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PESQUISA EM FORMAGAO DE EDUCADORES: A PRAGMATICA CO MO
NEGOCIACAO DE SENTIDOS

MARIA CECILIA CAMARGO MAGALHAES
(PUCISP)

Este trabalhb tem por objetivo (a) esclarecer, entender e teoriz didlogo
professores/pesquisador, em pesquisa de formaca@uutadores em servico, como
pratica pedagdgica e politica, uma vez que tramsfdora, e (b) situar a visdo de
pragmatica que embasa esse trabalho.

A discusséo esta apoiada em dados de um projetingestigou, durante quatro
anos, a formac&o de professores em acdo em umla dac@de oficial de ensihdEste
projeto contou com a participacdo de 7 professdeagrimeiro grau menor (la. a 3a.
séries do primeiro grau), de uma coordenadora e atha participacdo enquanto
pesquisadora. Vou, inicialmente, situar o trabaliesenvolvido em relacdo as
pragmaticas e, a seguir, discutir a crucial infparia do didlogo em pesquisas no
contexto escolar.

A questdo central do didlogo como pratica intgetiua e constitutiva é
entendida dentro de um arcabouco proposto primograke por seguidores de Vygotsky
(Goes, 1994; Wertsch, 1985; Rogoff, 1986), que ulésn a construcdo do
conhecimento enquanto atividade social, contextelalen situada, mediada pela
linguagem que se manifesta em dois momentos: #degal e intrapessoal; por
Kemmis (1987), que discute uma perspectiva criti@dormacédo de professores; por
Duranti (1986), Habermas (1981) e Bronckart (1988g enfocam a linguagem como
meio pelo qual e no qual se constréi a intercom@&e entre 0s participantes da
interacdo, voltada ao entendimento e ao desemehid auto-reflexivo dos
envolvidos na acdo comunicativa.

PRAGMATICA: A NEGOCIACAO DE SENTIDOS

Cavalcanti (1989), discutindo Leech (1980), Speeb@/ilson (1981) descreve as
muitas visdes do relacionamento semantica e pragan&alientando que a pragmatica
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diz respeito a interpretacdo de enunciados, enguansemantica diz respeito a
compreensédo. Para Leech (apud Cavalcanti, 198%5tEoria pragmatica teria como
objetivo o estudo da relacéo entre o significadm @@ntido da expressao lingistica e
a forca comunicativa que ela tem para falantes wntas em dadas situacbes de
enunciacdo”. Dentro desta viséo, salienta Cavalcsgrnantica e pragmatica estariam
em relacdo de complementaridade, cabendo a pragnzétarefa de “explicar a espécie
de relacdo entre dois tipos de significado: o denffjue frequentemente € literal) e a
forca ilocucionaria”. Assim, a pragmatica objetivena detalhada visdo de como os
enunciados sao interpretados.

Investigando o processo de (re)significacdo de ceitws sobre
ensino/aprendizagem da linguagem escrita em doisteescolares e entendendo o
didlogo como o meio e o local onde este processtase visdo de pragmatica que
embasa o trabalho que desenvolvo ndo entende rigif#¢io como atomisticamente
vindo de um individuo e enfatizada em termos dass@es do falante para atingir o
propésito almejado (Fairclough, 1989). Em lugarsde vista como privilégio de um
falante ou de um ouvinte, a interpretacdo, comergal Duranti (1986:241), “esta
embasada na habilidade (e poder) que outros paafeemtinvocar certas convencdes,
em estabelecer relacdes entre diferentes atosmmuliés pessoas sociais. O significado
€ coletivamente definido(e algumas vezes redefjn@on base em relacionamentos
sociais reconhecidos “. Assim, a interacdo parecesruturada muito mais pelo modo
como os participantes na interacao interpretamca@esados falantes do que por suas
alegadas intenc¢@es ilocucionarias. Para Durardg esnstrucao colaborativa define a
audiéncia como co-autor, uma vez que € a clarezaldhoracéo na interpretacdo que
sustenta a interacéo, € a audiéncia que constititifiea o que é dito em relacdo a um
contexto que lhe faz sentido.

O trabalho que venho desenvolvendo com formacdeddeadores tem como
objetivos investigar a negociacdo de sentidosféiguios sobre conceitos de
ensino/aprendizagem da linguagem escrita no cantsdolar de primeiro grau como
local de construcdo colaborativa e repensar o ioglamento teoria e pratica na
formacéo de professores. A idéia de colaboracéadé,ccomo discutido por Duranti
(1986) e por Magalhaes (1994), pela igualdade detamidades dos participantes da
interacdo em colocar em discussdo sentidos/sigdiie atribuidos a teorias de
ensino/aprendizagem, em questionar e repensar tegs@s com base na pratica, bem
como em entender e questionar os valores que vémsamdo suas acdes, escolhas,
davidas e discordancias e, portanto, na idéia dautaria. Assim, a interacdo é
entendida como “atividade coletiva de atores sediadividuais cujo produto final é
qualitativamente diferente da soma de suas paff@stanti,1986: 239). O carater
constitutivo da interacdo como acéo conjunta desateociais é salientado por Moita
Lopes (1994). Segundo este pesquisador, “...6 sepca do outro que nos faz ser
quem, como e porque somos através do envolvimentiiatogo”.

Ao possibilitar que a (re)construcéo de sentidigisificados se dé na acdo e como
resultado da compreensdo dessa acao, isto é, raqukéal linguagem vista como uma
forma de prética social, contextualmente situadée &abalho parece sugerir, como
discutido por Fairclough (1989), uma relacéo iraeendialética entre linguagem e
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sociedade, uma vez que a linguagem é parte dadsgdeiee os fendmenos sociais séo
fendbmenos linguisticos de alguma forma, assim coméenémenos lingisticos sao,
em parte, sociais.

A NEGOCIACAO DE SENTIDOS EM PESQUISA EM SALA DE AUL A

A questdo que vem orientando meu interesse emaf@o de educadores, como
ja salientado, é a compreensdo de como context@Es@nais podem se tornar local
em que as discrepancias entre as praticas deealala e as intencdes/razdes em agir
sejam problematizadas, compreendidas e transfosnada que teorias sejam
questionadas e construidas. Como discutido pondiest (1993), as intencdes e
razdes em agir sao produtos de interiorizacdesisturdos institucionais que dao
forma a representacdes, por exemplo, como saoun®sal quais as metas a serem
alcancadas, que tarefas devem ser enfatizadasmétoezlos pedagdgicos devem ser
utilizados, os sentidos atribuidos a eles e o gwe der ensinado. Na verdade, os dados
coletados tém mostrado que ha, nas acbes comwagag instrumentais dos
professores, em geral, uma compartamentalizacid®e émencdo e acdo, teoria e
pratica. Isto é, o discurso declarativo (dominie donceitos - sei que...) do professor é
freqlientemente informado por teorias de ensinofgimagem recentes, mas este
conhecimento ndo é, muitas vezes, usado para iaf@oa pratica ou a compreensao
dela. Dessa forma, o discurso na acdo ou sobréi@ acacdo e o julgamento dos
eventos que ocorrem em sala de aula continuam echtmsna visdo de mundo
tradicionalmente transmitida pela escola e ami@o verdadeira (senso comum),
embora o discurso sobre as inten¢@es e objetswlados da acdo, tenha mudado.

Os professores, em geral, mesmo cientes de canfliesentes em suas intencdes
e acles e apesar da vontade em olhar criticamangegbes a fim de soluciona-los
(razdo pela qual se ofereceram com voluntarios pemdiciparem no projeto),
evidenciam dificuldade inicial em ver a acdo ema sl&# aula desvinculada dos valores e
crencas tradicionalmente veiculados pela escolerdender o que realmente acontece
de uma nova maneira, e em perceber que nado egistealidade nas ciéncias sociais e
como seu discurso e escolhas estdo, muitas vem@sipaindo para a manutencao da
préatica social que desejam transformar. Por exenopha das professoras de primeiro
ano do primeiro grau, Vania (nome ficticio), rexglem entrevista inicial, sua angustia
com a dificuldade em aprender de seus alunos. Ddéramsparecer a importancia que
atribuia ao desenvolvimento de um trabalho comguligem escrita, em sua sala, que
fosse significativo para os alunos e descreveunderde criar essas oportunidades.
Todavia, a préatica efetivamente desenvolvida quantmstrucdo em leitura e em
producdo escrita ndo estava informada no conhetinggre demonstrara possuir, mas
na énfase tradicional na decodificacao (relacioméonsom/letra), na cépia e no ditado
(Magalhdes, 1994). Além disso, a grande dificuldaaieleitura e em producao escrita
de seus alunos era entendida como “problema doo’alapesar de seu “grande
esforgo” para que eles “aprendessem”.
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Percebendo que o Unico caminho para a transfoomégadcontexto escolar
passava pelo processo de auto-reflexdo dos proésssobre as acbes da sala de aula,
pesquisadores como Dillon et al (1989), Gitlin,gglee Boru (1989), Kemmis (1986)
se colocaram contra um modelo de pesquisa em d¢onésgolar caracterizado pelo
didlogo unidirecionado com o professor falando e pesquisadores ouvindo e
construindo interpretacdes. Para esses pesquisadprefessores e pesquisadores
devem estar envolvidos na construcao de explicagdee compreensdes para as
possiveis contradicGes entre intencbes e acbesagudenominadas por Habermas de
“distor¢cdes comunicativas” (Habermas, 1982). O psitp da interacdo é possibilitar
que essas compreensdes sejam trazidas para dseugs@rpretadas pelo grupo, de
forma que as condi¢cBes contraditérias da acao coguenestédo distorcidas pelo senso
comum sejam tematizadas e percebidas. Esse praegsstsa o relacionamento teoria
e pratica, uma vez que a compreensao da pratic@tpar questionamento da teoria e a
construcdo de novas teorias que, por sua vezeirdasar a transformacéo da pratica.

Kemmis(1987) denomina esse processo de auto-emtigeicdo dereflexdo
critica. Para Kemmis (p. 75), falar em reflexdo critica a“meramente falar em
pensamento critico”, mas “localizar-se em um fralmecao, localizar-se na histéria de
uma situacgdo, participar na atividade social egimsar-se nas questées”. No contexto
educacional, segundo ele, reflexao critica sigaifexplorar de forma auto-consciente a
natureza social e histérica de nossas relacdes egeates no processo educacional,
bem como investigar a relacdo entre pensamentéi@ ®essa forma, o conceito de
reflexdo critica refere-se ao processo de subjiva de tornar-se participante
consciente e sujeito na construcdo, compreens@ansfdrmacdo da acdo. Tornar-se
sujeito em lugar de objeto do processo socio-héidignifica, entdo, conscientizar-se
sobre o proprio discurso e entender as contradigégmocesso social e transformar a
acdo como resultado desse processo (Bourdieu ,1989)

Resultados de pesquisa em formacdo de educadoreac&o, como os de
Wildman, Niles, Magliaro e McLaughlin (1988), Malgaés (1990, 1994) e Zeichner e
Liston (1987) revelam que esse processo autaxiedlanao acontece freqiientemente
nas escolas. Segundo esses investigadores, pacdessor, a compreensado critica, o
guestionamento e a transformacédo dos sentidodisagios e valores que déao forma a
sua acdo nao é tarefa facil em virtude do isolametda Escola, da falta de
conhecimento sobre teoria e/ou sobre como relacidearia e pratica e da
complexidade que caracteriza a sala de aula, ondeeras variaveis convivem
simultaneamente e dificultam uma acéo reflexiva.videdade, tenho observado que,
mesmo que a Escola propicie aos professores terapm g¢liscussdo (e.g., horas
atividades), a reflexdo sistematica raramente teyarl Como discutido por Zeichner e
Liston (1987), geralmente o diadlogo entre professa@assume um carater utilitario, com
a descricdo de atividades, julgamentos de valoogsesa producdo dos alunos,
descricdo de decisdes tomadas para solucionaulddides imediatas embasados em
sentidos/significados e valores tradicionalmentangdmitidos pela escola (senso
comum). E necesséario que as escolas criem condidE®ncoragem professores a
entender a heterogeneidade de sentidos que comp@ereas, valores, intencdes em
agir e a propria acao, e a analisar a acdo enmatajade forma a relacionar intencdes as
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acles, isto é, ao discurso em sua sala, ao mateedb, as restricbes ideoldgicas que
possam estar ocorrendo, enfim, ao curriculo (ogulfoe realmente estd sendo
enfatizado em sua sala. O processo reflexivo néotece sozinho. E, na verdade, um
trabalho ativo, consciente, que pressupfe esfaugotade e que tem lugar quando
condicdes sdo criadas para isso (Wildman et 288819

O pesquisador na sala de aula pode contribuir gpagaestes processos tenham
lugar, selecionando métodos de coleta e de andéisdados que possibilitem que
investigador e professores ajam como coparticigaaté/os e sujeitos no ato de
construcdo e de transformacdo do conhecimento. irasopalavras, sdo necessarios
métodos que permitam que todos os participante®ci@y suas “agendas” na
discussdo do objeto a ser trabalhado, enquantetarfldurante e sobre acdes diarias
cuja compreensao estd muitas vezes distorcida ocondisla pelo senso comum
(Fairclough, 1989).

Neste quadro, como discutido por Bronckart (1983)jnguagem seria um meio
através de que e em que se construiria uma intpre@msao, definida por Habermas
como umfazer comunicativg voltado ao entendimento. Para Habermas (1981), o
discurso € entendido como argumentacdo entre igemisque 0s participantes
tematizam pretensbes de validade e tentam resgmtatiavés de argumentos que
contém “razdes”. O argumento €, assim, entendideocmanifestacéo que é criticavel
e que pode ser revista, quando inconsisténciasap@aotadas, o que criaria aos
participantes da interacdo uma oportunidade densgpeuas acdes.

Segundo Habermas, a atribuicdo de sentido a udmiaplica trés categorias de
fatores que embasam a compreensao da acdo e qdefsédos como trés formas da
acdo humana - a acéo teleoldgica, a regrada porasoe a acao dramatdrgica. Estas
acles estariam relacionadas a trés tipos de mdaduoais - mundo objetivo, mundo
social e mundo subjetivo - que suportam as forneaagir, as quais, por sua vez, 0s
constituem. Assim:

. aacao teleoldgica definida como um sistema de comportamentos exdbagm
uma visdo da situacéo e dirigidos para produziteef® mundo. O agente escolhe
0s meios mais adequados para atingir a um fim abloegm uma determinada
situacao. Nessa acdo estdo em jogo as relacbesoeagente e o mundo objetivo.
Ao agir teleologicamente o agente reinvindmmassuposicdes de verdade e de
eficacia

e aacdo regrada por normasé definida pelo frame social em que se desenvolve.
Em outras palavras, o agente se relaciona com odanwbjetivo, mas
principalmente com o mundo social em que a acdtesenvolve, produzindo um
padrdo de convencdes (valores, crencas, regrasagaegrado por normas, o
agente pressupfe a aceitacdo comum de regras diw reocial que permitem que
reivindicacdes de conformidadgpossam ser avaliadas.

. o0 agir dramaturgico é definido como aspectos do mundo subjetivo dotagpre
transparecem em sua acdo diante de um publicoefteage relaciona com seu
préprio mundo subjetivo que é definido como um ooty de experiéncia vividas
a que ele, agente, tem acesso privilegiadlcacdo dramatirgicgressupfe o
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reconhecimento do mundo subjetivo de cada partitgpaatravés dos quais
reinvindicacdes de autenticidad@ossarnser avaliadas.

As pretensdes de validade expostas pelo agergasgés formas de acdo podem
ser atribuidas e avaliadas por um observador ext&m agir, 0 agente exibe essas trés
formas de pretensdo de validade, atribuindo-asramglos em si mesmos, mas néo de
forma reflexiva, isto €, percebendo-as em suasrig®pcdes. O conceito deflexdo é
introduzido com o conceito dagir comunicativo, com o quaHabermas possibilita ao
agente perceber as pretensbes de validade emaealaséa propria acdo. No agir
comunicativo, esta pressuposta uma relacdo entnaisigque confrontam suas
pretensGes de validade com o objetivo de chegaremmaacordo baseado em
convicgbes comuns, sem imposicdo de poder que uim asggnas estratégico
(teleologico ) traria.

O conceito doagir comunicativo parece suportar pesquisas que se propdem
estabelecer relacBes democraticas e colaboratimasas participante, relacées em que
as pretensdes de validade possam ser confrontadastiicadas por todos os
participantes da interacdo. Assim, como tambénutitkr por Bronckart (1993) e por
(Fairclough, 1989), o quadro tedrico habermasiaameqe permitir ao pesquisador
avaliar o mundo subjetivo dos participantes narag@o (inclusive o dele proprio) e
propiciar a compreensao de distorc6es que posdamaewrrendo entre 0s conceitos
tedricos, que os participantes da interacao denlarabasar suas intengdes em agire o
agir comunicativo na sala de aula. Parece tambémitrea compreenséao e o controle
pelo pesquisador de distor¢des entre (a) sua e estruturar as interacdes com os
professores de forma a propiciar colaboracdo e -rafitexdo no processo de
resignificacdo de conceitos sobre o trabalho cdmgaiagem escrita e (b) os padrdes
interacionais que realmente estruturam sua acaargoativa. Na verdade, o uso do
poder é um aspecto que o0 pesquisador tem quekteosstante controle, uma vez que
esta sempre presente, e, embora seja mais maroddiio do trabalho colaborativo,
nunca desaparece totalmente.

Assim, 0 conceito de colaboracdo envolvido nesspgsta de construcao critica
do conhecimento ndo envolve simetria de conhecosersobre teorias de
ensino/aprendizagem e/ou semelhanca de idéiasaates, necessariamente. Também
ndo implica que todos os participantes tenham aname€®genda”, mas as mesmas
possibilidades de apresentarem e de negociaremntisas e valores que embasam a
compreensdo da realidade e das escolhas feitas rfa.@scolha de conteldos e de
como trabalha-los) e de entenderem as interpretagds envolvidos. Também néo
significa que, em todas as situacdes, professogsguisador dividam igualmente o
“poder” nas decisbGes. Na verdade, como ja salieagareste varia no decorrer do
processo colaborativo, porém deve-se reconhecer,hggocrisia, que o pesquisador
detém mais poder, mesmo quando os participantealjalham juntos ha algum tempo,
pelo seu dominio na discusséo da teoria e no oglagiento teoria e pratica.

A importancia da colaboracéo entre professoressquisador na pesquisa em sala
de aula é salientada por Gitlin et al (1989: 15raPeles “é impossivel que o
pesquisador entenda os participantes sem um dialogoobjetive o entendimento
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mutuo, que objetive levar todos os envolvidos aovelundo de forma diferente e a agir

dentro dessa nova visdo. “E necessario que todasespretacdes, crencas e valores
sejam colocados para que suas diferencas e semgashagjam discutidas. Em outras

palavras, é necessario que o processo monologicpedquisa se transforme em

dialégico, para que possamos entender que asgiis®gue muitas vezes percebemos
entre intencBes e acdes sdo, na verdade, motipadaentidos diferentes atribuidos a

um mesmo conceito pelos participantes da interacgao.

Exemplos das intera¢c@es iniciais com as professmraelam a dificuldade na
instauracdo desse processo colaborativo, no estiinehto de uma intercompreenséo
crucial para que haja negociacéo de sentidos.r&lesam minha acao teleoldgica r ao
avaliar o mundo subjetivo do professor e ao questia validade e a autenticidade das
colocacBes ndo tematizadas, com o objetivo deltesarefletir sobre as razdes de suas
decisdes e a relaciona-las aos resultados alcasmcBdo exemplo, no didlogo inicial
com Vania (uma das professoras participantes):

E, olhando o filme, por exemplo... 0 que vocéigegie eles estavam fazendo?
Vocé acha que esta atingindo seus objetivos,y@mglo, aquelas atividades
(copia, relacionamento som/letra, ditado)

Ao ser questionado(a), nessa situacao inicial efjyisa, o professor se vé em
uma situacdo nova, ndo esperada (uma vez que adagdesquisador difere daquela
observada em pesquisas tradicionalmente condugidasscolas, embora alertado para
essas diferencas pelo pesquisador). A reacdo despow, como tenho observado e
como tem sido discutido por outros pesquisadores, (@ildman e Niles, 1987) é, em
geral, conflituosa e centrada em aspectos supsfida acdo instrucional com base no
senso comum. Todavia, varia na forma como o confiitexternado. Vania, por
exemplo, ante meu questionamento, revela dificddach retomar os conceitos que
resultavam de construcdes interiorizadas durarggeegperiéncia escolar como aluna e
como professora (Vania era recém-formada e lecodarante o curso de magistério
em escola da rede privada) e, em meio a uma temtdi auto-defesa (de salvar a face),
passa a revelar seu mundo subjetivo, isto é, sedosn conflitos, conceitos de
ensino/aprendizagem (a importancia do livro didéti@a preocupacdo com o
planejamento, com método), valores (dificuldade eprender dos alunos) e a
dificuldade em usar os conceitos que declararartrawistas:

P7: Ai é que ta. Eu ndo sei se é com o métodaorfipreensivel)... eu td
sentindo que falta uma consisténcia maior. ... terasdia que eu ndo sei que
€ que vo fazé..

C7: Hum

P8.: Nao sei qual é o passo seguinte pra da.

C8: Hum.

P9 : Sinto muita falta disso

C9: Hum, hum

P10: Nao sei se € inexperiéncia minha, ou o queéque
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P11: E.... E que... a tal coisa, né?... T4 certoalivro nao é base do professor, é
claro, né?...

C10: Hum, hum

P12: Mas, como ndo tem assim um planejamento assitongo prazo...
(incompreensivel) ... mas eu nao sei se ta cettiboague eu té fazendo.

Eu td6 fazendo assim pelo, erro e acerto. Se el@taat, eu continuo. Se nao
d4, eu td eliminando...

C11: Sei...

P13:..eu nao sei se é uma boa trabalhd desse geih criancas, né?...
cobaias,né?

C12:vocé levantou ...que quer desenvolver maigitard. Isso é importante,
porque eu acho...eu acho que a postura de voads)agscola, € muito em
cima dapalavra.

P14: Hum, hum.

C13: E muito em cima da letra. E isso, na realidade desenvolve na crianca a
visdo do processo de leitura.

P15: Hum, hum

C14: T4, entdo, na realidade, eu acho que umarpoptd crianca realmente
desenvolver a leitura, tem que ser mais em cintaxdes, da leitura mesmo,
sabe?.....Lé pra eles, eles Iéem.....

No discurso de Vania, conhecimentos mais recesabee E/A:0 livro nao é a
base do professor, deve haver um método, um plaaejento a longo prazo, as
criancas nao devem ser usadas como cobagiasisturam-se de forma confusa com
visBes sobre si mesma como professora: sua inérg&j sua incerteza, e com visdes
que parece acreditar que eu criticaria: gostaritedem livro para seguir ou alguém
que lhe dissesse 0 que fazer. Suas ac¢des na &deeglam um agir dramatdrgico em
qgue suas emocdes e crengas sdo reveladas comcecusa,rme parece, em rever e
discutir uma préatica que sabe problematica, maspeiiacque ou como mudar. Essas
crencas se relacionam com um mundo objetivo emlffiirado por idéias pré-
concebidas, por exemplo, a crenca no livro didatimpmo solugcdo para seus
problemas. Assim, embora o discurso de Vania ssbhas intencdes em agir revelem
sua leitura do mundo objetivo, isto é, como aginadhor forma para atingir um fim -
ajudar seus alunos a aprender (P12), suas ac@esmfsrmadas por pre-conceitos, isto
€, mediados por visdes ndo analisadas. Nem mesangestia com a dificuldade de
aprendizagem de seus alunos e o dominio de cosagitme o ensino/aprendizagem da
leitura, declarados na entrevista inicial, propitiam contexto para a compreensédo das
acoes que realmente acontecem em sua sala.

Esse é um momento complexo e que penso cruciahbalho que proponho, pois
0 pesquisador necessita manter seu objetivo decaolem discussao pontos
conflitantes quanto aos sentidos atribuidos petoticipantes da interacdo ao objeto
em negociagdo e, a0 mesmo tempo, propiciar comlstegiza a compreensdo e
resignificacdo desses sentidos. Nesse “jogo deciagm” (Machado, 1998%obre o

3 Comunicagao pessoal.
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objeto a ser trabalhado (e.g., 0 processo de dgjt@mbora a acdo do pesquisador
tenha que estar embasada em uma constante aetcioefobre os sentidos que estéo
realmente sendo negociados, tem também que mafdema de sua participacdo na
interacdo sob constante observacéo. Assim, voltaodbalogo com Vania, minha acao
ante o conflito externado é resgatar a professara yoltar a estabelecer um consenso
na comunicacdo. Para isso, retomo em (C12) umaafatxior de Vania (P1) em que
esta manisfestara interesse em trabalhar maisiealei

C12: ... vocé levantou ... que vocé quer desenvaohas a leitura. ... Porque eu
acho, eu acho que a postura que vocés tao usandoaagscola é muito em
cima da palavra...

P14: Hum, hum

C13: E muito em cima da letra. E isso na realidadite desenvolve na crianca a
visdo do processo de leitura.

P15: Hum, hum

C14:Ta? entdo, na realidade, eu acho que umarpogté crianca realmente
desenvolvé a leitura, tem que ser uma postura emigima do texto, da
leitura mesmo, sabe? ... Sabe?... Lé pra eleséeles..

P16: Hum, hum

C15:Ta? l... enquanto... se vocé trabalha o psocds leitura mesmo, ta? lendo,
texto mesmo, livros de verdade, ah... eles reakneé eles vao envolvendo
a compreensdo do processo de leitura.....Mas eas® ppreinamento
som/letra), eu acho que é sempre uma parte secandaem...

P17: No processo.

C16: No processo...

P18: Ai que eu acho que precisaria assim, sema, apostila, alguma coisa com
texto, pré eles... Fica tao dificil a gente toda gee qué trabalhd uma coisa
té que monta um texto... Toda vez monta o texto...

C17: Na realidade, vocé pode trabalhd com os tehobiblioteca, por exemplo.

P19: E...

C18: ... ou coisas pequenas que vocé Ié uma velydsg, |€ com eles, |1€, sabe?
eles léem atras de vocé, i tal... Que é uma ceisi@ le vagarosa mesmo,
sabe? Nao adianta a gente queré ... chega naacsgle, né? Porque fica
muito dificil, cé vé... ah.. eles tém muita difidatie, porque nunca ninguém
na casa deles leu pra eles, eles nao tém livroasan.c Entdo, na realidade,
vocé é a primeira pessoa que ta... que ta traldhaom eles a linguagem
escrita... Dai a dificuldade deles, né?

Minha acdo em revelar teorias que embasam minhareensao da realidade tem
com o objetivo (acdo teleolégica) introduzir novesntidos sobre o processo de
ensino/aprendizagem da linguagem escrita no cantadquela escola como
instrumentos para que Vania pudesse repensaragdituentender a dificuldade dos
alunos (C13; C14; C15; C19) e construir novas #&sosbbre como agir na sala de aula
de lingua (C14).é pra eles, eles léem...
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Por outro lado, a forma como modalizo minha falen @xpressdes como: vocé
levantou, eu acho, sabe? T4, entdo, na realidad®ee parece ser um aspecto
extremamente importante para que Vania ndo vejahasincolocacdes como
imposi¢cdes, mas como sugestdes, uma visdo da qdal discordar. Mesmo quando
formalizo minha discordancia quanto a énfase nadificacdo (C15), isso é feito de
forma a suaviza-la.

As tomadas de turno de Vania revelam que ela pasi@r de fato tomando meu
discurso como sugestdes e considerando a novagteogoe faco dentro de aspectos
do mundo objetivo, por exemplo, enfatizar a nedesk de um livro didatico (P18) e
de uma orientacdo sobre o que fazer (P20). Naceastar, porém, refletindo sobre
sua acao, ou vendo-a dentro de uma nova visaosileofaprendizagem, o que de fato
s6 vai acontecer em sessdes posteriores. Por exeanpluma sessao ja no final do ano
letivo, quando inicia o turno com a proposta decutis a diversidade na producao
escrita de um mesmo aluno:

Cecilia, eu trouxe uns livros que a classe escréeli pra eles a histéria de
Pedrinho Esqueletoe pedi a eles que reescrevessem a histéria. €ja & que
quero discutir. Algumas vezes eles conseguem esceevto, outras nao.....

E interessante salientar que outras professorgisipavam da discusséo e, dessa
forma, o papel de problematizador era divididoetddos. Todavia, 0 modo como eu
e os professores formatdvamos nossas falas difevielando por parte dos professores
uma preocupacao maior com a solucéo imediata dideonas e com a concretizagéo
de seu discurso através de exemplos narrativogse@mo abaixo revela a participacdo
de Cintia, uma professora de primeiro ano do praongiau (como Véania), com maior
experiéncia. Cintia coloca a Vénia a importanciapdufessor dialogar com o aluno
sobre a razdo de suas dificuldades, usando commpéxeum didlogo sobre as
dificuldades de um aluno com a escrita cursiva:

A letra de méo é dificil para algumas crianc¢as. (..

Eu percebi...em minha classe [ela tinha estadotdaepassara algum tempo em
licenca] que uma crianca néao tinha feito nada. t/® aconteceu com vocé? Vocé
ta doente?” “Ah! professora, eu ndo consigo copir. “Como ndo?” “Faz tempo
que ele ndo faz nada” [outros alunos]. “Ah ndodiga o que esta acontecendo?”
“Bem, professora, eu ndo consigo copiar as letmguadro” [letra de mao].
Entéo eu olhei nos cadernos de outros alunos eevgge muitos tinham o mesmo
problema. ...Entdo eu dividi a lousa em duas partescrevi em letra de forma e
de méo.

Durante as sessdes instrucionais, minha acaawahjatrelacionar teoria e pratica
e, muitas vezes, criar oportunidades para o profeefletir durante a acédo, ou sobre a
acdo ao assistir ao video. Isto é, aproveitava mtweeda acdo para transforma-la e
enfatizar dominios ja discutidos, mas ndo enfatizaplelo professor. Por exemplo,
muitas vezes eu questionava respostas dos alundsinda a leva-los a clarificar suas
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colocac®es e os diferentes modos de resolver #imgdhdes ou sua compreensao dos
processos e estratégias de leitura e/ou producéitaes

Como vocé chegou a esse resultado?

Me mostre como vocé pensou.

O que vocé quer dizer com....

Por que vocé diz que (......) € importante? Coneoadsajuda/ajudou?
O que vocé pode fazer para resolver seus problemas?

Nesses instantes, também era meu objetivo sinadiaaprofessor a necessidade de
entender, fora do senso comum, as respostas ab@idasas vezes enfatizava uma
dimensdo importante para o processo de leitura ééoproducdo escrita que fora
esquecida pelo professor. Por exemplo, Vania esanevquadro as idéias dos alunos
que resumem uma histéria lida. Observando que grarade parte dos alunos a tarefa
mudara de planejar e reconstruir a histéria padpéa, intervenho:

Nao é melhor escrever a histéria antes? Depesgo@dem copiar..

O que vocé disse?

Parece que eles estdo mais preocupados em dapigue em organizar a
historia

Vocé acha melhor organizar a histéria primeiro?

Acho que sim.

Ta bom. (Para os alunos) Vamos pensar primeiro.

SO 050

Meu papel, enquanto pesquisadora, foi, desse neode,criar inimeras situacbes
para reflexdo critica na interpretacdo e na conmgéee da pratica do professor e do
pesquisador quanto a construcdo da linguagem aspgtos alunos e quanto a
compreensdo do pretendido carater transformadatidlogo (Vygotsky, 1930), quer
durante as sess@es instrucionais, quer duranteisasissbes entre professores e
pesquisador.

Colaborar na construcdo do conhecimento nas sessSiucionais revelou-se
importante, por muitas razfes. Nas palavras deaJoat®a nesse momento que O
relacionamento teoria e pratica tornava-se clara pka e Ihe permitia construir novas
teorias sobre o trabalho com a linguagem escritawenclasse. Ainda como discutido
por Renée, a minha presenca na sala, além de cafalma construcdo do
conhecimento, propiciava aos alunos vivenciar esslaboracdo e perceber sua
importancia na sala de aula. Assim, também eleenfarssumindo essa postura no
decorrer da pesquisa.

O caréter transformador e emancipatério da pesquis denominoolaborativa
pdde ser observado através do comportamento ctesuamte reflexivo e critico dos
professores na compreensdo e na transformacasclosh da sala de aula, das teorias
que embasavam suas acfes e a dos alunos, apd@eagis dos videos e nas tomadas
de turno durante as discussfes. De fato, no infms$oprofessores demonstravam
dificuldade em analisar criticamente suas acfes|igsn objetivos a pratica e em
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perceber como algumas de suas escolhas instrigi@@aacido comunicativa da sala de
aula serviam para manter situacdes problematicdsgan de transforma-las, como era
pretendido. Todavia, com o tempo, as construcdemisose tornaram conscientes e
informadas pela andlise critica sobre a acdo e#agdo. Os professores passaram a
crescentemente dividir comigo a problematizacdcaieeitos e a exercerem o papel
do “outro” (Vygotsky, 1930) em relacdo aos colegassi mesmas e a minha acao. Ao
término do projeto, algumas das professoras martintdiarios para a analise do
desenvolvimento dos alunos, outras usavam o d@mmo instrumento para o aluno
acompanhar seu processo de producéo de textada® (fmgumas em colaboracdo com
professores que nao estavam no projeto) conduaivarkshops com o objetivo de
mostrar aos colegas seu trabalho com a linguageritaes de contribuir para que mais
professores introduzissem transformacdes sua cemgiie da realidade da sala de aula
e da Escola e na compreenséo de seu papel neotraagsfio ou na manutencédo dessa
realidade. Outro exemplo desse comportamento aflexivo era o questionamento no
didlogo com a coordenacdo, sobre propostas deladies a serem conduzidas em sala
de aula que estavam em desacordo com o trabalhestfxamos conduzindo .

CONCLUSAO

Para concluir, quero salientar que me parece queralbalho que venho
desenvolvendo pode trazer contribuicdes para saesdo de aspectos teéricos da
pragmatica, uma vez que objetiva justamente coatextos em que a negociacdo de
sentidos se dé. Objetiva, também, entender esseegam co-construtivo em que
professores e pesquisador estdo envolvidos ngpiatacdo e intercompreensao das
acBes comunicativas e instrumentais da sala dedaulamgua materna, bem como no
julgamento de pressuposicbes de verdade ou efic@lga conformidade e de
autenticidade com base na compreensdo e trans@omagde teorias de
ensino/aprendizagem da linguagem escrita. Em ouyiedavras, objetivando criar
contextos que permitam que a interpretacdo do qlitoéseja uma atividade ativa e
contextualizada para a qual colaborem todos ogcipantes da interacdo, entendemos
que a colaboracdo se da, a medida em que os panties tém a possibilidade de
interpretar o que esta sendo dito, externar esseislss e coloca-los em negociacéo. E
nesse “jogo de negociacdo” (Machado, 1996) que ewndid®s e significados sao
problematizados, transformados e reconstruidostriBoam para esse processo de
compreenséo e de resignificacdo a pragmaticataxeina semantica, a sociolinguistica
e a psicolinguistica, uma vez que essas construgg@eksio na e pela linguagem, em
atividades sociais contextualmente e historicamgitiadas.
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