreditam ser produzidos a partir da

- aplicagdo pratica desse discurso que vai aos poucos se normatizando.

Michael Foucault denomina a sociedade surgida do final do séc. XIX de
- sociedade disciplinar, a qual se caracteriza por uma maneira peculiar de exercicio de
poder: a verticalizag8io da vigilancia, numa pirdmide de olhares vigilantes, de forma a

- expor, a0 maximo, o vigiado ¢ ocultar o vigilante com a finalidade de minimizar as
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relagdes laterais (de resisténcia) do vigiado e maximizar-lhe as rela¢des de docilidade ao

poder.

Quando pensamos na escola, vemos que essa pirimide de olhares também é real:
hd um secretério de educagfio que controla delegados de ensino, cada um dos quais
controlam supervisores, os quais controlam diretores, que controlam coordenadores
pedagbgicos, professor, a quem cabe o controle dos alunos, através dos quais, a
vigilancia se derrama para as familias. A sociedade disciplinar para Foucaut, é uma rede
de institui¢es disciplinares que copiam uma das outras os mecanismos de exercicio do
poder, de tal forma que a tnica coisa que as diferencia é a graduagiio do poder que

exercem sobre o individuo.

Segundo Dejours, a rigidez da normatizagfio na organizagdo do trabalho, as
exigéncias temporais, o controle, o anonimato das relagdes de trabalho provocam alguns
efeitos no trabalhador, € no caso da escola, nos professores. Para Dejours, quanto mais a

- organizagdo do trabalho ¢ rigida, mais a diviso do trabalho é acentuada, menor ¢ o

contetido significativo do trabalho e menores séo as possibilidades de muda-lo.

Ao longo das entrevistas as professoras enumeraram uma série de situagdes

. (desencadeadas pela organizagfio do trabalho) que contribuiram para a existéncia ou
manutengdo de sentimentos negativos com relagio a alfabetizagéo.

- Geni — Eu nunca peguei uma primeira série porque eu acho muita responsabilidade.
- Numa quarta série, o professor explica as coisas e eles vdo fazendo, mesmo que tenham
~ alguns que vocé tem que sentar junto e apontar o caminho, vocé vai dando as diretrizes.
No caso da primeira série, vocé fem que estar junto, acompanhando a maioria. Vocé da
trabalhos em grupos mas, tem muita coisa que a informagdo é individualmente, vocé da

. informacdo geral mais depois tem que ir um a um, acompanhando todo o processo.
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Com a primeira série vocé tem que ter uma dedicacdo exclusiva, gastar muito tempo
para preparar as coisas ,porque vocé tem que preparar muito material visual, painéis.

Roseli — No Estado era uma coisa muito jogada, a gente ndo tinha suporte pedagdgico,

ndo tinha um coordenador, reunides... pelo menos na época em que eu trabalhei no
|

|
:Estado estava assim. Eu tinha uma segunda série e trabalhava do jeito que dava,
i
pegava os livros e me baseava neles. Quando vinha o material da formagdo continuada,

no video a gente via a educadora com apenas uma crianga. Eu queria vé-la fazendo

isso com 30!

Marinete — Eu trabalhei com o pré. Se a gente pegasse uma sala com 30 alunos, ficava
feliz da vida, porque geralmente, eram 40 alunos! Foram 14 anos de experiéncia e teve
crianga que eu alfabetizei sem saber como... Saiu crianga lendo sem eu querer, sem eu
ter um método. Eu usava o que havia aprendido no magistério. Ndo tinha uma receita
ﬁronra e eu fui fazendo do meu jeito. Tinha crianga que vinha de casa com o ba, be, bi,
50, bu, ai eu continuava e eles se alfabetizavam... Tinha crianga que néo tinha estrutura
;nenhuma, nem estimulo e eu trabalhava a palavrinha, contava histérias, estimulava
mesmo e eles se alfubetizavam. Eu jd tive crianga que teve dificuldades para aprender
ler, escrever e contar e os pais foram me cobrar! Quem assumiu comigo? Mesmo no
pré eu ficava muito preocupada com o resultado e pensava: - ai meu Deus, e a

Dprofessora da primeira série que vai pegar essa crianga o ano que vem?

Fabiola — Quando eu estava com a primeira série tinha agquelas criangas com muita
dificuldade que tinham que ser atendidas individualmente, entdo eu ficava — ai meu
Deus, essa crianga no proximo més tem que estar no ouiro nivel! Eu ficava apavorada
por causa da cobran¢a. A supervisora visitava as salas de alfabetizacdo; ela entrava
ﬁas salas e ficava observando tudo. Eu me lembro do nome da menininha: Ariane! A

Ariane tinha que melhorar! O que eu faco com essa menina? Era uma preocupagdo,
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uma loucura em cima dela! Tinha que fazer ela mudar de nivel! Na outra sondagem ela
tinha que estar num outro nivel, ela tinha que ter evoluido, quer dizer, por causa dessa

cobranga e desse tempo pré-determinado para acrianga aprender e eu ensinar, eu

comecei a forgar a natureza das coisas. Quando vao fazer avaliacdo do rendimento das
salas, quantos por cento de alunos foram alfabetizados, elas comegam: - Olha a sala da
fulana como estd! Olha a sala da outra! Eles acabam estimulando desavengas entre
:nds! Eu acho que eles ndo deveriam ficar comparando uma sala com a outra, cada sala

€ uma realidade, ndo é verdade? Cada professor tem seu jeito de ser professor!

.Cida — A4s criangas tinham um tempo para aprender e eu tinha medo de que elas néio
zaprendessem nagquele tempo. Por gue tanta press@o? Eu morria de medo de chegar no
final do ano letive porque s6 depois de eu estar trabalhando com a primeira série, eu
figuei sabendo que todo més eu teria que fazer uma sondagem (avalia¢do do nivel da
:escrita da crianga) pra saber em que nivel as criangas estavam. Essa avaliag@o ndo era
apenas pra eu saber em que nivel estava, mas a coordenadora, a diretora... Eu
ipensava: — eu ndo ia ficar na minha sala fazendo minhas tentativas, sem ninguém ficar
ime vigiando? As supervisoras entravam na sala para verem nosso trabalho! Apesar
desse discurso do ciclo, chega o final da primeira série, estdo ld na sua porta querendo
gsaber em porcentagem, quantos alunos foram alfabetizados. Diante do resultado da sua
sala, comegam o5 comentdrios e as comparages. Eles acabam estimulando uma certa
‘desavenca e competitividade na escola. O ciclo na verdade é ilusério porque chega no
final da primeira série, vem a cobranga e se vocé ndo consegue, fica com aquela fama
;de incompetente! A gente sabe que os pais tém uma ansiedade muito grande e querem
?ver seus filhos lendo e escrevendo no final da primeira série e se isso néo acontecer
;nesse tempo, vai virando um rolo e parece que ninguém mais vai parar pra alfabetizar

seus fithos. Na verdade ha um discurso de se trabalhar as diferencas na sala de aula
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mas essa atitude ndo € a mesma com relagdo ds professoras. E as nossas diferengas?
_Podem ter trés professoras de primeira série, mas com certeza, cada uma serd de um

feito,

Samara — Eu cheguei a fazer fonoterapia quando comecei dar aula pra primeira série

porque eu fiquei com tanto medo que perdi a voz! Algumas pessoas sentem-se ou ficam
|

paralisadas com o medo!

Olhada da perspectiva da organizagéio do trabalho, por mais incomodo que
parega, a escola ¢ a fabrica parecem faces da mesma moeda. As professoras denunciam,
em seus dizeres, sua gradativa perda de poder frente aos especialistas, em quem
reconhecem uma certa desconfianga com relagfo a sua atuagfio em sala de aula, pois o
controle que exercem sugere um descrédito na sua competéncia e responsabilidade
profissionais, a despeito da existéncia (ou nfio) de um bom relacionamento pessoal com

esses profissionais.

Segundo Bruno (1995), a escola que temos, assemelha-se em muitos pontos &
fabrica, nasce, igualmente, a partir da necessidade da produgio de um novo homem.
Educar néio significa mais o trabalho do preceptor para formar o nobre, mas para
produzir o operdrio produtivo e décil. Copiando o modelo fabril, a nova instituicfio,
tayloristicamente, cria uma linha de montagem de docilizagfio que, de série para série,
obterd o operdrio produtivo. Nessa linha de montagem o professor (preceptor) é
expropriado da sua pgestdo que passa a ser exercida pelo Diretor, Supervisor,
Coordenador ¢ outras figuras do corpo técnico administrativo, os quais, na linha
hierdrquica, para baixo, administram o professor, o aluno, o secretario, o fiscal do patio,
b faxineiro e, na linha hierarquica, para cima, s8o administrados pelas Inspetoras,

Delegados de Ensino, Secretario de Educagéo .
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Embora considere um tanto simplista e linear a relagfio estabelecida por Bruno,
destaco-a em fungdo da visibilidade que confere aos vérios niveis hieraquicos do

sistema educacional.

De acordo com Dejours o eixo central do poder baseia-se no estado permanente
;de poder ser controlado. Ainda segundo ele, nfio se pode imaginar uma disciplina mais
:eﬁcaz ou perfeita que a existente, pelo fato de se poder ser controlado a qualquer
momento, sem mesmo saber em que momento esse controle é exercido. De certo modo,
0 controle exercido sobre o trabalhador estd na base da construgfio artificial de um
jautocontrole, segundo Dejours. Pois ter medo de ser vigiado € vigiar-se a si mesmo.
Nesse aspecto, 0 medo e a ansiedade sfo os meios pelos quais se consegue fazer
i-espeitar os preceitos hierarquicos. Eles estdo na base da conduta obediente, como

assinalava o Diciondrio de Ciéncias Sociais que consultei.

No primeiro plano, assinala Dejours, aparece a ansiedade: agir conforme as
ordens recebidas, obedecer a fim de proteger-se da ansiedade originada pelo risco de ser

PEgo e erro.
|

Dejours ainda afirma que, o medo ¢ utilizado pela dire¢fio como uma verdadeira
alavanca para fazer trabalhar. A dire¢fio mantém voluntariamente os trabalhadores em
estado de alerta permanente. Efetivamente o medo serve a produtividade, pois com esse
tipo de atmosfera de trabalho, os trabalhadores tornam-se especialmente sensiveis e

atentos a qualquer anomalia, a qualquer incidente no processo de trabalho.

O mesmo Dejours destaca que no setor tercidrio, onde o magistério se inclui,
i:)ode-se observar, uma técnica especifica de comando, baseada na discrimina¢io e na
imanipulacﬁo das relagSes afetivas entre os trabalhadores. Por meio de repreensdes ¢
ifavori’cismos, da avaliagio de tarefas, das premia¢Bes salariais com base nessas

avaliagSes, do atraso autorizado ou punido, das falsas esperangas de promogdo, das
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confidéncias provocadas, da tolerancia em troca de delacdes, as chefias jogam com as
irelagBes afetivas entre os individuos sob o seu comando. Elas criam uma atmosfera de
desconfianga e disputa que divide o grupo de trabalhadores, desestruturando as relagdes
psicoafetivas espontineas existentes entre eles como colegas de trabalho. A partir do

momento que as rivalidades e as desconfiangas se instauram entre os pares, os chefes

delas participam, como mediadores fazendo uso do poder que lhes é conferido por sua

posicio hierdrquica.

A faita de didlogo que predomina nas relagdes interpessoais dentro da escola, a
auséncia de reconhecimento e incentivo pelos seus esforgos, por parte da instituigfio
deixaram-se entrever ao longo das interlocugdes produzidas como fatores que mantém o
medo, bem como algumas razdes da adversidade de suas condigdes de trabalho. Nesse

sentido, cabe destacar a fala de Cida:

As vezes eu Sfico me perguntando de quem é a culpa? Se é que existe algum
culpado, porque a gente fica querendo encontra-lo. Acho que néo da pra dizer, é um

conjunto de coisas que provoca tudo isso.

Ela ndo s6 desloca o medo, as insatisfacGes, as dificuldades e insucessos do

plano pessoal, como assinala sua complexidade.

Mas se o0 medo de alfabetizar ¢ um sentimento e uma experiéncia em comum
entre as professoras estudadas, mantendo-se, como diz Cida, em fungfio de um conjunto
de situagdes e fatores diversos, ¢ também em fungfio de vivéncias diferenciadas, que
algumas delas conseguiram supera-lo.

Chego assim ao terceiro eixo temdtico, as condigSes que possibilitaram a

superagéo do medo.
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I4.2. Superando o medo...

Como se deu a superagio do sentimento do medo de alfabetizar? Que condigies

foram apontadas pelas trés professoras do segundo grupo que entrevistei, como

favorecedoras da superagéio do medo?

Fabiola — Em 2003 eu tinha uma quarta série d tarde e devido a minha situagdo
Jinanceira critica (meu marido estava desempregado) eu tive que dobrar periodo. Eu
ﬁu Jalar com a diretora da escola e ela me disse que tinha uma primeira série para o
%ano todo. Quando ela falou primeira série, eu tremi na base! Eu falei: - primeira série?
Eu ndio sei trabalhar com primeira série! A diretora me respondeu: - Vocé é capaz!
Yoce trabalhou bem com quarta, terceira, segunda, entdio, vocé vai dar conta também
de uma primeira série! Eu pensei: - bom jd que eu estou precisando, vou enfrentar,
arregacar as mangas e tentar... comecei procurar uma amiga que trabalhava na mesma
escola: - Emilene, me socorre, vou comegar amanhd, o que eu dou? Eu ndo sei nem por

:onde comegar! A Emilene me ajudou muito. A Edith, outra professora, me deu muito

fapoio; sou muito grata a elas. Logo na primeira semana eu comecei a ver que niio era
do Jeito que eu pensava: um monsiro de sete cabegas... ndo era aquilo! Eu comecei a
ver que eu poderia sim dar conta de alfabetizar as criangas, eu ndo sabia como ainda,
ndo sabia que rumo seguir... Conversando com a diretora e a coordenadora, as quais
me deram muito apoio também, elas me disseram que eu deveria trabalhar de uma
jorma que sentisse seguranca, que eu poderia estar mesclando um pouco do
construtivismo com um pouco do tradicional, que eu ndo deveria seguir s6 uma linha
ou outra. Comecei planejar aula com a Emilene. Planejava dagui, planejava dali, até
;;me peguei o jeito, 0 meu proprio jeito de trabalhar! No comego, as criancas vinham
muito na minha mesa, eu ficava desesperada em ter que repetir a mesma coisa niio sei

guantas vezes!
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iNa primeira semana eu fiquei perdida porque o atendimento é bem individual... Eu
-comecei trabalhar com musiquinhas, quadrinhas, parlendas... eu comecei a ver que ndo
precisava ter medo. Medo do qué? Porque as criangas s@o super inteligentes e eu ndo
precisava ficar no ba, be, bi, bo, bu com eles e nem precisava ficar presa no: b com a

da ba... Percebi que existe um universo de formas de estar ajudando as criangas a

;aprenderem! Depois de uns dois meses eu jd sabia o0 que queria, que caminho fomaria
.com minha sala e comecei a planejar as aulas com mais seguranga. Quando eu comecei
‘a ver que as criangas estavam aprendendo... sabe, parecia que era tdo mdgico... eu
.achava tudo tdo bonito... aquele prazer de ver a sala lendo mesmo! Quando as criancas
‘comegaram produzir seus textos eu ia mostrar para a diretora, para a coordenadora e
sempre aquela alegria, aquele prazer e aquela emogdo; porque eu vi que era capaz de
-alfabetizar sim e que ndo tinha motivo para ter medo. De 35, 33 foram alfabetizados
.ndo foram porque faltavam demais, tiveram mais de 50 faltas e tinham as familias
totalmente desestruturadas! No final do ano, eu dava risada d toa. No ano passado eu
peguel uma primeira série novamente. Essa experiéncia eu s6 passei devido a minha
‘situagdo financeira, sendo, até hoje eu estaria dando aula somente para terceira e

quarta série.

‘Cida - Meu problema era salarial. Dando aula na Educagdo Infantil, meu saldrio era
-menor do que o da EMEF, entdo, eu conversei com uma pessod e consegui uma sala na
EMEF, mas a unica opgdo era uma sala de primeira série. Fui com a cara e a coragem.
Eu pensava: - ai meu Deus, eu tenho que arranjar um jeito! No meu imagindrio,
trabalhar com a primeira série, era mais ficil do que com terceira e quarta série,
%porque eles jd sdo grandes e iam perceber a professora que eu ainda ndo era, que eu
‘estava aprendendo com os pequenos ndo... mera ilusdo! Eles percebem a nossa

inseguranga, o nosso medo e isso reflete na disciplina e em tudo! Eu fui tentando.
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Muitas referéncias eu busquei nos cadernos das colegas. Tanto que eu emprestava o
caderno de uma, o caderno da outra pra procurar atividades, um caminho, um jeito de

eu construir meu proprio caminho. Meu medo também era de chegar no final do ano

letivo, porque depois de estar trabalhando com a primeira série, eu fiquei sabendo que
itodo més eu teria que fazer uma sondagem escrita com os alunos pra saber em que
%m’vel eles estavam. Eu pensava: - eu ndo ia ficar na minha sala, fazendo minhas
lentativas, sem ninguém ficar me vigiando? As supervisoras entravam na sala para
'verem nosso trabalho! Diante do resultado da sondagem foi aquele: - meu Deus o que
eu vou fazer agora? Tenho que ir atrds do que sdo esses niveis, porque embora a gente
ouga isso de uma maneira tedrica, vocé estd ali precisando usar e tem que saber o que
é! Na primeira classifica¢do que eu tive que fazer nas atividades das criangas, eu tinha
que saber a diferenga entre pré-sildbico, sildbico sem valor sonoro, sildbico com valor
:sonoro... s6 era claro pra mim, os que estavam jd alfabéticos ou pré-sildbicos. Aquele
?meio campo eu ndo sabia nunca! Eu ficava pensando: - se é um ciclo, as criangas tem
;dofs anos pra se alfabetizarem, entdo por que essa pressdo mensal em cima da gente de
éque elas estejam todas alfabéticas no final da primeira série? Apesar desse discurso do
ciclo, chega no final da primeira série, estdo lé na sua porta querendo saber em
porcentagem, quanios alunos foram alfabetizados. Diante do resultado da sua sala
comegam os comentdrios e as comparagdes. Eles acabam estimulando uma ceria
desavenga e competitividade na escola. Na verdade hd um discurso de se trabalhar as
diferencas na sala de aula, mas essa atitude ndo ¢é feita com as professoras. E as nossas
diferengas? Podem ter trés professoras de primeira série, mas com certeza, cada uma
fserci de um jeito! O ciclo na verdade é uma coisa iluséria, porque chega no final da
iz:»rimeira série, vem a cobranga e se vocé ndo conseguiu, fica com aquela fama de

professora incompetente. No do meu primeiro ano como professora da primeira série,
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| de 33 alunos, eu tinha apenas 23 alfabéticas, ficaram oito criangas e isso me frustrou
| muifo, porque a gente assume isso como sendo nossa culpa. Aqueles que tiveram maior

Jacilidade para aprender, vocé conseguiv, mas na verdade uma questdo que me

| incomoda muito € essa. - eu quero ser professora néio sé para aqueles que aprenderiam
Zem qualquer lugar, com qualquer professora; porque tem aqueles que pelas diferencas
-que eles vivem de ter, de ser, de lugar e de terem aprendido isso ou aquilo, eles vdo ter
-mais dificuldades. Nesses, eu me enrosquei, que era o tipo Eduardo, que sdo aquelas
;criangas que a gente sabe que tem em todas as salas, que tem as dificuldades, que a
gente chama de alfabetizagdo, por ndo viverem nenhum contexto de escrita, leitura em
‘outro lugar que ndo seja na escola. Nos temos que fazer tudo o que ele deveria ter fora
da escola e o que tem que ter na escola; ai ey ndo dei conta, e isso me trouxe
SJrustrac@o. .Na primeira série vocé tem que elaborar as atividades de um jeito ainda
‘mais bdsico, hd um desgaste maior desse professor repetir, repetir... ver na mesa
;aquele monte de crianca... .A gente sabe que os pais tém uma ansiedade muito grande e

‘querem ver seu filho lendo e escrevendo no final da primeira série e se isso ndo

acontecer nesse tempo, vai virar um rolo e que ninguém mais vai parar para alfabetizar
gseu filho. As vezes eu fico me perguntando de quem é a culpa? Se é que existe algum
;culpado, porque g genle fica querendo encontra-lo. Acho que ndo dd pra dizer, é um
‘conjunto de coisas que provoca tudo isso. Acho que deveria ter agui em Hortoldndia,
um projeto de grupo de apoio, mas que cada professora ficasse com seu aluno no
periodo oposto. Sabe por que? Eles vdo para o grupo de apoio, mas é outra pessoa, que
‘ndio estd acompanhando a crianga, que tem um outro jeito e ai junta o jeito dela, o jeito
Eda professora da sala e o moleque fica perdido na vida. Quanto ao grupo de apoio, eles
%deverz'am pagar referente ao dobrar. Se o principio fosse qualidade. Vocé ficava na

mesma escola, ganhando como se estivesse dobrando periodo.
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.Samara - Eu 56 fui dar aula pra primeira série porque eu estava desempregada e a
tnica porta que se abriu foi essa, numa escola particular. Eu ndo tinha saida, era
pegar ou largar! No meu primeiro ano como alfabetizadora, no comego eu perdi a voz
e isso acontece todas as vezes que eu passo por um momento de tens@o muito grande.
Eu cheguei até a fazer fonoterapia por causa disso. Eu perdi a voz porque para mim
‘era um desafio muito grande! Minha primeira turma da prefeitura era do bairro Vila
?Rica, que era um bairro complicadissimo! As vezes tinha tiroteio nos arredores da
-escola e a gente se escondia embaixo das mesas com as criancas. Era uma zona de
ftrciﬁco na época, bem pior do que ¢ hoje. Eu tinha 14 alunos na primeira série todos
com problema de comportamento, aprendizagem etc; aquelas turmas que sdo formadas
\pra professora que vird, criangas que estavam a 2, 3, 4, anos na primeira série. Tinha
algumas que estavam jd hd cinco anos e ndo aprendiam ler ¢ a escrever. Eu comecei a
Sficar preocupada. Comecei a estudar muito! Comecei a ler por conia proprial Eu
trabalhava de manh@ com uma classe de multirepetentes, num bairro super violento,
com criangas que jd tinham passado por toda aquela metodologia tradicional e que ndo
tinham aprendido e eu precisava dar conta. Eram adolescentes e eu inexperiente tendo
.apenas como experiéncia wm simples monitoramento de livvo diddtico na escola
particular, sim, porque eu me considerava uma monitora do livro diddtico na escola
iparticular. Tudo o que eu aprendi no magistério néo dava certo com aqueles alunos do
Vila Rica e eu me lembro que com esses alunos, comecei com a cartilha porque era o
.modelo que eu tinha e o que eu tinha aprendido a fazer tanto no curso do magistério,
como na escola particular. Entdo eu comecei a alfabetizar com a cartilha Porta de
Papel. Na escola tinha uma professora que trabalhava na linha construtivista e eu
Eﬁcava impressionada porque os meus alunos eram “lerriveis” em relagdo ao

comportamento e eu sonhava com uma sala harmédnica, onde pudesse consiruir um
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trabalho ¢ eu ndo conseguia fazer isso com meus alunos. Eu observava muito a sala
dessa professora. Nessa escola tinha 12 salas de primeira série. Eu via todas as

professoras “loucas”, se descabelando e aquela que trabalhava na linha construtivista,

totalmente trangiiila com os alunos; trabalhava de uma forma diversificada; os alunos
-nem sempre estavam todos sentados, nem sempre faziam aquela fila perfeita, mas havia
-envolvimento e trangiiilidade nos alunos e eu queria que os meus tivessem e ndo
étinham, mas nem os alunos da tarde, na escola particular, onde eu trabalhava na
\proposta completamente tradicional. Eu comecei nas horas vagas e na hora do recreio
{r para sala dessa professora, que eu admirava, pedir orientagdo para ela e ver como
Eela trabalhava com os alunos. Comecei a ver a diferenca nas atividades, comecei a
pegar atividades mimeografadas dela, percebia que ela tinha um trabalho mais
criativo, que ela trabalhava com muito recorte e colagem, com produgdo coletiva, que
trabalhava em grupo, s6 que eu ndo sabia ainda como fazer tudo isso ai que eu comecei
a estudar e participar dos grupos de estudo. Trabalhando com a cartilha a licdo do ma,

‘me, mi, mo, um eu dei um ditado e percebi que eles ndo iam, que a coisa ndo avangava

e ndo tinha jeito. Conversando com a professora que eu observava na escola e com o
;grupo de estudos, comecei a perceber que tinha uma ldgica e tinha outra linha de
trabalho sem precisar trabalhar com a cartilha. Eu lembro que teve uma campanha de
vacina¢do super pesada naquele ano e no final de semana meus alunos tinham ido
todos no posto de satide e voltaram super envolvidos com a questdo da vacinagdo,
contando super empolgados. Naquele momento, eu montei mentalmente um projeto de
trabalho. Parei o que estava fazendo, chamei-os numa rodinha e pedi que contassem
como tinha sido a campanha de vacinagdo. Todos participaram, entdo propus a eles
Sque escrevéssemos algo junftos. Eu comecei escrever o que eles iam falando e montamos

um texto coletivo. Desse texto coletivo, eu pedi que escolhessem quatro palavras. para

73



nos estudarmos e ai eles escolheram: variola, catapora, sarampo ¢ vacina. Para tarefa
| de casa pedi que fossem até o posto e trouxessem folhetos sobre a vacinacdo. Trabalhei
a semana inteira com esses folhetos, montando e desmontando palavras, escrevendo
frases, montando e desmontando textos que nés tinhamos feito etc. Na ultima semana

dei a avaliagdo bimesiral abordando todas as familias silébicas (bem tradicional) das

palavrinhas que havia trabalhado com a cartilha e aproveitei e joguei no ditado
.aquelas palavras que haviam sido trabalhadas naquela semana de vacinagdo s6 pra ver
‘0 que ia dar. Por incrivel que parega, eles acertaram ou escreveram alfabeticamente ou
silabicamente as palavras da campanha de vacinagéo que eu havia trabalhado e todo o
‘resto que eu havia trabalhado o bimestre inteiro ndo apareceu no ditado.Isso foi a
;maior prova que eu precisava ter. Percebi que precisava fazer um trabalho
diferenciado, que tivesse a ver com o dia-a-dia deles, um trabalho que tivesse
-significado pra eles e até entdo tudo o que havia trabalhado ndo tinha tido significado
‘nem os envolveram prazeirozamente. Hoje eu olho para o trabalho que fiz e vejo que
;ﬁnha muitas deficiéncias, mas foi a primeira vez que eu encarei um trabalho daquela
Sforma, sozinha, pedindo ajuda para aquela minha colega, pegando atividades muitas
vezes soltas ( aproveitando para criar em cima delas) e vendo que dava pra trabalhar
de uma forma mais criativa, deixando de lado a questdo da decoreba, daguela coisa
;mecénica de. copie tantas vezes a palavra tal! Chegou no final do ano as criangas que
.estavam Id ha anos na mesma série, foram aprovadas e o relacionamento entre elas e
‘comigo estava muito melhor. Eu optei por vdrios anos seguidos pegar a primeira série
€ no ano seguinte pegar a mesma sala na segunda série dando continuidade ao meu
trabalho. A cada ano eu conseguia ser mais criativa porque o estudo foi fundamental
épm eu ser aufora desse {rabalho e eu acabei descobrindo que o papel do mediador é

importantissimo e eu teria como intervir nisso, ndo de forma mecdnica, mas de forma a
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possibilitar que a crianga refletisse sobre o que ela estava aprendendo, e ela refletindo

sobre o que ela aprende, ela consegue avangar.

Nas narrativas, evidencia-se que motivos de ordem particular levaram as
%professoras a assumirem uma sala de alfabetizagio; se naquele momento especifico de
;suas vidas houvesse outra série disponivel, com certeza, até hoje nfio teriam tido essa
-experiéncia. E foi a experiéncia, o enfrentamento com os préprios limites do ndo saber o

_primeiro fator de superagio do medo.

Seus relatos evidenciam que, longe da propagada atitude intrinseca de superagfio
‘e de aprimoramento pessoal enfatizada pelos livros de auto-ajuda, sdo as condigdes

‘materiais da existéncia o fator propulsor da diversificacdo das atividades no trabalho.

Segundo Dejours, o salario, contém numerosas significacSes: primeiramente
iconcretas (sustentar a familia, ganhar as férias, pagar as melhorias da casa, pagar as
idividas), mas também mais abstratas na medida em que o saldrio contém sonhos,
|

Tfantasias e projetos de realizagGes possiveis.

No caso das {rés professoras entrevistadas, foram as significa¢des concretas do
salario que acabaram definindo em alguma medida o ingresso na primeira série. Posta
essa primeira condigio, o apoio das colegas, da dire¢do e coordenagiio da escola em que

trabalhavam foram fundamentais para a superacio do medo de alfabetizar.

Diante da iminéncia da tarefa de alfabetizar e de seu reconhecido nfo saber
como realiza-la, as tr8s professoras relatam que foram a busca de ajuda de pessoas que,
com suas experiéncias, pudessem ensinar-lhes alguns “macetes”. Segundo Dejours, o
;conjunto de macetes acumulados e coletivamente partilhados pelos trabalhadores e que

constituem seu saber do trabalho, é o que Ihes possibilita por em funcionamento todo
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um processo de ages e de compreensdes imediatas & realizacfio das tarefas. Nio se
itratam de detalhes secundarios, o essencial do saber fazer, no caso deste estudo o saber
pedagogico relativo as rotinas da alfabetizagdo, vai-se sintetizando nesses “macetes™ ¢ &

veiculado e utilizado de professor a professor. Em situagdes de desconhecimento, de

néo dominio desse saber fazer, o trabalhador paralisa: desanima, sente-se perdido e
‘desorganizado. Essa paralisia ndo acontece nas relagdes de trabalho em fungiio da

‘mediag@o dos pares.

Acolhidas, as trés professoras relatam quais os aspectos do trabalho de seus
pares foram relevantes para elas ¢ como deles foram se apropriando e produzindo

:modos singulares de atuagio.

No entanto, a propria organizagdio do trabalho muitas vezes dificulta, cria
-obstaculos para o intercdmbio dos segredos do saber fazer entre os trabalhadores. Nesse
«caso, produzem-se o isolamento ¢ a desorganiza¢io dos investimentos afetivos do

5traba1hador.

Fontana (2003), fazendo uso das idéias de Dejours, ressalta que as relagdes de
?trabalho que nos afastam de nossos pares, empobrecem nossa constitui¢io como
;proﬁssionais e como sujeitos, empobrecendo nossa vida mental. Isso acontece porque
:minando a construgéio da confianga no outro, como parceiro, o isclamento ¢ a solidéo
afetiva dificultam, também, a construgiio da conflanga em nés mesmos, como
profissionais, uma vez que a confianga no préprio trabalho, uma forma de agir sobre nés
mesmos, esta geneticamente ligada ao aprender a analisar junto com o outro o trabalho
produzido, para poder refletir sobre ele de modo auténomo e definir-lhe rumos e
inuances. A falta de confianga no outro e a falta de confian¢a em si mesmo aumentam as

frustragdes e ansiedades vivenciadas em decorréncia das relagdes de trabalho,
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resultando em “paralisia de imaginagiio”, em “regresso intelectual”, em

| “despersonalizagio”.

Segundo Fontana, nds vivenciamos esse empobrecimento, mas nem sempre o
reconhecemos e nem sempre fazemos frente as condi¢des sociais que possibilitam sua

emergéncia, como a exploragdo da competitividade entre pares, manipulada pelas

gcheﬁas no setor tercidrio, como forma de comando e controle, tal qual abordado

anteriormente, e que aparece no enunciado de uma das professoras de modo explicito.

Além do apoio das colegas, as professoras entrevistadas citam o PROFA
‘(Programa de Formag#o Para Professores Alfabetizadores) como uma das condigdes que

:possibilitou a superagfo do medo de alfabetizar.

De acordo com o documento de apresentagfio feito pelo Ministério da Educaciio
-através da Secretaria de Educagdo Fundamental (janeiro de 2001), o Programa de
;Formac;iio de Professores Alfabetizadores ¢ um curso anual de formagio destinado
;especialmente a professores que ensinam a ler e escrever na Educagio Infantil e no
iEnsino Fundamental, tanto criangas como jovens e adultos. Embora seja destinado em
‘especial a professores que alfabetizam, € aberto a outros profissionais da educacio que
épretendem aprofundar seus conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem no periodo
de alfabetizaco. Por se tratar de um curso que aborda especificamente o ensino ¢ a

aprendizagem iniciais da leitura e da escrita, nfio substitui programas destinados ao

trabalho com outros conteiidos da formag#o profissional.

Trata-se de uma proposta a ser realizada em parceria com as secretarias de
educagdo estaduais e municipais, as universidades e as escolas piiblicas e privadas de
formagio para o Magistério, assim como as organizacSes nfo-governamentais

interessadas. O que justifica este projeto € principalmente a necessidade de oferecer aos
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professores brasileitos o conhecimento didético de alfabetizagio que vem sendo

' construido nos ultimos vinte anos.

Quanto & caracterizagdio do Programa, o curso totaliza 160 horas, distribuidas em

trés modulos, com 75% do tempo destinado & formagdo em grupo e 25% do tempo
‘destinado ao trabalho pessoal: estudo e produgdo de textos e materiais que sHo
‘socializados no grupo ou entregues ao coordenador, tendo em vista a avaliagdo. A
proposta consiste em realizar encontros semanais de 3 horas de duragio e 1 hora de

‘trabalho pessoal, durante 40 semanas.

Ao término do curso, os participantes com freqliéncia adequada e que tiverem
realizado todas as tarefas propostas receberio um certificado emitido pela instituigo

ique desenvolveu o programa em parceria com o MEC.

Os modulos so compostos de unidades, equivalentes a um ou mais encontros. O
médulo 1 aborda conteidos de fundamentagfio, relacionados aos processos de
faprendizagem da leitura e escrita e & didatica da alfabetizagdo. Os mddulos 2 e 3 tratam

|
i
iespecialmente de propostas de ensino e aprendizagem da lingua escrita na alfabetizacéo,

sendo o Médulo 2 mais focado em situacdes didaticas de alfabetiza¢fio ¢ o0 Mddulo 3,

nos demais contetidos de lingua portuguesa que t€m lugar no processo de alfabetizagdo.

Dejours trata a qualificagdo do trabalhador como um fator muito importante e
declara que ela representa um papel consideravel na defesa aplicada para lutar contra a

ansiedade e o medo,

Segundo Klein, sdo muitos, efetivamente, os apelos que se fazem na literatura

educacional, no sentido de uma qualificagéio que torne o professor capaz de realizar um

trabalho pedagogico exitoso com os alunos oriundos das classes populares. A literatura

aiSPOMVel sobre alfabetizacdio se amplia de forma consideravel, e tanto 0 MEC quanto
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as secretarias estaduais e municipais de ensino priorizam, nos seus programas, projetos
 voltados as classes de alfabetizagfio, seja de criancas, seja de adultos, abrindo espago
para a qualificagdio de professores alfabetizadores, a fim de dar-lhes a conhecer os

| resultados desse esforgo tedrico.

O Programa de Formagfio para professores alfabetizadores enquadra-se nessa

légica e tem como objetivo principal garantir a formag@o do professor € aproximar esses
‘profissionais do conhecimento didatico de alfabetiza¢do construido nos titimos anos.

‘Trata-se de uma parceria com o Ministério de Educagfio ¢ Cultura, do Governo Federal.

Realizado tanto pelas professoras alfabetizadoras quanto por aquelas que nunca
-alfabetizaram, o PROFA foi comentado por todas, indiciando que foi considerado

-relevante pelas professoras, mas com nuances distintas.

‘Fabiola - O que eu sabia era o tradicional. porque nunca tivemos um preparo. Eu ndo
tinha nenhuma base, s6 ouvia falar do construtivismo, até que eu fiz 0 PROFA que me
‘ajudou a esclarecer e me ajudou bastante. O PROFA me ajudou em tudo e justamente
quando eu fiz 0 PROFA eu estava com a primeira série. Foi uma beng¢do, me ajudou a
esclarecer muitas duvidas. O PROFA foi uma maravilha na minha vida! Eu néo sabia o
;que era o nivel silabico alfabético, nivel pré-sildbico... eu ndo sabia diferenciar um do

outro! No PROFA eu vi sugestdes de atividades!

‘Cida — Quando eu estava com a primeira série, teve 0 PROFA, que também foi a minha
;referéncia prdtica, porque eles dizem o que fazer e na verdade, quando a gente ndo é
professora ainda e estd aprendendo a ser, vocé ndo quer ficar discutindo sé teoria,
Evocé quer alguém dizendo pra vocé como fazer, mesmo que aguilo ndo seja o que vocé

wvai escolher no futuro, quando vocé achar o caminho, mas no momento, vocé precisa de
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atividades e as criangas estdo Id, esperando. Naquele momento 0 PROFA me ajudou,

| dando as “receitinhas” bdsicas mesmo, que era o que eu precisava naquele momento!

Samara — Eu acho o contevudo do PROFA interessante, a Jorma como é orientado como

as professoras devem trabalhar com as corregdes de textos coletivos; en acho que tem
;muita coisa interessante, mas o formato do PROFA pelo menos na cidade onde eu fiz, é
fmuito complicado porque ele vem como um pacote fechado, dirigindo a atuagéo dos
‘monifores nos minimos detalhes. Eles tém a hora certa para parar o video e pra
-continuar o video; eu discordo disso porque ndo dé pra gente pensar num grupo de
;formag:c“io de professores em que a gente tenha tantos encontros para tratar de leitura,
::‘anros encontros pra tratar de escrita, porque os grupos ndo sdo iguais, quando o
‘assunto comegava ficar interessante jd passava pra outro. Embora o conteido
;abordado Josse interessante, pra mim, era aquela mesma forma tradicional: elas
Jalando, passando video e a gente tendo que “engolir”; ndio era um trabalho que a
| gente construia em grupo entdo pra mim o que pegava era a questdo metodolégica: néo
|0 que € apresentado, mas o como é apresentado! O PROFA pra mim em relagdo a

conteido ndo acrescentou em nada, na verdade, confirmou coisas que eu jd sabia.

Vejamos agora o que pensam as professoras que nunca assumiram uma sala de

Ealfabetizat;ﬁo em relagdo ao PROFA.

Geni — Quando assistia aos videos com os depoimentos e a educadora com apenas uma

crianca, vinha o desespero porque a gente sabe quantos alunos tem na sala,

Roseli — No video a gente via a educadora com apenas uma crianga. Eu queria vé-la
Jazendo isso com trinta, porque me disseram que ela pegou vinte alunos e nio deu

conta de alfabetizar!
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Marinete — A4 gente via nos videos a educadora com uma crianga. Ela mostrava como

acontecia o processo de construgdo da escrita, mas ela estava com uma crianca!

Comparadas as enunciagdes de um grupo com as do outro, em relagdo ao

PROFA, uma clara distingdio pode ser apreendida. Mesmo criticado em seu formato, o

|PROFA. € analisado como uma instdncia de instrumentalizagfio importante pelas
Eprofessoras que passaram pela experiéncia da alfabetiza¢do. Elas enfatizam a dimensto
técnica — sugestdo de atividades e de procedimentos ~ do curso como sua grande
: contribuigéo.

Por sua vez, os enunciados das professoras que nunca alfabetizaram sio
‘marcados por uma certa desconfianca em relagio ao PROFA. As trés entrevistadas,
;coincidentemente, destacam em suas falas as mesmas reservas com relagfo ao curso —
‘como trabalhar no coletivo com as especificidades e singularidades dos processos de

:construgfio da crianga?

A formagdo em nivel superior, também uma instdncia de qualificacfio para os
‘professores, foi assim apontada, em seus enunciados, como uma condi¢do na superagiio

;do medo.

Geni - Depois que eu entrei na universidade eu comecei a ter contato mais
éproﬁmdamente com a teoria de Vygotsky. Foi af que eu que eu comecei a perder um
pouco do medo da alfabetizagdo. Porque conhecendo a teoria vemos a mediacdo do
professor, ou seja, que ele é um fator importante dentro da sala de aula e que ele tem
‘que dar informacgoes sim. Tem algumas situacdes em que a crianca consegue fazer as
coisas sozinhas, outras em que ela precisa da ajuda do outro é ai que entra o papel
éimportanre do professor, do colega e da familia. Foi na universidade que eu perdi um
ipouco daquela resisténcia porque eu sabia que tinha que passar informagées para o

aluno. Dizer que casa néio era com z por convengdo social, que existe uma regra... ndo
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que isso seja o mais importante na primeira série, mas é que antes ndo podia dar
| informagdo nenhuma, o aluno escrevia, mas tinha que construir o conhecimento

sozinho. Com a leitura de Vygotsky, comecei a perder o medo e ganhei uma certa

\seguranga porque eu poderia estar inferferindo, alids, esse era meu papel minha

obrigagado.

‘Roseli - 4 Universidade me proporcionou uma seguranca que o magistério niio me
proporcion. Na Faculdade nos deparamos com aqueles professores que defendiam
Piaget e outros que defendiam Vygotsky e vocé vé o entusiasmo do professor quando ele

defende um tedrico ou outro.

Marinete - A4 pedagogia me deu outro enfoque que era um pouco mais elevado em

relagdo ao magistério.

Fabiola - Estou no terceiro semestre e ainda ndo deu pra sentir se ela estd me ajudando

ou ndo.

Cida - Fiz magistério, comecei a fazer pedagogia e sé quando comecei a fazer

pedagogia eu pensei. - eu vou ter que ser professora, no tem Jeito!

;Samara — A Pedagogia confirmou coisas que eu jd sabia. Como eu estudava muito... s6
pra ter uma idéia; antes de fazer pedagogia eu jd tinha dado cursos na PUCC. Eu fui
chamada pra dar alguns mini-cursos, semindrios para as professoras que estavam
terminando a pedagogia, porque como autodidata, eu tinha muitas duvidas,
preocupagoes e muifos avangos. Paulo Freire me ajudou a resolver muitas questies,
ndo do ponto de vista metodoldgica da alfabetizagdo, porgue teve muita coisa depois
idele que avangou, mas de como ele coloca o papel do professor como educador no

sentido mais abrangente como ser politico e social. Eu comecei a ver a dimensdo que o

meu trabalho como educadora tinha ¢ que era uma dimensdo muito maior. Pra mim
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comegou a se dar a seguinte questdo: ndio basta s saber como alfabetizar, ndo basta
_saber como ensinar as letras, ndo basta saber s6 o que é pré-sildbico, sildbico com

valor, sem valor, alfabético enfim; mas que relagbes os meus alunos vdo construir na

;sala de aula, conforme a relacéo vai se dar entre eles, comigo e com o conhecimento,
;vai Jazer com que eles sejam cidaddos mais conscientes ou mais alienados... Eu Jui
ivendo que a alfabetizacdo era muito mais e maior do que eu imaginava, que ia muito
além do magistério. Eu acabei trilhando uma vida politica também por causa disso,
porque as coisas foram se atrelando e ai eu néio fulo de partido, eu falo de vida politica

mesmo, no sentido de pensar a cidade como um todo, nas concepedes...

Também com relagfio 4 qualifica¢iio no ensino superior os enunciados de um
grupo e de outro se diferenciam. As trés primeiras professoras sio enfaticas ao apontar o
aprofundamento tedrico como a grande contribuigfio do curso de pedagogia, inclusive
em relagdo ao medo de alfabetizar. Em relagdio s professoras alfabetizadoras, o curso

de Pedagogia néio recebe nenhum destaque,

Cumpre salientar que apenas uma professora enfatiza a formagéo politica como
io grande diferenciador em suas praticas educativas. Ao destacar a dimensdo politica
:como mediadora do trabalho educativo, essa professora, em seu enunciado,
redimensiona o papel da Universidade e das técnicas de ensino no processo educativo,

submetendo sua relevincia ao sentido social que se atribui a €las.

Finalmente, ha um tipo de enunciado que apareceu apenas entre as professoras
que conseguiram superar o medo de alfabetizar. Todas elas se referiram a necessidade
do saber alfabetizar como algo que, hoje, ultrapassa em muito os limites da 1* série, ao

i s . .
relatarem suas experiéncias de alfabetizagdo com alunos na quarta-série, ou com alunos

com idade superior a dez anos. Todas apontam que enfrentar situa¢es como essas &

uma necessidade que se coloca a todas as professoras, tenham elas medo, ou ndo de
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alfabetizar, € que esse enfrentamento nem sempre é bem sucedido e carreia intimeras
duvidas em relagdio ao proprio desempenho profissional e em relagio a légica do

sistema educacional.

\ Fabiola — Hoje numa quarta série ld no Sumarezinho, eu tenho quatro alunos que
icomegaram 0 ano... Olha o Diego comegou pré-sildbico. Quarta série! Quinze anos! A
iBruna gragas a Deus comegou silabica com valor e hoje estd sildbica-alfabética, mas
Jalta demais... O Renato também estd sildbico-alfabético, ndo saiu do lugar desde o
-comego do ano e o Rodrigo também comegou silabico alfabético e estd até hoje. Foram
-encaminhados para o CIER (Centro Infantil de Educagdio e Reabilitacdo). O Rodrigo
.conseguiy vaga, mas a mde ndo levou, conclusdo: perdeu a vaga! O Renato também, a
Jamilia desestruturada... sabe, ndo tem apoio da familia... e se eu for esperar a
famz’:’ia... posso esquecer! Eu estou preocupadissima com eles porque o Rodrigo tem
.catorze anos e a diretora falou pra mim que eu ndo vou poder segura-lo na quarta-série
de novo devido & idade e ele é silabico alfabético! Vai ter que ir pra quinta-série! O
éDiego, quinze anos vai pra quinta-série, O Renato treze anos vai. Entdo, eu ndo vou
poder segurar essa criangdas e a minha preocupagdo, vocé nem imagina como é... Eles
Ja estdo desmotivados, ndo tem interesse mais, ndo tem vontade. Eles percebem, séio
‘maiores do que eu e na classe tem criangas de nove, dez anos. Eles mesmos se
discriminam. Eu acredito que vdo ser mandados para o supletivo. Mas acho que ficam

\por um tempo, depois acabam desistindo...

iCida — Eu tenho o Pedro que mal lé, ele escreve alguma coisa, mas nada estruturado.
Certas coisas eu ndo sei se teriam que ser resolvidas na primeira ou segunda série

entende? Eu acho que sim. A gente espera que seja uma coisa progressiva e ndo foi

com ele. Ele ndo viveu nada dessas coisas que a gente sabe que as outras criangas

vivem! Eu acho que ndo resolve nada reclamar o que ndo foi feito com esses alunos,
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como também tenho duvidas de que deixa-los na quarta-série resolva suas lacunas de
| aprendizado, mas também di um dé manda-los para a quinta série e eles serem

“engolidos”...

- Samara — Eu tinha catorze alunos na primeira-série com problemas de comportamento,
‘aprendizagem, criangas que estavam dois, trés, quatro anos e algumas até cinco anos,
.sendo reprovadas, que ndo aprendiam a ler nem escrever. Algumas criangas eram
filhos de prostitutas e outras com pessoas envolvidas com drogas. Eu fiquei muito
‘preocupada. Estudando e participando dos grupos de estudos, percebi o quanto eu néo

era autora do meu trabalho e o quanto poderia ser.

Os enunciados acima trazem a tona os limites da docéncia e a carga de
frustragdes de essa atividade estd investida, indiciando que as possibilidades de
jfracassar, de ndo conseguir ensinar, de ser criticada por seus pares, de nfo dar conta do
‘aprendizado do aluno nos tempos institucionalmente previstos, etc. ndo séo exclusivas

da 17 série.
i
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Consideracoes finais

Com as seis professoras que me concederam generosamente fragmentos
preciosos de suas experiéncias pessoais e profissionais, aprendi muito sobre o medo de

alfabetizar e seus segredos. Compreendi as marcas de sua constituigio social, em um

!periodo de intensas propostas de transformacdio das préaticas de alfabetizagio ¢ de
éorganizat;ﬁo do trabalho no interior das escolas. Compreendi também que sfo muitas as
‘relagBes que entram em jogo no movimento de reorganizagiio do trabalho, afetando o
funcionamento psiquico dos sujeitos-professores que as vivenciam e seus investimentos
iafetivos em relagfio ao trabatho docente. Dai que, tentar reduzir as manifestagfes de
‘medo entre os professores a uma tnica interpretagdo, como por exemplo a habitual
fatribuigﬁo do fracasso dos projetos de mudanca educacional & resisténcia dos
;professores, ou considerar 0 medo como um indicio de seu conservadorismo, resulta

simplista.

Ouvir as professoras, sem uma visfio idealizada de como deveriam apresentar-se
e enunciar-se, possibilitou-me conhece-las nfo apenas em seu papel social, mas como
pessoas concretas que organizam sua vida e seu trabalho dentro das condigdes materiais
e relacionais que cada escola oferece, produzindo um saber-fazer que deve ser levado
em consideragfo. E, levar esses saberes em consideragfio nfio significa considera-los
corretos, mas sim toma-los como produgdes a partir de uma prética efetiva e que,
.mesmo sendo lacunares, ndo sistematizadas (em relagio aos saberes académicos) e
carregadas de zonas de ignordncia, possibilitam aos professores realizar sua tarefa

educativa, pondo a escola em funcionamento.
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Assim sendo, considero que este trabalho tem algumas contribui¢es no tocante
as relagdes de trabalho no interior da escola e 4 formacfio inicial e continuada de

professores .

| Essas contribuigSes destacam a importéncia dos intercdmbios de experiéncias
-entre os professores como condigfio favordvel ao exercicio do trabalho docente, a um
envolvimento mais positivo com ele e ao desenvolvimento profissional, por
éfavorecerem a diminui¢fio da anglstia diante das zonas de ignorincia reconhecidas no

‘exercicio do trabatho.

Nesse sentido, 0 apoio dos especialistas e da diregfio ao trabalho produzido pelas
éprofessoras, na dire¢dio de uma colaboragdo efetiva, mais do que o simples controle de
'seu cumprimento, assentado em agdes fiscalizadoras e de cobranga, que sugerem
‘descrédito na sua competéncia e desconfianga na sua responsabilidade profissional,
desautorizando as professoras, parece mostrar-se mais desejavel por fortalecer o
vinculo entre pares e a interlocugdo e mediagfo entre os distintos niveis de divisdo e

éhierarquizagz‘io do trabalho escolar.

Traga as implicagdes para a formagfo inicial e continuada — sfio reconhecidas
‘como importantes pelas professoras, devem equilibrar aprofundamento teérico e a

.dimens#o técnica, disponibilizando modelos de atuagdo, procedimentos e atividades.

Importincia de garantir tempo de elaboragfio do que é novo, de dividas e

«conflitos cognitivos e profissionais como o que se defende em relagfio as criangas.

Nenhum professor se torna competente profissionalmente apenas estudando.
%Competéncia profissional (Perrenoud, 1999) significa a capacidade de mobilizar

multiplos recursos — entre 0s quais os conhecimentos te6ricos e praticos da vida

profissional e pessoal -, para responder as diferentes demandas colocadas pelo exercicio
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da profissdo. Ou seja, significa a capacidade de responder aos desafios inerentes a
pratica, de identificar e resolver problemas, de pdr em uso o conhecimento e 0s recursos

disponiveis.
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