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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Pés-Graduacao Mestrado em Educacéao
Universidade Federal de Santa Maria

AS TRAJETORIAS FORMATIVAS E OS MOVIMENTOS CONTRUTIVOS DA
PROFESSORALIDADE ALFABETIZADORA
AUTORA: ANA CARLA HOLLWEG POWACZUK
ORIENTADORA: DORIS PIRES VARGAS BOLZAN
Santa Maria, 23 abril de 2008.

Este estudo insere-se na linha de pesquisa Formacédo, Saberes e Desenvolvimento Profissional do
Programa de Pés-graduagao, Mestrado em Educagao da Universidade Federal de Santa Maria. A
partir de fios tedricos que contemplam estudos de Vygotski (2003, 2005), Leontiev (1988, 1989,
1984), Pereira (2000); Bolzan (2001, 2002a) Isaia (2003a, 2005) Bolzan & Isaia (2004, 2005, 2006),
Tardif (2002) entre outros, buscamos compreender os processos engendrados na constituigdo da
professoralidade alfabetizadora. Para tanto, optamos por trabalhar com a abordagem qualitativa de
pesquisa de cunho sociocultural Vygotski (1994); Bakthin (1992); Freitas (2002); Bolzan (2002, 2006)
a partir da andlise das narrativas de quatro professoras alfabetizadoras do Sistema Publico Municipal
de Educagdo de Santa Maria. Na andlise dos percursos formativos das professoras identificamos
processos que foram compreendidos como orientadores da atividade de produzir-se professor e
processos de produgdo, propriamente ditos, da professoralidade alfabetizadora. Os processos de
orientagdo emergiram dos percursos iniciais e das experiéncias prévias a docéncia alfabetizadora,
possibilitando-nos destacar as experiéncias de socializagdo e escolarizagao iniciais como elementos
mobilizadores ao desenvolvimento da atividade de produzir-se professor. Com relagdo ao ingresso na
docéncia alfabetizadora evidenciamos a preponderéncia das exigéncias institucionais no
direcionamento para tal oficio, possibilitando-nos afirmar que o processo de constituicdo da docéncia
alfabetizadora configura-se como um movimento originado da atividade de produzir-se professor, ou
seja, resultante da organizagao e reorganizagao das agbes e operacdes que se fazem necessarias a
assuncao do oficio docente. Caracterizando-se como uma agao transformadora da atividade docente
numa atividade orientada a professoralidade alfabetizadora. Neste processo de transformacgao
identificamos a configuragdo de movimentos de produgao: inicialmente por um movimento de recuo
permeado por acoes de resisténcia e de inseguranga geradas pela consciéncia do despreparo para
dar conta do que se apresenta como necessdario, assim como, a predominancia da dimensao
reprodutora na atividade docente alfabetizadora, caracterizada pela repeticdo de algo ja existente,
decorrente da auséncia de elementos experiéncias que lhes possibilitasse o enfrentamento das
demandas constituidas para além da reprodugao acritica de modelos instituidos socialmente de
alfabetizacdo; um segundo movimento denominado de reorganizacdo, caracterizado pela
manifestagdo de uma postura mais arrojada das professoras, na qual se evidenciou a configuragao
de agbes e operagdes direcionadas a produgdo de uma diferenga, a partir da emergéncia da
dimensdo criadora da atividade de produzir-se professor, possibilitando-nos caracterizar a
configuragdo de uma atividade direcionada a professoralidade alfabetizadora, culminando no terceiro
que foi denominado como a produgédo de uma diferenga, caracterizado pelas transformagées na agao
alfabetizadora das professoras. As manifestagbes destes movimentos se deram com diferentes
intensidades para cada uma das professoras participantes deste estudo, possibilitando-nos indicar
que o processo de desenvolvimento da docéncia alfabetizadora esté relacionado ao processo de
reelaboracdo das experiéncias vivenciadas pelas professoras em seus percursos formativos,
assumindo um papel preponderante a mobilizagdo do sujeito, na dire¢do de ampliar seu campo
experiencial a partir do compartihamento de idéias, saberes e fazeres da agdo alfabetizadora,
viabilizando a emergéncia da dimensao criadora da atividade de produzir-se professor alfabetizador
e, portanto, o desenvolvimento de uma atividade orientada para a professoralidade alfabetizadora.

PALAVRAS-CHAVE: trajetorias  formativas- docéncia  alfabetizadora-  Professoralidade



ABSTRACT

Masters Dissertation
Post-Graduation Program Masters in Education
Federal University of Santa Maria

THE EDUCATIONAL TRAJECTORY AND THE CONSTRUCTIVE MOVEMENTS
OF LITERACY TEACHERS’ TEACHING PRACTICE
AUTHOR: ANA CARLA HOLLWEG POWACZUK
ADVISOR: DORIS PIRES VARGAS BOLZAN
March 31st, 2008 - Santa Maria.

This study is inserted in the Education, Knowledge and Professional Development research
area in the Post-Graduation Program Masters in Education from the Federal University
of Santa Maria. Based on the theoretical branches which involve studies such as
Vigotsky (2003, 2005), Leontiev (1988, 1989, 1984), Pereira (2000), Bolzan (2001,
2002a), Isaia (2003a, 2005), Bolzan & Isaia (2004, 2005, 2006), Tardif (2002) among
others, we aimed to understand the processes engendered in the constitution of
literacy teaching practice. Therefore, we opted to work with the socio-cultural
qualitative  research  approach (Vygotsky:1994, Baktin:1992, Freitas:2002,
Bolzan:2002,2006), based on the analysis of the narratives of four literacy teachers
from Santa Maria Public System of Municipal Education. Towards this, the reflection
about the educational trajectory of those teachers allows us to affirm that the process
of literacy teaching constitution is seen as a movement originated from the activity of
producing oneself as a teacher, that is, it is resulted from the organization and
reorganization of actions and operations in the teaching exercise, which characterizes
as a transforming action of the teaching activity in an activity which is oriented to
literacy teaching practice. In such transformation process we identified the
configuration of three movements: initially, a backwardness movement perpassed by
resistance actions and insecurities generated by the consciousness of the lack of
competence to accomplish what is presented as necessary, as well as the
predominance of the reproductive dimension in the literacy teaching activity that is
characterized by the repetition of something which already exists because of the lack
of elements/ experiences which could enable them to face the demands that are
constituted beyond the non-critical reproduction of socially instituted models of
literacy teaching; a second movement named reorganization movement, which is
characterized by the a manifestation of a more self-reliant posture of the teachers, in
which we notice the configuration of actions and operations directed to the production
of a difference, based on the emergency of the creative dimension of the activity of
produce oneself as a teacher, allowing us to characterize the configuration of an
activity directed to the literacy teaching practice reaching the third, which was named
as the production of a difference, characterized by the transformations in the
teachers’ literacy teaching action. The manifestation of such movements came to be
in different intensities for each of the teachers that were participants of this study,
which allowed us to indicate that the development process of the literacy teaching is
linked to the rebuilding process of the experiences lived by the teachers on their
educational trajectory, assuming a preponderant role to the mobilization of the subject
towards the amplification of his experiential field based on the exchange of ideas,
knowledge and literacy teaching deed, making possible the emergency of the creative
dimension of the activity of producing oneself as a literacy teacher and, thus, the
development of an activity oriented to the literacy teaching practice.

KEY-WORD: educational trajectories — literacy teaching — teaching practice
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APRESENTACAO

Conhecer as trajetérias formativas de professoras alfabetizadoras, investigar
0s movimentos construtivos da docéncia alfabetizadora sdo os objetivos desta
proposicdo de estudo inserida na linha de pesquisa Formacdo, Saberes e
Desenvolvimento Profissional do Programa de Pés-graduagdo, Mestrado em
Educacao da Universidade Federal de Santa Maria.

Este trabalho € resultante das construgdes e desconstrugdes pelas quais
venho passando em meu processo de constituicdo como professora e pesquisadora.
Digo construgbes e reconstrugdes, pois estes me pareceram ser os movimentos
expressivos para caracterizar o caminho pelo qual cheguei a este tema de pesquisa.

Talvez possa indicar como evento inicial deste percurso 0 processo
desencadeado a partir de minha inser¢do nas disciplinas de processo de leitura e
escrita no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria. A medida
que as leituras e discussdes fomentadas nestas atividades fizeram emergir um
interesse bastante intenso para as questdes referentes ao processo de
alfabetizacdo, mobilizando-me a procurar cada vez mais subsidios teérico-praticos
que me auxiliassem a compreender tal processo e, consequentemente, viabilizasse
uma futura atuag@o em classes de alfabetizacao.

Vindo ao encontro de potencializar este movimento, surge o convite de minha
orientadora para participar dos estudos que o grupo Formacao de professores e
praticas educativas: ensino basico e superior (GPFOPE) vinha realizando através do
projeto de pesquisa e extensdo “Atividades diversificadas na sala de aula:
compartilhando e reconstruindo saberes e fazeres sobre leitura e escrita”. Este
projeto ao debrucar-se sobre a reflexdo sobre como as criangas consolidam seus
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conhecimentos acerca da lecto-escrita, através da dinamizagdo de atividades
diversificadas em circuito em turmas de alfabetizacao, discutindo sobre as formas de
intervencdo e mediacdo, capazes de favorecer o avanco das concepcgdes infantis
nesse processo, possibilitaram-me [re]significar e aprofundar muitos dos meus
conhecimentos acerca do processo de alfabetizagdo, configurando-se em uma
experiéncia marcante de minha trajetéria formativa, na medida em que se constitui
em um espacgo de investigacao e de reflexdo compartilhada.

Assim, este projeto ao problematizar os processos mediacionais e interativos
que se constituem na organizagdo da agdo pedagdgica no processo de
alfabetizacdo conduziu-me a desenvolver um estudo junto ao Curso de
Especializagdo em Gestdo Educacional (UFSM), objetivando a reflexdo sobre as
construcgdes tedrico-préaticas acerca da leitura e escrita do professor alfabetizador e a
implicacdo destes na organizagdo do trabalho escolar no processo de alfabetizacao.

No desenvolvimento deste estudo, minha atengéo voltou-se ao entendimento
acerca do que os professores pensam sobre 0 ensinar € 0 aprender no processo de
alfabetizacdo inicial e como isto se constitui na organizacdo da sua pratica
pedagodgica. Neste percurso investigativo, percebi a necessidade de reflexdao sobre
como as construcoes tedrico-praticas se consolidam ao longo da trajetéria formativa,
levando-me a direcionar o olhar para os percursos formativos dos professores
alfabetizadores.

Desta forma, emergiu o interesse em dar continuidade a estes estudos a partir
da investigagcédo acerca do processo formativo do professor alfabetizador, refletindo
sobre os caminhos que este percorre no desenvolvimento de sua professoralidade,
como suas concepgodes tedrico-praticas sdo construidas no decorrer de sua trajetéria
pessoal e profissional, partindo do pressuposto que a formagao docente refere-se a
um processo continuo que se da a partir da produgdo de sentido sobre as
experiéncias vivenciadas em diferentes contextos formativos que, por sua vez, vao
tecendo certa maneira de ser e pensar sua atuacao docente como alfabetizador.

Entendo que esta tematica é extremamente instigante a medida que
possibilita ampliar as reflexdes acerca da complexidade que se reveste a
organizacado do trabalho escolar no processo de alfabetizagdo, uma vez que a
reflexdo sobre as construcbes tedrico-praticas que constituem tal organizacao
implica na compreensao sobre os fatores e eventos que neles influenciam, tendo

como premissa que, se conhecer as trajetérias dos professores pode-se melhor
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compreender o pensar e o fazer docente, possibilitando assim trazer elementos
capazes de fomentar o debate acerca das relagdes reciprocas entre dominio do
saber e o dominio do saber fazer.

Assim, justifico a formulacdo da seguinte problematica de pesquisa: como se
da o processo de constituicao da docéncia alfabetizadora?

A partir desta questao emergiram os seguintes objetivos norteadores deste
estudo:

- Conhecer as trajetérias formativas de professoras alfabetizadoras do Sistema
Publico Municipal de Santa Maria.

- Compreender quais sao os movimentos constitutivos da professoralidade
destas alfabetizadoras.

Tendo em vista a problematica da pesquisa e os objetivos almejados, busquei
na abordagem sociocultural os subsidios tedrico-metodoldgicos para a realizacao
desta investigagao, que foi desenvolvida a partir da analise das narrativas de quatro
professoras atuantes do Sistema Municipal de Educacdo do municipio de Santa
Maria.

A base de sustentacao tedrica contempla estudos de Vygotski (2005, 2007),
Leontiev (1988, 1989, 1984), Baktin (1992), Novoa (1991, 1992), Garcia (1999),
Tardif (2002), Bolzan (2001, 2002), Isaia (2003, 2005) Bolzan e Isaia (2004, 2005)
Bolzan & Isaia (2006), Pereira (2000) entre outros, a partir dos quais foi possivel
refletir sobre a teia de significados construidos pelos professores alfabetizadores no
complexo caminho que trilham no desenvolvimento da sua professoralidade.

A apresentagdo desta proposicdo de estudo esta organizada da seguinte
forma: inicialmente apresento no capitulo um a temadtica da investigagcdo “As
trajetérias formativas e a constituicio da professoralidade do alfabetizador”,
contextualizando-as a partir de alguns estudos desenvolvidos em ambito nacional e
internacional, os quais partilham de um esforgo de construcdo de novas bases de
compreensao sobre o processo de constituicdo da docéncia.

No segundo capitulo, os horizontes tedricos, os quais deram suporte a esta
investigacao. Segundo Marques (1997, p.98), o referencial tedrico identifica a

comunidade especialmente convidada para o debate, a qual é convocada pelo
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pesquisador, a titulo da contribuicdo que possa dar, quer por suas vivéncias e
praticas, exercidas no campo empirico da pesquisa, quer pelo aporte teérico que se
requer, capaz de ampliar os horizontes do tratamento do tema.

No terceiro capitulo, indico os objetivos que nortearam o presente estudo, as
questées de pesquisa, assim como a abordagem metodolégica, apresentando as
categorias que emergiram da analise dos percursos formativos das professoras
colaboradoras deste estudo.

O quarto capitulo denominado “Os movimentos construtivos da
professoralidade alfabetizadora” foi organizado na direcdo de explicitar o caminho
percorrido pelas professoras no processo de constituicdo da docéncia
alfabetizadora.

Finalizando, as dimensbes conclusivas, nas quais retomo os caminhos
percorridos na investigacdo apontando para as principais dimensdes conclusivas
deste estudo.



1 A PESSOA DO PROFESSOR EM DEBATE
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1.1 Contextualizacao da tematica da investigacao

Nas ultimas décadas, diante do reconhecimento da importancia do papel do
professor para a inovagdo dos processos educativos, o processo formativo do
professor muito vem sendo discutido.

No centro das discussbes emerge o0 consenso entre estudiosos e
pesquisadores sobre a necessidade de buscar novas bases para se pensar o
processo formativo do professor. Desta forma, de abordagens funcionalistas e
mecanicistas, atentando exclusivamente a prescricbes sobre o agir e o fazer
docente, inicia-se um movimento de compressdo sobre 0s movimentos construtivos
da docéncia, situando o processo formativo ndo mais como espago de reprodugéo
de técnicas e transmissao de conhecimento e sim como espaco de construcdo e
reconstrugdo da docéncia, restituindo o professor como sujeito do seu processo
formativo.

Nesse contexto, destaca-se a valorizacdao da dimensao pessoal do professor,
fazendo emergir estudos voltados as trajetérias formativas, aos ciclos de vida,
identidade e saberes docentes, enfim, estudos voltados para a compreensédo dos
movimentos construtivos da docéncia. Este processo colocou o professor no centro
do debate. Na tentativa de compreender como este se constitui professor, refletindo
sobre os elementos que forjam seu fazer/pensar/sentir, a pessoa do professor é
chamada ao debate.

Nesta perspectiva ressaltamos diferentes estudos e pesquisas, desenvolvidas
tanto em nivel internacional quanto em nivel nacional, para a apresentacdo da
tematica que nos propusemos a estudar. Na literatura internacional, destacamos os
estudos de Abraham (1984), Novoa (1991, 1992), Tardif (2002). Na produgéo
nacional, destacamos os estudos de Isaia (2003a, 2005), Bolzan (2001, 2002) Isaia
& Bolzan (2004, 2005), Bolzan &lsaia (2006), Pereira (2002), Oliveira (2005).

Os estudos de Abraham (1984) podem ser indicados como 0s precursores
deste movimento com sua obra O professor é uma pessoa. Esta autora, ao discorrer
sobre o processo de constituicdo da docéncia a partir da tessitura das dimensdes
pessoais e profissionais, coloca em evidéncia a necessidade de pesquisa que leve

em conta a pessoa do professor com suas limitagdes, necessidades e ansiedades



15

préprias, conduzindo muitas das pesquisas na area da formacao docente a voltarem-
se sobre a vida dos professores e suas trajetérias formativas.

Nesta direcdo, situam-se as pesquisas de Névoa (1991, 1992), autor de
varias obras no campo da formacao de professores, que discute a formagao docente
como um processo no qual estdo entrecruzados aspectos da dimensao pessoal e
profissional, pois “a maneira como cada um ensina, esta diretamente dependente
daquilo que se é como pessoa quando exerce 0 ensino”(1992, p. 17), ou seja, as
decisdes e as acgdes sao resultantes de um cruzamento entre a maneira de ensinar
com a maneira de ser, ndao sendo possivel separarmos o eu profissional do eu
pessoal. Seus estudos abriram novos caminhos a reflexdo e a pesquisa no campo
da formacdo docente a partir da problematizagdo sobre a importancia que as
“historias de vida” podem adquirir nos estudos sobre os professores, uma vez que
possibilitariam um outro conhecimento mais adequado para compreendé-los como
pessoas e como profissionais.

Tardif (2002) trouxe ao debate a reflexdo sobre os saberes mobilizados pelos
professores em sua pratica docente. A partir dos estudos desenvolvidos por Lessard
& Tardif(1996) e Tardif & Lessard (2000), com professores de escolas primarias e
secundarias, problematiza-se o papel ativo do professor ao reutilizar em sua pratica
os saberes socialmente construidos a partir de diferentes fontes, utilizando a nogao
de [re]traducdo, situando, desta forma, o professor como sujeito de sua acdo. Em
seus estudos propde a reflexdo sobre o carater plural, dinamico e construtivo dos
saberes mobilizados pelos professores em suas praticas pedagoégicas, nos
remetendo a pensar sobre a origem e construcdao destes saberes e o processo de
retraducao/reconstrucéo destes no decorrer de sua trajetéria formativa.

Neste processo de compreensdo da docéncia salientamos dentre os estudos,
em ambito nacional, os de Isaia (2003a, 2005). Esta autora, ao debrugar-se sobre as
trajetdrias formativas e os ciclos de vida profissional do professor universitario, indica
a docéncia como um processo complexo que se instaura ao longo de um percurso
que engloba de forma integrada as idéias de trajetérias e de formagéo
consubstanciadas no que se costuma chamar trajetérias de formacdo. Na visdo
desta autora, o professor &€ um ser unitario entretecido tanto pelo percurso
profissional como pelo pessoal, envolvendo um intrincado processo que engloba
fases da vida pessoal e da profissdo. Desta forma, indicam que as transformacdes

pelas quais o professor passa, ao longo de sua carreira docente, estdo ligadas as
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alteracdes vivenciais mais amplas, que envolvem a dimensao pessoal e, portanto, o
professor e a pessoa que ele é ndo podem ser dissociados, sob pena de fragmentar-
se a compreensao que dele se possa ter (ISAIA, 2005).

Investigando os processos mediacionais e interativos que se constituem no
processo de constru¢do da docéncia, indicamos os estudos de Bolzan (2001, 2002),
0S quais se voltam ao processo de construcdo de conhecimento pedagogico
compartilhado, desenvolvendo pesquisas voltadas para as construgdes pedagdgicas
e epistemolégicas na formacéao profissional de docentes, objetivando a compreensao
das relagdes reciprocas entre dominio do saber e o dominio do saber fazer. Em seus
estudos, aponta para a importancia do trabalho colaborativo no processo de
producéo da docéncia, uma vez que 0s processos interativos e mediacionais que se
constituem na atividade conjunta compdem a tessitura da qual vao se redesenhando
idéias e saberes de forma compartilhada. Desta forma afirma que a compreensao
sobre o0 processo de construcdo de conhecimento pedagdgico compartilhado
possibilitaria a reconstrucdo de novas bases epistemolégicas dos movimentos
construtivos da docéncia.

Conjuntamente, Isaia & Bolzan (2004, 2005) e Bolzan & lIsaia (2006) tém
desenvolvido estudos sobre a aprendizagem docente na perspectiva da construcao
da professoralidade’. Para estas autoras ndo é possivel falar em um processo
generalizado de ser professor, sendo necessario entendé-lo no contexto concreto de
cada professor, tendo em vista as trajetérias de formacao de cada um, assim como a
trajetéria institucional na qual atuam e para qual atividade formativa estdo
direcionados (2004, p. 128). Na perspectiva apontada por estas autoras, ndo existe
uma formula ou maneira Unica de aprender a profissdo docente, sendo possivel
indicar apenas possiveis mecanismos ou caminhos para consecug¢ao deste
processo. Assim, em seus estudos, enfatizam a importancia da tomada de
consciéncia do professor sobre seu processo de aprendizagem docente, a qual
implica uma postura auto-reflexiva como componente intrinseco sobre o fazer e o
pensar docente.

! Termo utilizado pela primeira vez por Pereira em sua tese de doutorado, cunhado por Oliveira, no
Glossério de Pedagogia Universitaria. In: MOROSINI, M (org) Enciclopédia de Pedagogia
Universitaria. FAPERGS/RIES, 2003
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Trazemos ainda os estudos de Pereira (2002). Este autor, ao cunhar o termo
professoralidade, problematiza o processo de constituicdo da docéncia como um
processo de producao da diferenca que o sujeito produz em si, a partir da dinamica
sociocultural, um estado permanente de transformacao, conflitos. Vir a ser professor,
na perspectiva apontada por este autor, € vir a ser algo que nao se vinha sendo.
Desta forma, propde a formacao como um estado de transformacgdes e rupturas que
se desenvolve do decorrer da trajetéria vivencial do sujeito.

Partilha desta visdo Oliveira (2005), a qual desenvolve estudos que dialogam
com o imaginario e representagdes docentes. A partir das narrativas autobiogréficas
de professores, busca conhecer as representagdes construidas por professores
atuantes em diferentes espacos e niveis de ensino, sobre a docéncia, e os
processos de formagao ao longo das trajetérias de vida pessoal e profissional. Desta
forma, em seus estudos, indica a docéncia como um processo de construgcéo/
desconstrugao/ construgdo do sujeito, que acontece ao longo da sua historia de vida
(em tempos continuos e descontinuos e em espacos diferenciados e nao
privilegiados), problematizando a necessidade de estudos referentes ao repertorio
de saberes que os professores mobilizam em suas praticas, destacando os
experienciais, 0s quais necessitam ser estudados, sistematizados, compreendidos a
partir do conhecimento dos seus processos geradores (epistemologia da pratica).

Apesar dos diferentes enfoques e perspectivas teéricas percebemos o
consenso entre pesquisadores e estudiosos sobre a necessidade de superar a
dicotomia entre o pessoal e o profissional nos remetendo a proposi¢cdo de Morin
(2000) ao indicar a impossibilidade de conceber a unidade humana pelo pensamento
disjuntivo, fragmentado e compartimentado, pois 0 conhecimento pertinente
necessita enfrentar a complexidade, o que esta tecido junto, afastando-se do
principio reducionista, o qual restringe o conhecimento do complexo ao simples.

Desta forma, a reflexdo sobre o processo formativo do professor passa pela
assungdo da complexidade do ser humano, reconhecendo seu carater
multidimensional. Conhecer o ser humano nesta perspectiva €, antes de qualquer
coisa, situa-lo no universo e nao separa-lo dele, pois, quem somos é inseparavel de
onde estamos, de onde viemos, de como vivemos (MORIN, 2000) e, principalmente,
de como percebemos sua existéncia no mundo.

Estes aspectos nos remetem a pensar na impossibilidade de compreenséao da

docéncia sem o conhecimento e a reflexdo sobre movimentos construtivos deste
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processo, no qual os estudos sobre as trajetérias formativas assumem uma
importancia fundamental a medida que nos possibilitam uma aproximacao com os
desejos, angustias, sentimentos e valores, saberes e fazeres que sado constituintes
do agir/pensar/sentir docente, que foram/sdao construidos/reconstruidos em
diferentes tempos/espacgos formativos.

Nessa direcdo, apresentamos a tematica desenvolvida neste estudo:

TRAJETORIAS FORMATIVAS E A CONSTITUICAO DA

PROFESSORALIDADE DO ALFABETIZADOR




2 O PROFESSOR E A CONSTITUICAO
DE SUA PROFESSORALIDADE
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2.1 Aprendizagem e desenvolvimento: reflexdes sobre a aprendizagem docente

Pensar no processo formativo do professor implica a reflexdo sobre a
aprendizagem da docéncia, uma vez que o individuo ndo nasce professor, ele
constitui-se como tal no decorrer de sua trajetéria formativa. Desta forma
questionamos: Como se aprende a ser professor? Quais sdo o0s elementos
envolvidos neste processo? Na tentativa de buscar respostas a estes
questionamentos, elegemos como base epistemoldogica desta pesquisa o0s
postulados vygostkianos, por considerar as categorias desenvolvidas por esta
abordagem imprescindiveis ao estudo que pretendemos desenvolver.

Vygostski (2005, 2007) centrou seus estudos sobre a origem e o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores. Sua analise contempla
aspectos referentes a filogénese (desenvolvimento da espécie humana),
sociogénese (histéria dos grupos sociais), ontogénese (desenvolvimento do
individuo) e microgenése (especificidade do desenvolvimento psicoldgico), tomando
como foco de sua investigacdo a intervencdo dos aspectos socioculturais na
constituicdo do universo psicolégico do ser humano.

Este autor postula que o percurso do desenvolvimento do ser humano €, em
parte, definido pelos processos de maturacao biolégica, pertencente a espécie. No
entanto, enfatiza que é a aprendizagem que possibilita 0 despertar dos processos
psicologicos superiores.

Em sua abordagem, faz a distingdo entre formas elementares e superiores do
comportamento humano. Como formas elementares denominou a percepgao
elementar, memoria, atencdo e vontade, as quais seriam de origem biol6gica e as
formas superiores seriam a memdria mnemonica, pensamento, consciéncia, as
quais apareceriam gradualmente no curso do desenvolvimento humano a partir da
transformagéao das fungdes elementares, caracterizando especificidade humana. Em

suas palavras:

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas
linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a
sua origem: de um lado os processos elementares que sao de origem
biolégica; de outro, as fungdes psicoldégicas superiores de origem
sociocultural. A histéria do comportamento da crianga nasce do
entrelagamento dessas duas linhas(VYGOTSKI, 2007, p.42)
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Desta forma, o mecanismo de transformacao individual ao longo do
desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura, trazendo-nos a
compreensao de que o0s processos superiores do desenvolvimento humano sao
construgdes historico-culturais. A transicao de uma influéncia social externa sobre o

individuo para uma influéncia interna encontra-se no centro da pesquisa de Vygostki.

Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro no nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois no interior da crianga (intrapsicolégica). Isso se
aplica a atengéo voluntéria, a memoria l6gica e a formagao de conceitos.
Todas as fungbes superiores se originam como relagdes reais entre
individuos humanos(VYGOTSKI, 2007, p.58).

Ele procurou explicitar as ligagdes reais entre os estimulos externos e as
respostas internas que sao a bases das formas superiores de comportamento. Na
perspectiva apontada por este autor, esses planos se entrecruzam e interagem,
gerando uma configuracado que € Unica para cada individuo e que esta em constante
transformacdo. Em cada situacdo de interacdo com o mundo social, o individuo
apresenta-se, portanto, num momento de sua trajetoéria particular, trazendo consigo
determinadas possibilidades de interpretacdo e [re]significacdo do material que
obtém.

Nesse processo de transformacado, a mediacao dos simbolos e instrumentos
socialmente construidos e a interacdo com os demais seres da espécie assumem
importancia fundamental, uma vez que, se n&o fosse o contato do individuo com um
determinado ambiente cultural, seu desenvolvimento nao ocorreria.

Desta forma, estas premissas nos possibilitam indicar a aprendizagem da
docéncia como um processo no qual estdo implicados aspectos individuais e sociais,
ou seja, acontecem do plano interpessoal para o intrapessoal. E importante perceber
que a forma como o professor pensa e age na sua agao docente tem a ver com a
forma com que se apropriou e reconstruiu as experiéncias vivenciadas em seus
percursos formativos, remetendo-nos a pensar o professor como construido e
construtor de uma cultura. Construido porque carrega as marcas da multiplicidade
dos diferentes lugares e espacos formativos os quais esteve em contato, e

construtor na medida em que, ao apropriar-se, transforma esta multiplicidade em
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unidade, num processo de causa e efeito indissociavel. Assim, a compreensao sobre
0s processos interativos e mediacionais os quais o individuo esteve/esta submerso
assumem uma importancia decisiva, uma vez que nos auxiliam na compreensao
sobre o seu fazer e pensar docente.

Um conceito fundamental na teoria vygotskiana (2007) refere-se a zona de
desenvolvimento proximal definida pelo autor como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, determinada por aquilo que o individuo € capaz de resolver
sozinho, e o nivel de desenvolvimento potencial, que seria determinado pela
possibilidade de resolugdo de um problema sob a orientacdo ou auxilio de um
companheiro mais capaz, referindo-se assim, as fungbes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerdo. Com este postulado, Vygotski coloca o desenvolvimento em termos
prospectivos, ou seja, como um constante devir, que se da mediante a interagdo do
individuo no ambiente sociocultural.

Nesta direcdo é possivel pensar a aprendizagem da docéncia como um
movimento que se realiza a partir das possibilidades internas e das necessidades
externas, constituindo-se na forga motriz do desenvolvimento, possibilitando o
entendimento da aprendizagem da docéncia como um movimento estabelecido entre
as potencialidades do sujeito e as exigéncias da profissdo, no qual as interacées
com colegas, professores e alunos e demais companheiros de sua profissdo
assumem uma importancia fundamental, na medida em que se constituem como
elementos fomentadores da aprendizagem docente.

Vygotski (2007) afirma que a relagdo do homem com o mundo ndo € uma
relacdo direta, ela é mediada por meios que sao ferramentas criadas exclusivamente
pelo proprio homem. Este autor atribui importancia a dimensao social que fornece
instrumentos que mediam a rela¢do do individuo com o mundo, fornecendo também
formas de agir. Desta forma, a aprendizagem assume importancia fundamental para

o desenvolvimento. Segundo Vygotski:

Propomos que um aspecto essencial da aprendizagem é o fato de que ele
cria a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta
varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com as pessoas em seu ambiente e
quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados
esses processo tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento
independente da crianga (VYGOTSKI, 2007, p. 103)
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Vygotski (2007) defendeu a idéia de que a internalizacdo dos sistemas de
signos produzidos culturalmente provoca transformagcbes comportamentais,
estabelecendo a ligacdo entre as formas elementares e complexas do
desenvolvimento individual. Segundo este autor, a internalizagdo de formas culturais
de comportamento envolve a reconstrugdo da atividade psicolégica, tendo como
base as operag¢des com signos.

Este autor indica que os sistemas de signos (linguagem, a escrita, o sistema
numerico), assim como, os sistemas de instrumentos séo criados pelas sociedades
ao longo do curso da histéria e mudam a forma social e o nivel de seu
desenvolvimento cultural. Desta forma, além dos mecanismos bioldgicos, que estao
na origem das fung¢des naturais, existe um lugar crucial para a intervengcao dos
sistemas de signos na constituicdo da subjetividade humana. Em suas palavras, “o
sistema de atividade da crianca é determinado em cada estagio especifico, tanto
pelo seu grau de desenvolvimento organico, quanto seu grau de dominio no uso de
instrumentos” (VYGOTSKI, 2007: p.06).

A fala é de longe o comportamento de uso de signos mais importante ao
longo do desenvolvimento individuo, na medida em que assume um papel essencial
na organizacao das funcdes psicoldgicas superiores. Segundo este autor, o controle
do ambiente pelo individuo inicia-se fundamentalmente com a ajuda da fala,
produzindo entdo novas relacdes entre estes, além de uma nova organizacdo do
proéprio comportamento. Assim, a manipulagao direta é substituida por um processo
psicologico complexo organizado e direcionado pela fala. De acordo com Vygotski,
a conquista da linguagem representa um marco no desenvolvimento do homem. Em

suas palavras:

A capacitagdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas
dificeis, a superar a agdo impulsiva, a planejar uma solugdo para um
problema antes de sua execugao e a controlar seu préprio comportamento.
Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo,
um meio de contato social com outras pessoas. As fungdes cognitivas e
comunicativas da linguagem tornam-se, entao, a base de uma forma nova e
superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais
(VYGOTSKI, 2007, p. 17-18).

Vygotski(2007) indica, ainda, que a fala possibilita ao individuo reorganizar

suas acoes em termos totalmente novos, uma vez que permite combinar elementos
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do campo visual do presente e do passado reconstruido uma nova funcao
fundamental, a memoria. Através das formulacdes verbais de situagdes e atividades
passadas, o individuo libera-se das limitacdes da memoria imediata, possibilitando
que ele sintetize o passado e o presente de modo conveniente aos propdsitos da
acao realizada. Assim, criado com o auxilio da fala, o campo temporal da acao se
expande, criando condi¢des para o desenvolvimento de um sistema de acao Unico
que inclui elementos efetivos do passado, do presente e do futuro. Esta incluséo de
signos na percepc¢ao do individuo, possibilitada pela inclusdo da fala, faz emergir
duas novas fung¢des no sistema psicoldgico: as intengcdes e as representacdes das
acoes propositadas.

Este autor salienta também que essa mudanga na estrutura do
comportamento estaria relacionada as alteragdes basicas de suas necessidades e
motivacdes que seriam socialmente enraizadas, ou seja, toda atividade voluntaria
pressupde um objetivo a ser alcangado, objetivo este que tem sua raiz nas
exigéncias e necessidades engendradas pelo meio sociocultural. A atividade
voluntaria poderia ser descrita como um produto do desenvolvimento sociocultural
do comportamento, caracterizando a especificidade humana. Assim, em oposi¢cao
ao naturalismo e a idéia de recepcao passiva da tradicao empirista, Vygotski postula
que o comportamento e a mente humana referem-se a agdes intencionais e
culturalmente significadas, em vez de respostas simplesmente bioldgicas e
adaptativas.

Atividade humana na perspectiva vygotskiana é sempre objetal, destinada a
cumprir um determinado objetivo que tem suas raizes na motivacao forjada no meio
sociocultural em que o individuo se encontra. Assim, ao mesmo tempo em que suas
premissas apontam para influéncia sociocultural na formagdo dos processos
psicologicos superiores, a categoria de atividade nos remete a pensar na
individualizagdo da acado humana, a partir da dindmica sociocultural, evidenciando a
capacidade de recriagao da cultura e ndo apenas a sua assimilacao.

Leontiev(1984), ao explicitar as idéias vygotskianas, indica que a
especificidade da atividade humana produtiva se realiza por meio de instrumentos,
uma atividade que € social desde o seu inicio, a qual se desenvolve somente em
cooperacao e em comunicacao com os demais individuos. A estrutura instrumental
da atividade do homem e sua insercdo no sistema inter-relacbes com outros

individuos sao precisamente as peculiaridades dos processos psicolégicos
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superiores do homem. O instrumento media a atividade que liga o homem ao mundo
dos objetos, como também com outros individuos. O instrumento assume a fungao
de ferramentas psicolégicas agindo internamente. O conceito de ferramentas
psicolégicas surge a partir da idéia da ferramenta material utilizada como mediadora
entre a mao humana e o objeto da acéo. Logo, enquanto as ferramentas materiais
objetivam o controle dos processos na natureza, as ferramentas psicolégicas
controlariam os processos internos de comportamento humano. Estas ferramentas
psicolégicas seriam internamente orientadas transformando habilidades e
competéncias humanas naturais em fungbes mentais superiores. Gragas a isso, 0
homem, a partir da sua atividade, absorve a experiéncia da humanidade.

Neste sentido, os processos psicologicos superiores se constituem a partir da
atividade produtiva do homem que, por sua vez, adota meios e procedimentos que
sdo moldados no plano histérico social, transmitidos pelos homens que o rodeiam
em processo de colaboragédo e de comunicagao com estes.

Nesta perspectiva, a docéncia pode ser entendida como a atividade realizada
pelo sujeito para tornar-se professor. Nesta sdo adotados meios e procedimentos
com vistas a atingir tal propdsito, os quais sao construidos nos diferentes contextos
nos quais o individuo esteve submerso. Assim, podemos dizer que as condi¢oes e
as circunstancias da vida concreta do individuo assumem importancia decisiva nas

formas de conduzir a atividade da docéncia.

2.1.1 A atividade sociocultural

Dando continuidade aos estudos de Vygotski, um de seus colaboradores,
Leontiev (1988, 1989, 1984), foi o responsavel por sistematizar o conceito de
atividade. Segundo este autor as condi¢gbes concretas da vida do individuo e o lugar
que ele ocupa no sistema das relagbes sociais sdo as forgas condutoras do
desenvolvimento da sua psique, ou seja, sdo as exigéncias externas, do meio
sociocultural as molas propulsoras do seu desenvolvimento psiquico. Em suas

palavras:
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La psicologia del hombre esta vinculada con la actividad de los individuos
concretos, que trascurre en condiciones de una colectividad abierta, entre
los hombres que lo cercan, juntamente con ellos, 0 a solas con el mundo
objetivo circundante, ante el torno o la mesa escritorio. Sin embargo, sean
cuales fueren ellas, condiciones y formas en que trascurre la actividad del
hombre, cualquiera que sea la estructura que elija, no se puede considerar
como desgajada de las relaciones sociales, de la vida de la sociedad
(LEONTIEV, 1984, p. 67)°

Desta forma, o conceito de atividade refere-se ndo somente as relacoes
estabelecidas com os demais individuos, mas principalmente sobre como estas
relacbes sao internalizadas pelos individuos que, por sua vez, geram uma
configuracdo que é Unica para cada um, tendo como foco o sujeito inserido numa
realidade objetiva e como essa se transforma em realidade subjetiva.

Este mesmo autor indica que a passagem do externo para o interno da lugar
a uma forma especifica de reflexo psiquico da realidade: a consciéncia. Leontiev
(1984) define a consciéncia como um processo de subjetivacdo que tem seu
substrato no meio social. A consciéncia na visdo deste autor ndo se reduz a um
mundo interno, isolado; ao contrario, estd intimamente vinculada a atividade, s6
podendo ser compreendida tendo por base as relagdes do individuo com os outros
homens e com o mundo circundante. Neste sentido, a natureza da consciéncia se
encontra nas particularidades da atividade humana, ou seja, em seu carater objetivo-
objetal produtivo.

Este autor indica que a passagem do mundo externo para o0 mundo interno
necessita ser compreendida ndo como uma cépia do real e, sim, como um processo
de recriagdo deste. Desta forma, na visdo deste autor, a consciéncia é o produto
subjetivo da atividade dos homens com os outros homens e com os objetos; assim,
a atividade constitui a substéncia da consciéncia, e para estuda-la é necessério
investigar suas particularidades.

Leontiev (1988), ao referir-se a natureza da atividade humana, designa por
atividade os processos que, realizando as relagcbes do homem com o mundo,
satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele. O autor destaca a
distincdo entre atividade, agdo e operacao. Por “atividade denomina os processos

* Tradugao livre: A psicologia do homem esta vinculada com a atividade dos individuos concretos, que
transcorre em condi¢des de uma coletividade aberta entre os homens que o rodeiam, juntamente com
eles, ou sé com o mundo circundante, diante desse contexto, sejam quais forem as condigbes e
formas que transcorrem a atividade do homem, qualquer que a estrutura que assuma, nao se pode
considerar desvinculada das relagbes sociais da vida em sociedade.
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psicologicos caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige,
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar essa atividade”
(p-68). As acbes sao apontadas como processos, cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo, mas reside na atividade da qual faz parte, ou seja, “para que uma agao
surja e seja executada € necessario que seu objetivo aparega para o sujeito, em sua
relacdo com o motivo da atividade da qual faz parte” (p.69). Por operacdes indica-
nos que estas se referem ao modo de execucdo de uma agao, ou seja, 0S meios e
as condi¢des, 0s quais as agdes sdo executadas.

Desta forma, Leontiev descreve uma estrutura geral da atividade a qual
possui duas dimensdes: uma de orientagdo e outra de execug¢do. Na primeira inclui
as necessidades, os motivos e as expectativas da tarefa. A segunda dimensao esta
constituida pelas a¢6es e operagdes (Leontiev apud Davidov e Shuare, 1987).

Com relagdo as necessidades, Leontiev faz diferenciagdo entre as
necessidades como condi¢do interior e as necessidades que orientam e regulam a
atividade concreta do sujeito no seu meio objetivo. No primeiro caso, as
necessidades referem-se a uma necessidade do organismo que, por sua vez, pode
ndao provocar nenhuma atividade definidamente orientada. Seu papel limita-se a
estimular as fung¢des bioldégicas. No entanto, o movimento de encontro destas
necessidades com o objeto com o qual se correspondem, conduz a uma nova
organizacdo: a necessidade passa a orientar a atividade de forma objetal,
caracterizando a especificidade humana de produzir novas necessidades. Em suas

palavras:

En este nivel, el desarrollo de las necesidades se opera como desarrollo de
su contenido objetivado. Es oportuno senalar acd que esta circunstancia es
la Unica que permite comprender la aparicién de nuevas necesidades en el
hombre, inclusas aquellas que no tienen sus equivalentes en los animales,
que estan fuera de las necesidades bioldgicas del organismo y son
auténomas en este sentido. Lo que explica su formacién es que en la
sociedad humana los objetos de esas necesidades se producen, y gracias a
ellos dice Marx, se producen también sus propias necesidades (LEONTIEV,
1984, p.71)°.

* Traducao livre: Neste nivel, o desenvolvimento das necessidades se opera como desenvolvimento
de deu conteldo objetal. E oportuno assinalar aqui que esta circunstancia é a Unica que permite
compreender o surgimento de novas necessidades no homem, incluindo aquelas que nao tém
equivaléncia nos animais, que estdo desligadas das necessidades biolégicas do organismo e sdo
autbnomas nesse sentido. O que explica sua formacdo € que na sociedade humana os objetos
dessas necessidades se produzem e gragas a eles, segundo Marx, se produzem também suas
préprias necessidades.
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Nesta perspectiva, a atividade humana realiza-se a partir da objetivagdo das
necessidades, emergindo desta relagcdo a motivacdo. O motivo é o que impulsiona
uma atividade, na medida em que articula uma necessidade a um objeto. Objetos e
necessidades isolados ndo produzem atividades, a atividade s6 existe se ha um
motivo. Este autor salienta que a primeira condicdo de toda a atividade € uma
necessidade. Entretanto, a necessidade, por si s6, ndo pode determinar a orientacao
concreta de uma atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra
sua determinagéao.

Este autor, ao abordar a relagdo entre motivo e necessidade, indica que a
necessidade € sempre uma necessidade de algo. No entanto, salienta que a
necessidade do sujeito nao esta registrada rigidamente no objeto capaz de
satisfazer sua necessidade. “Quando a necessidade ndo € satisfeita inicialmente, a
necessidade nao conhece seu objeto, necessitando descobri-lo. Somente com o
resultado deste desdobramento a necessidade adquire seu carater objetal e o objeto
percebido, assume sua funcdo estimuladora e orientadora da atividade se
convertendo em motivo” (LEONTIEV, 1989, p. 304).

Desta forma, a andlise da atividade humana ndo pode ser restrita aos
movimentos das necessidades, uma vez que por detrds destas se oculta o
desenvolvimento de seu conteddo objetal, ou seja, os motivos concretos da
atividade do homem.

Logo, a principal coisa que distingue uma atividade de outra, € a diferenga de
seus objetos, uma vez que é exatamente o objeto de uma atividade que lhe da a
direcdo determinada. O objeto de uma atividade é seu verdadeiro motivo
(LEONTIEV, 1978, p. 62). Assim, as atividades realizadas pelos individuos mesmo
que aparentemente tenham a mesma manifesta¢cdo externa, a sua natureza pode
diferir profundamente, seja quanto a sua origem ou a sua esséncia.

Este mesmo autor salienta que as ag¢des possiveis dependerédo das condi¢coes
concretas de vida do individuo e, portanto, sdo engendradas historicamente. Assim,
indica que os componentes da atividade podem adquirir diferentes fungdes, pois
estdo em constante processo de transformacao. Uma atividade pode transformar-se
em acdo ao perder seu motivo originario, ou uma acao transformar-se em atividade
na medida em que ganha um motivo préprio, ou ainda, uma agdo pode tornar-se

operacao e vice-versa. Em suas palavras:
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Ademas, la actividad es un proceso caracterizado por transformaciones que
se producen constantemente. La actividad puede perder el motivo que la ha
suscitado, y entonces se convierte en una accion que talvez concretiza una
relaciéon totalmente distinta con el mundo, otra actividad; la accion, por el
contrario, puede adquirir una fuerza impulsora propia e llegar a ser una
actividad particular; por ultimo, la acciéon puede transformarse en un medio
para alcanzar un fin, en una operacion capaz de efectuar diversas acciones.
(LEONTIEV, 1984, p. 87)".

Desta forma, a atividade humana caracteriza-se pelas transformacgdes
constantes que ocorrem no decorrer de seu desenvolvimento. No entanto, este autor
salienta que estas transformac¢des nao modificam a estrutura geral da atividade, o
que se modifica € o carater das relagées que as ligam entre si, as metas, os motivos
da atividade. Assim, o desenvolvimento humano é caracterizado por um sistema de
atividades que se substituem umas as outras, ou seja, um sistema de transicao e
transformagoes internas em seu desenvolvimento (LEONTIEV, 1984).

Neste sentido, € possivel afirmar que a compreensado sobre a atividade da
docéncia implica a reflexao sobre os elementos mobilizadores a docéncia, ou seja,
quais sdo os motivos e as necessidades que impulsionam o agir docente. Quais séo
as acOes e operacdes desenvolvidas? Ha uma reorganizacdo entre as acdes e
operacoes realizadas? Quais sdo os elementos fomentadores da reorganizacédo da

atividade docente.

2.2 Acao reflexiva e a tomada de consciéncia: fomento da aprendizagem
docente

Considerando a proposi¢ao vygostskiana discutida por Bolzan (2001, 2002), a
atividade possui duas dimensdes: a atividade reprodutora, caracterizada pela
repeticdo de algo ja existente, na qual sua funcao refere-se a manutencao das
experiéncias passadas e a segunda uma atividade criadora caracterizada pela a
pela producdo de novidades, tendo como elemento as experiéncias passadas, e as

* Traducdo livre: contudo, a atividade & um processo caracterizado por transformacdes que se
produzem constantemente. A atividade pode perder o motivo que a havia suscitado, convertendo-se
em uma agao que talvez concretiza uma relagao totalmente diferente com o mundo, outra atividade; a
acao, pelo contrario, pode adquirir forga impulsionadora prépria e chegar a ser uma atividade
particular; por ultimo, a acdo pode transforma-se em um meio para alcangar um fim, em uma
operagao capaz de efetuar diversas agoes.
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experiéncias culturais acumulada, mescladas a elementos da imaginacao do sujeito.
( BOLZAN, 2002, p. 57).

No caso da atividade criadora esta possui uma larga histéria por tras de si, na
medida em que toda criacdo implica uma longa elaboracdo. No inicio desse
processo, 0s primeiros pontos de apoio referem-se as experiéncias socioculturais,
que permitem ao sujeito acumular materiais para utilizar e construir sua imaginacao.
Posteriormente, ap6s a organizacdo e ajustes destes materiais, ha uma re-
elaboragao a partir da unido entre o produto da imaginacao e de outros fenébmenos
reais, ou seja, através da imaginacao o individuo torna-se capaz de ampliar sua
experiéncia( BOLZAN, 2002) Nesta reorganiza¢do dois aspectos sdao fundamentais:
acao reflexiva e a tomada de consciéncia.

Com relagdo a tomada de consciéncia € possivel indicar que o sujeito ao
realizar as acdes e operacbes com vistas a atingir um determinado objetivo
necessita estar ciente tanto do propésito que se destina a sua agdo, como dos meios
necessarios para atingi-lo, possibilitando a transformacao da atividade reprodutora
em uma atividade criadora, na medida em que situa o individuo como sujeito de sua
acao, nos remetendo a pensar nas caracteristicas de uma atividade de estudo
proposta por Davidov e Markova (1987).

Estes autores indicam que o carater ativo no processo de assimilacdo da
experiéncia socialmente significativo constituiu a condicdo essencial para o
surgimento de novas transformagdes no desenvolvimento intelectual. Na perspectiva
assumida por estes autores, isto € expresso quando o sujeito é capaz de operagoes
de separacao de aspectos de sua atividade, percebendo relacao entre eles; pela
habilidade de modificar um componente da atividade e finalmente pela capacidade
de diferenciacdo dos meios e procedimentos das atividades e a sele¢céo orientada a
um fim durante a realizacdo da atividade, ou seja, a capacidade de auto-regulacao
da atividade realizada (DAVIDOV E MARKOVA, 1987, p. 188)

Bolzan e Isaia (2006) partindo de tal proposigéo afirmam que a atividade de
apropriar-se do modo de ser professor esta vinculada a um impulso que a direciona,
em sentido geral e que Isaia (2001; 2003a, 2003b) denomina de empolgacao pela
docéncia. Na perspectiva apontada por estas autoras esta pode ser entendida como
a mola propulsora para o comprometimento em aprender a fungdo docente. No
entanto, enfatizam que esta orientacdo por ser muito ampla precisa ser demarcada

por metas ou objetivos especificos, envolvendo a compreensao da tarefa a ser
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apropriada com suas respectivas agdes. Desta forma, explicitam para existéncia de
trés momentos inter-relacionados: o primeiro refere-se a compreensdo que o
docente necessita ter da tarefa educativa a ser realizada. Num segundo momento,
definir quais as acdes e operacdes sdo necessarias para realiza-la. E o terceiro
momento refere-se a capacidade de auto-regulacdo da tarefa, possibilitando ao
professor refazer caminhos a partir da avaliagdo da sua acao educativa. Nestes trés
momentos esta implicada a capacidade de auto-reflexdo como componente
intrinseco sobre o fazer e o pensar docente.

O processo de auto-reflexdo tem a ver com a compreensdo e andlise dos
empreendimentos pretendidos. E quando o sujeito se coloca a pensar sobre o que
esta acontecendo (reflexdo na agédo) ou sobre o ja acontecido (reflexdo sobre a
acao) com o objetivo de encontrar ndo somente respostas as perguntas que ele se
faz frente as dificuldades encontradas, mas para buscar possiveis encaminhamentos
a serem realizados com vistas a atingir o propdsito a que se destina sua agao, nos
remetendo ao carater reflexivo implicito a reorganizacdo da atividade docente.
(SCHON, 1992).

Perrenoud (2002), ao problematizar a proposicdo de Schén indica em seus
estudos que a tomada de consciéncia ocorre sob a pressdo de fracasso e dos
obstaculos encontrados pelo sujeito quando ele tenta atingir os objetivos que o
motivam, ou seja, a tomada de consciéncia € suscitada por um desejo de maior
controle sobre a atividade realizada. Assim, o desejo de mudanca nasce da
decepcao, do descontentamento com aquilo que o sujeito realiza, se constituindo
sobre a percepcao entre o que o individuo realmente faz e que poderia fazer, tanto
no caso de correr risco de um fracasso total, como no caso de o sucesso nao
corresponder as suas ambicdes. No entanto, este autor diz que a tomada de
consciéncia apresenta riscos, uma vez que causa a desorganizacdo da agao,
implicando que o sujeito se dispa de suas certezas provisorias na busca de uma
nova adequacgado de suas agdes e operagdbes com vistas a atingir o propdsito da
mesma.

Este processo é extremamente complexo a medida que implica um processo
auto-reflexivo, primeiramente, na direcao de reconhecer a inadequagéao de sua agao,
ou seja, a assuncao do fracasso, exigindo a reflexdo sobre as possiveis acdes e
operagbes a serem realizadas e, concomitantemente a isto, a reflexdo do sujeito

sobre sua capacidade em dar conta de tal propésito.
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Na perspectiva discutida por Novoa (1991, p. 97) “nado é facil passar a olhar
criticamente sobre sua propria atuacdo, ndo é facil distanciar-se, pdér em causa,
imaginar outras solucbes para problemas surgidos no decorrer de sua agao, uma
vez que muitas vezes estes problemas de tdo familiares se tornam menos evidentes
e as suas causas sao passiveis de ser atribuidas a situagbes que transcendem a
area de intervencéao e de responsabilidade do professor”. Com relacdo a este ultimo
aspecto, o individuo muitas vezes percebe-se incapaz de modificar sua agéo,
passando a acionar mecanismos de defesa manifestados sobre a forma de pretextos
como falta de tempo, de recursos, etc. os quais justificam a ndo possibilidade de
reorganizagao de sua agao.

Nesta direcdo, os estudos desenvolvidos por Isaia (2005) trazem elementos
que nos auxiliam a compreensao de tal processo. Na perspectiva trazida por esta
autora, o desvelamento do professor como pessoa e profissional, ao longo das
trajetérias que percorre, acontece a partir da integragdo de quatro pontos de vista:
das situacbes concretas que ele enfrenta; das representacbes que 0s outros
desenvolvem sobre ele; das representacées que ele mantém de si mesmo e, por
ultimo, de como ele percebe as representacdes dos outros a seu respeito. Estas
representagdes irdo se constituir no eu individual e no eu grupal.

A constituicdo do eu individual envolve dimensbes conscientes e
inconscientes formado pelas relacbes inter e intra-humanas, compreendendo
significantes positivos ou negativos, validados pela dimensao social. Desta forma, o
eu profissional compreende as relagdes do docente consigo mesmo e com 0S
demais significantes de seu campo profissional em nivel consciente e inconsciente.
O eu individual é formado pelo eu real, pelo eu ideal e pelo eu idealizado.

Na perspectiva explicitada por esta mesma autora, o eu real se refere a
possibilidade do professor dar-se conta de suas reais possibilidades e perceber-se
de forma auténtica. O ideal compreende aquilo que o professor gostaria de ser,
apoiado em valores, ideais e aspira¢cées que compartiiha com o grupo, mas sabe
que ndo é. O idealizado advém da ilusdo do professor de ser perfeito. O eu
idealizado quando reforcado ou ameacado pelas exigéncias sociais e profissionais,
pode debilitar o eu real, o professor a alienar-se da experiéncia objetiva da docéncia
e a nao ter condi¢des de recria-la, conforme suas experiéncias reais (Isaia: 2005).

Estas consideragdes nos remetem a pensar nas representacdes construidas

sobre a profissdao docente ao longo de processo formativo, e de como estas
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representacées sao impulsionadoras do mascaramento do professor pelo eu
idealizado.

Segundo Abraham (1987) ha alguns fatores que podem ser apontados como
decisivos deste mascaramento do professor. Primeiramente, a autora indica a
existéncia de uma representacdo social de sua funcdo, a medida que nesta
profissdo o sujeito assume o lugar de representante da sociedade encarregado de
cuidar e educar a nova geragao, contribuindo para a constituicdo de um individuo
que atenda as aspiracoes da sociedade da qual esta inserido. Desta forma, as
exigéncias postas pela profissdao podem reforcar a criagdo de uma imagem
idealizada frente a inseguranca de nao atender as expectativas postas pela
sociedade.

A autora afirma ainda que o professor em sua atuagédo docente se encontra
como um representante do mundo adulto frente aos alunos, grupo de iguais o qual
ele ndo pertence. Esta situacdo pode provocar muita angustia reforcando a
intensificagdo de uma imagem idealizada de si mesmo diante a necessidade de
mostrar uma imagem perfeita para defender-se dos seus sentimentos de
vulnerabilidade.

Com relacao a formacao especifica para atuagao docente, a autora indica que
esta, na maioria das vezes, centra-se na aprendizagem de ideais a serem seguidos,
dificultando ao professor enfrentar as situagdes pedagodgicas concretas com que se
depara no seu cotidiano profissional.

Desta forma, a representacao social de sua profissdo, as exigéncias postas a
sua atuacao reforcam a tendéncia do professor a refugiar-se atras da mascara do eu
idealizado. Esta postura alienante, segundo a autora, afasta o professor do
sentimento de fracasso, mas em contrapartida cria um circulo vicioso, convertendo o
professor a escravo de sua prépria obra.

7

Neste sentido, a metafora do labirinto proposta por Abraham (1984) é
bastante provocativa. Segundo esta autora o papel do labirinto €, por um lado,
ocultar o eu verdadeiro e, por outro, defendé-lo das ameagas impostas pela visdao
idealizada do eu real. A imagem do Minotauro no centro do labirinto simboliza tanto o
mundo dos instintos, as repressées inconscientes como a possibilidade de
emancipacao e do surgimento de forcas criadoras.

Esta metafora vem ao encontro de evidenciar os momentos de certeza e de

incerteza, o buscado e o encontrado, que o professor trilha no desenvolvimento de
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sua atividade docente. Assim, acreditamos que a reflexdo acerca do processo
formativo do professor passa pela assuncdo da complexidade do ser humano,
reconhecendo que a constituicdo da professoralidade ultrapassa a perspectiva de
um ato de vontade explicito, uma vez que implica processos psicolégicos complexos,
envolvendo uma trama de condigbes internas e externas, alicercadas em aspectos
conscientes e inconscientes, compreendendo desejos, sentimentos e expectativas
responsaveis por uma série de representacdes emanadas, tanto do entorno

educativo, quanto do mundo interior do professor (ISAIA, 2005).

2.3 A construcao da professoralidade: producao da docéncia

Segundo Pereira (2002) a professoralidade refere-se a uma diferenga que o
sujeito produz em si, um estado de desequilibrio, um processo marcado por rupturas
e conflitos, entre o buscado e o0 encontrado, entre exigéncias pessoais e
profissionais que se d& no decorrer da trajetéria formativa do professor.

Um movimento produzido pelo sujeito no qual este vem ser algo que nao
vinha sendo, diferindo-se de si mesmo. Uma producao particular, mas nao solitaria,
pois 0 que é que se venha ser necessita ser compreendida como o resultado de uma
certa composicao de potencialidades do sujeito situado num determinado contexto
sociocultural. Em suas palavras, “0 que estamos sendo € uma parcela atualizada do
campo imanente de possibilidades que nos circunscreve” (PEREIRA, 2002, p. 24).

Desta forma, para este autor a compreensdo sobre a formacdo de
professores passa necessariamente pela consideracao da condicdo humana na sua
processualidade, isto € como sujeitos subjetivados no interior de praticas coletivas,
institucionais e sociais, ou seja, implica a compreensdo de como se produz o sujeito,
de como ele se constitui e se constréi dentro das praticas, de como elabora seu
conhecimento e suas agdes (ibidem p.38).

Neste sentido, o processo formativo do professor implica a reflexdo sobre o
processo de aprendizagem da docéncia, no qual estdo implicados aspectos
individuais e sociais, potencialidades e condicionamentos, nos remetendo a pensar
que mesmo existindo uma realidade interna, esta adota cursos e formas

dependentes do contexto cultural no qual o individuo encontra-se submerso, ou seja,
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ela se da partir do entrecruzamento do plano individual e do plano social, gerando
uma configuracao Unica para cada individuo. Em cada situagcéo de interacao com o
mundo social o individuo apresenta-se, portanto, num momento de sua trajetéria
particular, trazendo consigo determinadas possibilidades de interpretacdo e
[re]significacdo do “material” obtido a partir de suas experiéncias.

Na perspectiva apontada por Isaia e Bolzan (2005) a professoralidade
instaura-se ao longo de um percurso que engloba de forma integrada as idéias de
trajetoria e de formacao, consubstanciadas no que denominam de trajetorias de
formacao. Estas autoras indicam que esta se constitui na intrinseca relagéo entre
trajetoria pessoal, profissional e percurso formativo, compreendendo um processo
sistematico, organizado e auto-reflexivo, envolvendo os percursos que vao desde a
formacdo inicial, abarcando o exercicio continuado da docéncia nos diversos
espacos institucionais em que se desenrola (ISAIA, 2003).

Partindo do conceito proposto por Ortega y Gasset (1970) o qual indica que a
trajetoria refere-se a porgdes de tempo que vao se sucedendo ao longo da vida dos
professores, Isaia (2005) afirma que a trajetéria, seja a pessoal ou a profissional,
envolve uma multiplicidade de geracbes que nao s6 sucedem, mas ainda se
entrelacam em um mesmo percurso histérico. Desta forma, a idéia de construcao
compartiihada de conhecimento se constitui como um elemento fundamental a
compreensao da aprendizagem docente, na medida em que a construcao do papel
de ser professor é coletiva e se faz na interacdo com seus pares, professores e
alunos (BOLZAN, 2007).

Na perspectiva apontada por Bolzan (2002) a constru¢cdo de conhecimento
compartiihado refere-se aos espacos de encontros e desencontros, de
possibilidades e limites, de atividade e reflexdo, de interagdo e de mediacao
estabelecidos no decorrer da trajetéria formativa numa construgdo que nao é
unilateral, mas acontece a medida em sdo compartilhadas experiéncias, vivéncias,
crengas, saberes, etc., em uma ciranda que nao se esgota, ao contrario, se
desdobra, se modifica, se multiplica, revela conflitos e se amplia.

Nesta direcdo a aprendizagem da docéncia se da a partir da constituicdo de
trocas interativas, as quais possibilitam o compartilhamento de idéias e significados
sobre o conhecimento pedagdgico, ou seja, a atividade conjunta é utilizada como
forma de construcédo da professoralidade, sendo na tessitura da mesma que vao se
redesenhando idéias e saberes de forma compartilhada (BOLZAN, 2001, 2002)
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Desta forma, Isaia e Bolzan (2005) indicam que os professores vao se
formando e se (trans)formando ao longo da trajetéria docente, tendo presente as
demandas da vida, profissdo e os processo interativos e mediacionais estabelecidos,
sendo, portanto as trajetérias pessoais e profissionais fatores definidores dos modos
de atuacao do professor. Assim, segundo essas autoras, ndo é possivel falar em um
aprender generalizado de ser professor, sendo necessario entendé-lo no contexto
concreto de cada professor, tendo em vista as experiéncias de cada um e a forma
como se apropriou e [re]significou estas.

Nesta direcao as consideracoes de Larrosa (2002, p. 21) sdo extremamente
pertinentes a esta compreensdo ao problematizar que “experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca e ndo simplesmente o que passa, o que
acontece, ou o que toca”. Desta forma, se a experiéncia € o que nos acontece, e se
a aprendizagem da docéncia tem a ver com a elaboracdo do sentido sobre os
acontecidos, a aprendizagem da docéncia trata-se de um processo ligado a
existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana particular. Por isso, o
saber produzido é um saber particular, subjetivo, relativo e pessoal.

Desta forma é possivel afirmar que cada professor desenvolve uma certa
maneira de ser e pensar a profissdo docente, tendo como referéncia o processo de
apropriacdo, ou seja, acontecendo do plano interpessoal para o plano intrapessoal
(VYGOTSKI, 1994), frente as experiéncias vivenciadas nos diferentes contextos
formativos com os quais teve contato e que, portanto, sdo Unicos, afastando-nos da
compreensao da aprendizagem da docéncia como um processo linear e uniforme.

As colocacdes de Bolzan e Isaia (2005) apontam nesta direcao ao afirmarem
que a aprendizagem da docéncia implica um processo de apropriacdo frente as
experiéncias vivenciadas e que para efetivar-se necessita integrar-se ao préprio
professor, através de um processo de internalizacdo destas, levando a uma
incorporagao ativa e transformadora das mesmas. N&o se tratando com isso de um
processo de reproducdo, mas fundamentalmente uma recombinagéo traduzida em
novas formas do que foi experienciado.

Na perspectiva explicitada por estas autoras, esse processo de transformacao
implica na apropriagdo dos conhecimentos prévios dos professores, conhecimentos
pedagoégicos apreendidos na formacao profissional e sua relagcdo com a pratica
pedagdgica (o conhecimento da pratica, tanto quanto o conhecimento mediado pela

pratica) desenvolvida no cotidiano docente. H4 uma interacdo dialética entre esses
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conhecimentos. Desta forma, ao falarmos de formacdo estdo falando de um
processo ativo do sujeito aprendente, aqui compreendido como o professor, um
sujeito que se constitui como tal transformando-se tendo em vista um projeto pessoal
e coletivo.

Nesta mesma direcdo podemos trazer os estudos de Tardif (2002) ao
problematizar o papel ativo do professor com relacdo aos saberes que mobiliza na
pratica da sua profissdo. Este autor indica que o professor na sua préatica
pedagdgica integra e mobiliza varios saberes provenientes de sua formacao
pessoal, profissional. Denomina estes saberes como saberes disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais.

Por saberes profissionais denomina o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicoes de formagdo de professores. Nestes encontram-se 0s saberes
pedagdgicos apresentados com doutrinas concepcdes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo de termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e
de orientacao da atividade educativa.

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos de
conhecimento de que dispbe a nossa sociedade. Os saberes curriculares
correspondem aos discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
que os professores devem aplicar.

Finalmente, os saberes experienciais, 0os quais sdo desenvolvidos pelos
professores no exercicio de suas fungcdées e na pratica de sua profissdo. Esses
saberes brotam da experiéncia e por ela sdo validados. Na perspectiva apontada por
este mesmo autor o exercicio da docéncia provoca um efeito de retomada critica dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional docente, um processo de
selecdo dos demais permitindo, assim, aos professores que revejam seus saberes,
julgando-os e os avaliando como forma de objetivar um saber formado de todos os
saberes, re-traduzidos e submetidos ao processo de validacdo, constituido pela
pratica docente.

Este autor indica que os saberes experienciais sao desenvolvidos no contexto
das multiplas interacdes estabelecidas no decorrer do ensino. Estas situacdes

apresentam uma série de condicionantes que estdo relacionados a situacoes
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concretas e que, portanto, ndao sao passiveis de definicbes acabadas exigindo
improvisacao e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacoes
mais ou menos transitorias e variaveis. Nessa perspectiva, o enfrentamento destas
situacbes “possibilita ao professor desenvolver os habitus, (certas disposicoes
adquiridas na e pela préatica real) que lhes permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissdao” (TARDIF, 2002: 49). Os habitus
podem se transformar em estilos, macetes ou tragos da personalidade profissional
manifestando-se através de saber ser, saber fazer pessoal e profissionais validados
pelo trabalho cotidiano.

Neste sentido, a pratica docente € explicitada como um processo de
aprendizagem através do qual os professores re-traduzem os saberes adquiridos no
decorrer de sua formagao adaptando a sua profissdo, eliminando o que lhes parece
inatil ou sem relacdo com realidade vivida, conservando o que pode servir-lhes de
uma maneira ou de outra. Nesta dire¢cdo, os saberes experienciais ndo sao saberes
como os demais; sao, ao contrario, formados de todos os demais, mas re-traduzidos,
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia (TARDIF,
2002).

Outro aspecto abordado por Tardif (2002) que consideramos de extrema
relevancia a este estudo refere-se a problematizacdo sobre origem dos saberes
mobilizados pelos professores. Este autor indica que esses saberes (esquemas,
regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias) ndo sao inatos, mas produzidos
pela socializagdo, isto €, através do processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas, etc), com os quais
esteve/estd em contato no decorrer de sua trajetoria formativa, construindo em
interagcdo com os outros sua identidade pessoal e social.

Desta forma, podemos dizer que uma parte importante da competéncia
profissional do professor tem raizes em sua historia de vida, ocorrendo através de
um processo seletivo das experiéncias anteriores em relacdo as experiéncias
subsequentes ao serem re-atualizados e reutilizados na pratica do seu oficio. Assim,
as oportunidades (afetivas; sociais; politicas; culturais; académicas...) vivenciadas no
decorrer das trajetérias formativas influenciam diretamente no modo de agir e pensar
a profissdo docente, possibilitando a compreensdo sobre a aprendizagem da
docéncia como uma aprendizagem ligada a existéncia de um individuo ou de uma

comunidade humana particular e, portanto, subjetiva e relativa, ou seja, “Um
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professor tem uma histéria de vida, € um ator social, ttm emocbes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo umas culturas, e seus
pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem”
(TARDIF, 2002, p. 265).

Desta forma, na perspectiva apontada Tardif (2002) os saberes mobilizados
pelos professores assumem a caracteristica de serem: existenciais, temporais e
pessoais. Existenciais, na medida em que estado ligados a existéncia do sujeito, sua
histéria, sua experiéncia, pois “o0 professor ndo pensa somente com sua cabeca,
mas com sua vida. Ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente
intelectual, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal”’ (p.103). Nesta
direcdo, o mesmo autor indica a necessidade de se levar em conta o sujeito
existencial, um “ser no mundo”, uma pessoa completa com seu corpo, com sua
linguagem, seu relacionamento com os outros e consigo mesmo. Temporal pelo fato
destes serem apropriados em tempos diferentes, tempo de infancia, tempo de
escola, tempo de formacao inicial, no ingresso na profissdo, assumindo assim um
carater dindmico e evolutivo. E, por fim, pessoais, por serem fortemente marcados
pelas caracteristicas subjetivas, saberes que sao dificeis de dissociar das pessoas,
de suas experiéncias

Nesta perspectiva, a compreensdo sobre os movimentos construtivos da
docéncia implica a reflexao sobre os processos geradores dos saberes mobilizados
pelo professores em sua pratica, dentre 0s quais 0s experienciais assumem uma
importancia fundamental, na medida em que sinalizam o processo de apropriagéo e
recriagao realizado pelos professores no exercicio da sua profissao.

Entendemos que a forma como o professor conduz sua atuagdo como
professor estd intimamente ligada a forma como se apropriou ou deu significadas as
experiéncias vivenciadas no decorrer de sua trajetéria formativa em diferentes
tempos espagos formativos e, portanto, o conhecimento acerca de suas trajetérias
formativas assume uma importancia fundamental, a medida que nos possibilitam
uma aproximagdo com os desejos, angustias, sentimentos e valores, saberes e
fazeres que sao constituintes do agir/pensar/sentir docente, que foram/sao
construidos/reconstruidos em diferentes tempos/espacos formativos.
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2.4 Aprendizagem da docéncia e os Ciclos da vida profissional dos professores

Como ja& mencionamos, a compreensdo sobre o processo formativo do
professor implica e reflexdo sobre a aprendizagem da docéncia. Na docéncia, por
sua vez, esta implicada a mobilizagdo de uma série de saberes/ fazeres que incidem
sobre a acao de ensinar, pois como bem cita Tardif (2002) o professor é alguém que
sabe alguma coisa e sua fungdo consiste em elaborar espagos para que outros
(seus alunos) se apropriem destes saberes. Nesta direcdo podemos indicar a acao
de ensinar como o foco da aprendizagem docente.

No entanto, cabe salientar as palavras de Garcia (1999) ao indicar que
ensinar € algo que qualquer um faz em qualquer momento, porém, isto ndo € o
mesmo que ser professor. Este autor explicita a existéncia de preocupacdes mais
vastas que contribuem para configurar o papel do professor, pois ser professor
implica lidar com outras pessoas (professores) que trabalham em organizacdes
(escolas) com outras pessoas (alunos) pra conseguir que estas aprendem algo.

Desta forma, Garcia (1999) distingue quatro fases no aprender a ensinar: fase
pré-treino, fase da formacado inicial, fase da iniciacdo e fase da formacao
permanente.

Com relacao a fase pré-treino este autor refere-se as experiéncias do futuro
professor como aluno em seus processos de escolarizagdo, as quais podem muitas
vezes ser assumidas de forma acritica e influenciar de um modo inconsciente o
professor.

Com relagédo a este aspecto Pereira (2005) indica que mesmo antes da sua
escolha ou do exercicio da docéncia, o futuro professor ja conviveu
aproximadamente 12.000 horas com “o professor” durante o seu percurso escolar,
experiéncias estas e que certamente possuem uma grande influéncia na construcao
de modelos e concepcbes do que seja “o professor’, “a aula”, ou do que seja
“ensinar”.

Corrobora com esta visdo Oliveira (2005) ao indicar que ha imagens
(representacdes) construidas pelos professores ao longo de suas trajetérias de vida
que interferem e produzem um tipo de professor e ndo outro. Essas significacdes
sobre a docéncia e sobre o professor sdo construidas desde o momento o sujeito

adentra num espaco de sala de aula e mesmo antes de entrar nela. Temos uma
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representacdo do que seja um professor uma aula, uma avaliacdo, uma escola,
enfim, estas imagens se configuram em saberes construidos ao longo de nossas
trajetérias de vida.

No que se refere a segunda etapa, a fase da formacao inicial é indicada como
o periodo de preparagdo formal numa instituicdo especifica, na qual o futuro
professor adquire conhecimentos pedagdégicos e de disciplinas académicas, assim
como realiza as praticas de ensino (Garcia, 1999, p. 25).

No que tange a terceira etapa explicita-a como sendo a fase de iniciacdo da
docéncia, correspondendo aos primeiros anos de exercicio profissional do professor,
durante os quais os professores aprendem na pratica, em geral através de
estratégias de sobrevivéncia.

Segundo Huberman (1992), esta fase de iniciagcado (1° a 3° ano de carreira) é
descrita como um estagio de sobrevivéncia e de descoberta. Diz-se sobrevivéncia,
pois nele o professor iniciante confronta-se com a distancia entre os ideais e as
realidades cotidianas, caracterizando o que comumente é denominado “choque do
real”. Um periodo caracterizado pelo tateamento, pela inseguranga do agir docente.
Com relacdo ao aspecto da descoberta, refere-se ao entusiasmo inicial, a
experimentacao, a exaltacao por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade.
Este autor indica que estes dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta,
sao vividos paralelamente e é o segundo aspecto que permite suportar o primeiro.
Entretanto, menciona a existéncia de perfis com um s6é destes componentes
impondo-se como dominante, indicando como caracteristica principal desta fase a
exploragdo, a qual pode assumir um carater sistematico ou aleatorio, facil ou
problematico de acordo com as condigdes do contexto institucional da iniciagdo do
professor, como também de sua postura pessoal e profissional perante a docéncia.

No que tange a quarta fase na perspectiva apontada por Feiman (apud Garcia
1999) esta se refere a fase de formacdo permanente a qual inclui todas as
atividades planificadas pelas instituicdes ou até pelos préprios professores de modo
a permitir o desenvolvimento profissional e aperfeigoamento do seu ensino.

Aproximando esta categorizacao aos estudos de Huberman (1992) podemos
indicar que nesta fase se da o periodo da estabilizagcédo, da diversificagao finalizando
com o desinvestimento (sereno ou amargo).

Na perspectiva apontada por este autor, o periodo da estabilizacao (4° ao 6°

ano de carreira) caracteriza-se pelo comprometimento definitivo, da tomada de
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responsabilidade, sendo este periodo de fundamental importancia, pois ele constitui-
se numa etapa decisiva no desenvolvimento e contribuicdo da afirmacédo do eu
profissional. Nesta etapa as pessoas passam a ser professores, aos seus olhos e
aos olhos dos outros. Este processo de estabilizacdo implica uma escolha e, por sua
vez, também em uma renuncia, pois escolher significa eliminar outras possibilidades.

Com relacao ao ensino esta fase caracteriza-se com a acentuagao do grau de
liberdade e de emancipagdo acompanhado de um sentimento de competéncia
pedagdgica crescente.

No que tange ao periodo da diversificacdo (7° ao 25° ano de carreira)
Huberman (1992) indica que os percursos individuais parecem divergir mais a partir
da fase da estabilizagdo, no entanto menciona a recorréncia de posturas de
experimentagéo e de diversificagdo, uma vez que durante esta fase, manifestam-se
a busca dos professores por novos estimulos, novas idéias e novos compromissos.
Essa busca por novos desafios responderia a um receio emergente de cair na rotina,
surgindo da necessidade e do desejo de manter o entusiasmo pela profissdo. Este
processo tanto pode surgir da monotonia da vida cotidiana, ou do desencanto,
subseqliente aos fracassos das experiéncias na sua profissao.

Desta forma, é possivel indicar que esta fase caracteriza-se pelo movimento
de reflexao entre o que se almejava realizar o que vem sendo realizado, ou seja, um
balanco de sua vida. Entretanto, este autor enfatiza que ndo ha nenhuma indicacao
na literatura empirica no sentido de provar que a maioria dos professores passa por
uma fase assim, até por que 0s parametros sociais como caracteristicas da
instituicdo, o contexto politico ou econémico, os acontecimentos da vida familiar sao
igualmente determinantes, impossibilitando uma visdo generalista de tais questdes.

Finalmente, o periodo da serenidade e do desinvestimento sereno ou amargo
(25° a 35° anos de carreira). Esta fase € caracterizada, segundo Huberman (1992),
pelo afastamento e desinvestimento na profissdo docente, no qual ocorre a
diminuicdo da ambigcdo e, conseqlentemente, o investimento, enquanto que a
confianga e a serenidade aumentam. Neste movimento a exigéncia do professor
com relacdo a sua postura passa a ser mais amena, pois nada mais tem a provatr,
aos outros e a si préprio, reduzindo a distancia que separa os objetivos do inicio da
carreira daquilo que foi possivel conseguir até 0 momento, apresentando em termos
mais modestos as metas a alcangcar em anos futuros. Com relagdo ao

desinvestimento amargo este afastamento € marcado pelo sentimento de frustragao
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e de lamentagdo, no qual o desinvestimento € justificado a partir de queixas sobre o
comportamento dos alunos, das condicdes da instituicdo, dos colegas passando a
tomar uma atitude nostalgica do passado. Esta postura pode ser entendida a partir
da contradicao estabelecida entre o eu idealizado e eu real, ou seja, 0 professor ao
perceber a distancia de seus propdsitos iniciais com os atingidos em sua atuacao
aciona mecanismos de defesa que negam a problematica vivida e a ansiedade dela
decorrente levando-o ao desinvestimento na carreira docente.

Assim, tendo em vista tais premissas é possivel afirmar que a compreensao
sobre os movimentos construtivos necessita levar em conta os processos de
avangos e recuos que se da no decorrer da carreira docente, exigindo a
consideragao de como foram /sdo percebidas por estes.

Gostariamos ainda de salientar que as fases descritas por Huberman (1992)
nao sao seqléncias vividas sempre na mesma ordem e tampouco com 0 mesmo
tempo de duracdo. Elas tanto podem acontecer para alguns, deixando de acontecer
para outros, pois “ha pessoas que desestabilizam cedo outras que o fazem mais
tarde, outras que ndo o fazem nunca (...) o fato de encontrarmos sequiéncias—tipo
nao impede que muitas pessoas nunca deixem de praticar a exploracdo, ou que
nunca estabilizem” (p. 37-38).

Nesta perspectiva concordamos com lIsaia (2005) ao afirmar que o percurso
docente necessita ser compreendido a partir do entrelacamento entre as fases da
vida e da profissdo, envolvendo momentos de crises, recuos, avangos,
descontinuidades e relativa estabilidade. Assim, eventos como, escolarizac¢ao inicial,
formacao académica, trajetdrias institucionais e pessoais, envolvem nao s6 desafios,
crises e transtornos, como também geram uma combinacdo de necessidade e
expectativas sociais que necessitam serem levados em conta na compreensao
sobre o agir/pensar/sentir docente. O professor e a pessoa que ele é ndo podem ser
dissociados, sob pena de se fragmentar a compreenséo que dele se possa ter.

2.5 A docéncia alfabetizadora e a aprendizagem da leitura e da escrita

Objetivando a compreensado sobre os movimentos construtivos da docéncia

dos(as) alfabetizadores(as), cabe refletrmos sobre os elementos que estédo
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implicados nesta atuagdo. Ao nos referirmos ao professor alfabetizador, estamos
fazendo referéncia ao responsavel pela iniciagdo do processo formal escolarizado de
ensino da leitura e da escrita em nossa sociedade, atuacao na qual estdo implicados
saberes/fazeres, assim como, exigéncias sociais e institucionais especificas.

Como se sabe, a escola constituiu-se historicamente como uma instituicao
social, responsavel pela educacao formal e sistematizada dos individuos. Uma
instituicdo prépria e organizada para assegurar a apropriacdo de um conjunto de
aprendizagens socialmente eleitas, num determinado tempo e contexto, como
necessarias para o individuo viver em sociedade.

Nesta direcdo posiciona-se Salvador (1994) ao explicitar que a existéncia da
educacao escolar justifica-se na medida em que se pense que existem certos
aspectos do desenvolvimento pessoal, considerados importantes no dominio da
cultura do grupo, que nao terdo lugar de forma satisfatéria ou que nao terao lugar
em absoluto, a ndo ser que se ponha em marcha atividades, especialmente
preparadas para esta finalidade. Dessa forma, a educacao escolar tem por finalidade
e, por definicao, processos deliberativos de intervencéao.

Em nossa sociedade, temos a leitura e a escrita, como uma das
aprendizagens socialmente eleitas. Numa cultura grafocéntrica como a nossa, ou
seja, “uma cultura cujos valores, atitudes e crencas s&o transmitidos por meio da
linguagem escrita e valoriza o ler e o escrever de modo mais efetivo do que o falar e
o ouvir, diferentemente do que ocorre em sociedades agrafas” (MORTATTI, 2004, p.
98), hd a exigéncia de que o individuo seja capaz de ler, como forma de
comunicacao e de informacao e, ainda, que ele saiba dizer “sua palavra”, ndo sé
oralmente, mas também por escrito.

Os que permanecem “analfabetos” ficam incapacitados para compreender e
apropriar-se dos conhecimentos que a humanidade construiu ao longo dos tempos,
impedidos de fazer uso dos beneficios e afastados da real possibilidade de
julgamento de valor sobre eles e de tomadas de decisdo importantes e conscientes.

Nesta perspectiva, a leitura e a escrita, sdo encaradas com ferramentas
basicas e indispensaveis a conquista da cidadania, uma vez que em nossa
sociedade s6 € conferido o direito a cidadania, aqueles que manejam estas
ferramentas com competéncia.

Nesta direcao, € possivel indicar que aprender a ler e a escrever se converte

em um ritual de iniciagdo em uma sociedade que se consolidou como escrituristica,
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um processo no qual a mediacdo de outros individuos é essencial para provocar
avang¢os no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e compartilhado.
Para Oliveira (1996), a aprendizagem de um objeto cultural tdo complexo como a
escrita depende de processos sistematicamente organizados de ensino, uma vez
que, deixado sozinho, o sujeito ndo tem material suficiente para construir uma
concepcgao que dé conta da estruturacdo do sistema. Assim sendo, essa mesma
autora indica-nos a escola como criacdo das sociedades letradas, a qual possui o
papel fundamental de tornar letrados os individuos, de modo que eles possam
transitar pelos discursos da escrita, tendo condi¢cées de operar criticamente com os
modos de pensar e de produzir a cultura escrita.

Desta forma, instaura-se o grande desafio da escola, incorporar todos os
alunos a cultura do escrito, ou seja, conseguir que todos seus alunos cheguem a ser
membros plenos da comunidade de leitores e escritores, supondo com isso uma
apropriagdo de uma tradigdo de leitura e de escrita.

No entanto, a compreensdo sobre estes aspectos nao pode estar
desvinculada dos valores, saberes e fazeres socialmente construidos, pois “ler e
escrever sao construcdes sociais. Cada época e cada circunstancia historica
atribuem novos sentidos a esses verbos” (FERREIRO, 2002, p.13), trazendo
implicacdes as formas de mediacado deste processo. Nesta direcao, a reflexdo sobre
o processo de constituicdo da docéncia alfabetizadora exige a consideracao acerca
dos movimentos histéricos de transformacdo por que passaram e passam 0S
entendimentos sobre o ler e 0 escrever, assim como dos pressupostos adjacentes as
praticas escolares de alfabetizacdo, uma vez que a aprendizagem da docéncia
alfabetizadora ndo se da no vazio, ela se da a partir de uma determinada contextura
social na qual sdo redesenhadas idéias, saberes e fazeres referentes ao processo
de aquisi¢ao da leitura e da escrita.

2.5.1. Percursos historicos das praticas escolares de alfabetizagao

Mortatti (2004) em seus estudos acerca do processo de transformacgao
histérica pela qual passou o ensino da leitura e da escrita inicial em nossa

sociedade, mais especificamente em nosso pais, indica a existéncia de trés grandes
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periodos: a metodizacdo do ensino da leitura e da escrita, a alfabetizacdo sob
medida e finalmente um periodo denominado de desmetodizacéo.

Na perspectiva apontada por esta autora desde o periodo jesuitico, a
aprendizagem da leitura e da escrita foi considerada como um elemento central no
processo de escolarizagdo, convertendo-se, neste periodo, em um importante
instrumento de catequizacao e aculturacao dos povos que aqui habitavam. Neste
periodo esta aprendizagem caracterizou-se pela criagdo de uma escrita alfabética
para a lingua geral (materna), o aprendizado de uma segunda lingua, o portugués
oral e escrito, e a imposicao da passagem de uma cultura grafa sem sistema de
escrita, centrada na oralidade, para uma cultura grafocéntrica (dos portugueses).

Em 1553, o padre José Anchieta iniciou a transcricdo alfabética e a
gramaticalizagdo da lingua tupi, considerada a mais comum dentre as
linguas indigenas existentes na época. Essa lingua passou a ser
denominada de lingua geral e a ser utilizada no ensino e conversao dos
indios. Assim as escolas de ler e de escrever se tornaram o lugar por
exceléncia para o ensino, a conversao e o aprendizado da escrita alfabética
(MORTATTI, 2002, p. 49-50).

Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, em decorréncia das reformas de
Marques Pombal, iniciou-se um processo de organizagao da instrucao publica, cujo
objetivo era formar o individuo para o estado e ndo mais para a igreja, vindo a ser
consolidado este novo direcionamento com a Proclamacdo da Independéncia da
Republica em 1822 e com a constituicdo de 1824 na qual surge a primeira tentativa
de criar as diretrizes nacionais para a instrugao publica. Assim comega a surgir a
escola como uma organizagéo institucionalizada a partir da criagdo de escolas de
primeiras letras destinadas a populagao livre, nas quais passou a ser regulamentado
o método de ensino, o recrutamento de professores e controle de suas atividades
(MORTATTI, 2002).

De acordo com Mortatti (2002) neste periodo o ensino das primeiras letras
significava o ensino rudimentar da leitura e da escrita muito proximo do ensino das
letras do alfabeto. Dava-se primazia ao ensino da leitura, tanto por ser dispendioso
o material necessario para o ensino da escrita, quanto por se atribuir maior
importancia ao saber ler do que saber escrever este, muitas vezes, identificado
apenas com a assinatura do nome ou com a caligrafia. O ensino da leitura baseava-

se, predominantemente, no método da soletracdo (apresentagdo das letras e seus
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nomes) e no método da silabacdo (apresentacado das familias silabicas), os quais
eram tidos como rotineiros, embora, ao longo da década de 1870, tenha sido
disseminada pelo menos uma discussdo sistematica dessa rotina € uma proposta
para a metodizacao do ensino da leitura, com base no método da palavracao.

Com a Proclamacao da Republica, houve uma intensificagdo na intervencao
institucional na formacéao do cidad&o, sobre tudo nas novas geracdes por meio da
educacdo e da instrugdo primaria. Concomitantemente, intensificou-se também a
necessidade de implantar o processo de escolarizacdo das praticas culturais da
leitura e da escrita, entendida como agente de esclarecimento das massas e como
fundamento da nova ordem politica, econémica e social desejada (MORTATTI,
2002).

Na perspectiva apontada por Mortatti (2002) saber ler e escrever, no ambito
dos ideais republicanos se tornou instrumento privilegiado de aquisicdo de
saber/esclarecimento e imperativo da modernizagdo e desenvolvimento social,
tornando-se fundamentos da escola obrigatoria, leiga e gratuita e objeto de ensino e
aprendizagem escolarizados.

Segundo esta mesma autora, emergem as primeiras iniciativas voltadas a
formacao institucional do professor responsavel pela mediacao na aprendizagem da
leitura e da escrita, através da criacdo das escolas normais, para a formacao de
professores primarios, assim como, pela introducdo de novos métodos e processo
de ensino, como o método analitico (do “todo” para as “partes”), bem como a
elaboracdo de material didatico com este fim.

Este processo caracterizou-se pela metodizacdo do ensino da leitura e da
escrita, o qual passou a ser objeto de acirradas disputas entre autoridades
educacionais e educadores (MORTATTI, 2004). Embora houvesse uma
argumentacao por parte de alguns personagens da época sobre a necessidade do
ensino simultaneo da leitura e da escrita, havia a incidéncia destas sobre o ensino
da leitura e sobre os métodos desse ensino. Por serem considerados sintéticos (das
“partes para o "todo”), em desacordo com 0s avangos cientificos da época e um fator
que dificultava a aprendizagem da leitura, sobretudo, os métodos da soletracao e
silabag&o passaram a ser severamente combatidos a partir da década de 1890. Para
substitui-los, foram propostos o0s métodos analiticos, especialmente, o da

sentenciacao e o da historieta.
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Neste periodo a leitura era compreendida como uma atividade, cuja finalidade
era comunicar-se com o0 pensamento do outro, expresso pela escrita. Por saber ler,
entendia-se, também ler em varias formas de letra (manuscrita e de forma,
mailscula e minuscula). A palavra escrita se referia a caligrafia, entendida,
juntamente com a ortografia. Assim, tinha-se como elemento central nesta
aprendizagem a cépia e o exercicio da caligrafia, enfatizando o desenho correto das
letras, destinando atengdo também ao tipo de carteira e a posicdo em que o aluno
deveria sentar-se para escrever (MORTATTI, 2002).

Com relagao a disseminagao do método analitico, Mortatti (2002) explicita que
o modo como foram se processando a utilizagdo destes métodos foram bastante
diferenciados, uma vez que estavam atrelados ao que seus defensores
consideravam o “todo” (a palavra, ou a sentencga, ou a historieta). No inicio do século
XX passa a ser difundido cartilhas baseadas em tal método, iniciando uma acirrada
disputa entre os partidarios do método analitico e os defensores dos métodos
sintéticos, especialmente o da silabacado. Este processo estende-se até meados de
1920, quando devido ao aumento da resisténcia dos professores quanto ao método
analitico passam a emergir propostas conciliadoras tendo por base os dois tipos
basicos de métodos de ensino. Assim passou-se também a utilizar os métodos
mistos ou ecléticos (analitico-sintético).

As disputas entre os defensores dos métodos sintéticos e os defensores dos
métodos analiticos ndo cessaram. No entanto, passou-se a relativizar a importancia
do método. Essa tendéncia decorreu da disseminag¢ao dos principios escolanovistas,
centrados em uma nova concepg¢ao de infancia e ensino baseada na psicofisiologia,
de que deriva novas necessidades: de participagao central do aluno no processo de
aprendizagem escolar; de utilizagdo de métodos ativos de ensino; de racionalizagcéo
do espaco tempo, das técnicas e das relagdes escolares; de testes para medida da
inteligéncia e da maturidade para o aprendizado da leitura e da escrita (MORTATTI,
2002).

Nesse momento histérico, segundo esta mesma autora, sob influéncia da
psicologia experimental, a escrita passou a ser entendida ndo mais como uma
questdo exclusivamente de caligrafia, mas como um meio de comunicagdo e
instrumento de linguagem. Desta forma, o ensino dessa habilidade deveria ser
orientado adequadamente, a fim de despertar o interesse da crianga e proporcionar

um aprendizado eficiente e funcional, garantido clareza, legibilidade e rapidez a



49

escrita, tanto para quem escrevia ou para quem lia, caracterizando a emergéncia de
um terceiro momento do ensino da leitura e da escrita, a alfabetizagcdo sob medida
de que resulta 0 como ensinar subordinado a maturidade da crianga a quem se
ensina.

Uma das propostas que surgiram neste periodo, fundamentavam-se na
caligrafia muscular, formulada, a partir de 1936, em textos Orminda Marques, a partir
de experiéncias realizadas no Instituto de Educagdo do Distrito Federal com base
em estudos e experiéncias anteriores de Lourengo filho. De acordo com essa
proposta, baseado na psicologia da aprendizagem, o ensino da escrita deveria ser
graduado e seriado. Partindo-se de exercicios preparatorios, que objetivavam o
controle, por parte da crianga, dos movimentos da mao e do antebrago adequando
sua postura na carteira, a regularidade do ritmo no tracado das letras centralizados
na escrita cursiva considerada a mais legivel, de execugao mais rapida (MORTATTI:
2002).

Na perspectiva trazida por Mortatti, a leitura, por sua vez, passou a ser
entendida ndo mais como processo ou habilidade de interpretar o pensamento
escrito de outrem, mas como meio de ampliar as experiéncias, estimular habilidades
mentais. Assim passaram a ser introduzida nas escolas, novas préaticas de leitura,
tais como a leitura silenciosa, sem movimentagdo dos labios e sem
acompanhamento das letras com os dedos; disponibilizagdo de maior quantidade de
livros; criagdo de bibliotecas e de classe. Nesse contexto relacionado com novas
maneiras de compreender os fendmenos envolvidos, as discussdes sobre métodos
de ensino da leitura foram se concentrando nos métodos mistos ou globais, mas
cedendo espago para as discussdes relativas aos aspectos psicolégicos — em
detrimento dos lingUisticos e pedagdgicos - envolvidos na aprendizagem da leitura e
da escrita, sobre tudo apo6s a publicacao do livro Testes ABC, para verificagdo da
maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e da escrita (MORTATTI, 2002).

Desse ponto de vista a alfabetizacdo passou a designar um processo
escolarizado e cientificamente fundamentado, entendido como meio e instrumento
de aquisi¢ao individual de cultura e envolvendo ensino e aprendizagem escolares
simultdneos da leitura e da escrita, estas entendidas como habilidades especificas
que integravam o conjunto de técnicas de adaptagcao do individuo as necessidades

regionais e sociais.
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No entanto, Mortatti (2002) explicita que tais idéias convieram neste periodo,
sobretudo na década de 60, com um significativo conjunto de iniciativas de carater
politico e social, fomentadas por educadores comprometidos com a educacao
popular e a educacao de jovens e adultos, em destaque o educador Paulo Freire.

A perspectiva freireana trouxe ao debate a necessidade de ampliar os
conceitos de alfabetizacédo, passando a abranger questdes relacionadas nao apenas
a aquisicdo do codigo escrito em situacado escolar, mas, principalmente, para a
nocao de leitura do mundo e em decorréncia, a uma participacdo mais consciente de
cada cidadao na transformagéao da realidade politica, social e cultural brasileira.

Este ideario, entretanto, ndo foi bem visto pelas elites dominantes, uma vez
que representava riscos a “ordem” dominante, assim em 1961 com a promulgagao
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, passou-se gradativamente
a disseminar o ideario tecnicista, especialmente, a alfabetizacao, relacionando-a a
perspectivas  predominantemente  comportamentalistas (em termos de
aprendizagem) e comunicacional (em termos linglisticos) (MORTATTI, 2002).

Desta forma, a escrita continuou sendo difundida “oficialmente” como uma
questdo de habilidade caligrafica e ortografica, que deveria ser ensinada
simultaneamente a habilidade de leitura. Por sua vez, o aprendizado de tais
habilidades demandava um periodo “preparatério”, que consistia em exercicios de
discriminacdo e coordenacao viso-motora, posicao de corpos e membros, dentre
outros. Esse momento denominado por Mortatti (2004) como alfabetizacdo sob
medida, a qual resulta do como ensinar subordinado a maturidade da crianga a
quem se ensina; as questdes de ordem didatica, subordinadas as de ordem
psicologica se estende até aproximadamente o final da década de 1970.

A partir do inicio da década de 80, tais proposicdes foram sendo
sistematicamente questionadas, principalmente pela introdugdo no Brasil do
pensamento construtivista, difundido pela pesquisadora Argentina Emilia Ferreiro e
colaboradores. A obra desta autora trouxe uma significativa mudanga nos
pressupostos e objetivos na area da alfabetizag&o, alterando fundamentalmente a
concepcao do processo de aprendizagem, uma vez que deslocou o0 eixo das
discussdes dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem da crianga, ou
seja, dirigiu o debate nao mais apenas a como se ensina, mas principalmente sobre

como se aprende. Nas palavras desta autora:
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Um novo método ndo resolve os problemas. E preciso re-analisar as
praticas de introdugédo da lingua escrita, tratando de ver os pressupostos
adjacentes a elas, e até que ponto funcionam como filtros de transformacao
seletiva e deformante de qualquer proposta inovadora. Os testes de
prontiddo também ndo sdo neutros. A andlise de suas pressuposigoes
mereceria um estudo particular(..)é suficiente apontar que a “prontidao” que
tais testes dizem avaliar é uma nogado tdo pouco cientifica como a
“inteligéncia” que pretende medir. Em muitos momentos da historia faz falta
uma revolugao conceitual. Acreditamos ter chegado o0 momento de fazé-la a
respeito da alfabetizacao (FERREIRO, 2001, p. 41).

Assim, muitos dos problemas de ensino e aprendizagem no processo de
alfabetizacdo foram atribuidos por esta autora a pratica que reduziam a
aprendizagem da lingua escrita @ um processo de memorizagdo e cépia de letras,
silabas e palavras, totalmente desprovidas de sentido e significado, alheio aos
esforcos sdcio-cognitivos das criangas e ao carater de objeto social da lingua escrita
(FERREIRO, 2001).

Esse ideario causou uma verdadeira revolugcao conceitual, na medida em que
permitiu identificar e explicar o processo pelo qual a crianga se apropria da escrita,
em conseqléncia disso, sugeriu as condicdes em que mais adequadamente se
desenvolve esse processo, revelando o papel fundamental de uma interacao intensa
e diversificada da crianga com praticas e materiais reais de leitura e escrita a fim de
que ocorra o processo de conceituagao da lingua escrita.

Junto a este ideario ganha destaque no Brasil os estudos de Vygotski (2007)
fomentando o debate sobre a necessidade de se repensar o ensino da leitura e da
escrita, pois 0 que se faz € “Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir
palavras, mas nao ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecéanica
de ler o que esta escrito que acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal
(VYGOTSKY: 2007, p. 139).

Este movimento foi denominado por Mortatti (2004) como o periodo da
desmetodizagdo, uma vez que tal ideério passou a ser difundido por parte das
autoridades educacionais e de pesquisadores académicos, caracterizando um
esforco de convencimento sobre a necessidade de se repensar a alfabetizagéo a
partir de novas bases epistemoldgicas, afastando-se com isso de uma discussao
sobre novos “métodos”.

Este movimento gerou uma disputa entre os partidarios do construtivismo e
os defensores dos métodos tradicionais de ensino, uma vez que este ideario nao se

constitui em um novo método de ensino da leitura e da escrita. Ao contrario do que
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supunha muitos alfabetizadores, o construtivismo veio justamente questionar as
concepcdes até entdo defendidas e praticadas a respeito desse ensino, em
particular as que se baseavam na centralidade do ensino e, em decorréncia, dos
métodos, dos testes de maturidades e das cartilhas de alfabetizacdo (MORTATTI,
2004).

2.5.2 Pressupostos tedrico-metodolégicos das praticas de alfabetizacao

Como ja mencionado as praticas referente ao processo de aquisicdo da
leitura e da escrita podem ser descritas, pelo menos até a década de 80, pela
alternancia ora a opc¢ao pelo principio da sintese, segundo o qual a alfabetizacao
deve partir das unidades menores da lingua, os fonemas, as silabas, em dire¢do as
unidades maiores, a palavra, a frase e o texto; ora a opcao pelo principio da analise,
segundo o qual a alfabetizagdo deve ao contrario, partir das unidades maiores e
portadoras de sentido, a palavra, a frase, o texto, em direcdo as unidades menores.

Com relacdo aos métodos sintéticos estes se desdobram em processos
alfabéticos, silabicos e fonéticos, ou seja, partem de segmentos menores da fala
(fonema, silaba, letra) para chegar a palavras, frases, texto. Baseiam-se
fundamentalmente no desenvolvimento de estratégias voltadas a percepcao
auditiva, considerando que é pela correta discriminagdo dos sons e pela posterior
associacao do som com seu sinal grafico que a crianga aprende a ler e a escrever.
Tal abordagem segue a orientacdo associacionista, a qual defende que idéias
simples podem ser vinculadas para formar idéias complexas. Nessa perspectiva
institui-se um trabalho apoiado no treino e na repeticdo, com o objetivo de ensinar a
decifrar palavras escritas por meio da repeticio mecanica de partes e
consequentemente memorizagdo, onde a leitura mecénica precede a leitura
compreensiva, estabelecendo o total esvaziamento contextual da mensagem.

Na perspectiva apontada por Zaccur (1997) trata-se de ministrar, gota a gota,
fracbes minimas de conhecimento, supondo que a fragmentacao do conhecimento
significa facilitar a aprendizagem. Desta forma, o ensino da leitura e da escrita se
reduz a uma serie de dificuldades crescentes: primeiros sons isolados em

correspondéncia com sinais graficos e depois a desmontagem e montagem de
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palavras; palavras relacionadas com frases, frases formando paragrafos e
paragrafos integrando textos. Em suma a soma das partes daria o todo. Entretanto,
na perspectiva apontada por esta autora, esta premissa falseia todo o processo, pois
mesmo que fosse possivel recuperar as partes e 0 todo, num minucioso trabalho de
arquedlogo, o0 maximo que se conseguiria seria um esqueleto, uma estrutura estéatica
e sem vida.

Ja& os métodos analiticos desdobram-se em processo de palavragéo,
sentenciacdo e contos. Adotam procedimento oposto aos métodos sintéticos,
partindo de unidades maiores, para chegar a unidades menores. Nesta abordagem,
segundo Moll( 1999) evidencia-se uma maior preocupagdo com o sentido e a
significancia no processo de alfabetizagdo, entretanto centram a atencdo em
estratégias visuais, cristalizando o processo de alfabetizagdo em etapas e
procedimentos que, via de regra, nada tem a ver com o0 processo de aprendizagem
do aluno.

Nesta perspectiva, evidencia-se em ambas as opgdes, a centralidade do
processo na aprendizagem do sistema alfabético e ortografico da escrita; embora se
possa identificar, na segunda opcdo, uma preocupacao também com o sentido
veiculado pelo codigo, seja no nivel do texto, seja no nivel da palavra ou da
sentenca, estes sdo postos a servico da aprendizagem do sistema de escrita:
palavras intencionalmente selecionadas para servir a sua decomposicao em silabas
e fonemas, sentencas e textos artificialmente construidos, com rigido controle 1éxico
e morfossintatico, para servir a sua decomposi¢cdo em palavras, silabas e fonemas(
Soares: 2004).

Tais perspectivas passaram a ser questionadas a partir da segunda metade
da década de 80, com a divulgacdo dos estudos referentes aos paradigmas
psicogenéticos (Ferreiro e Teberosky, 1987; Ferreiro: 2000, 2001, 2002) e socio-
historico (Vygostki, 2005, 2007; Luria, 1988). Paralelamente tanto o paradigma
psicogenético quanto o paradigma socio histérico rejeitam os processos de ensino
da leitura e da escrita centrados em procedimentos mecanicos, artificialmente
construidos, na medida em que esvaziam seu conteido como objeto sociocultural,
ignorando a capacidade cognoscitiva do aluno, assim como, sua realidade

contextual.
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2.5.2.1Paradigma Psicogenético

Partindo dos pressupostos epistemolédgicos centrais da teoria piagetiana
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1987), desenvolveram estudos voltados ao
processo de construcao da leitura e da escrita pela crianca, colocando em evidencia
0 sujeito piagetiano que busca adquirir conhecimento, que trata ativamente de
compreender o mundo que o rodeia e de resolver as questdes que o mundo |he
coloca. Nesta perspectiva, estas autoras enfatizam que as criangas para
aprenderem a ler e a escrever, precisam apropriar-se desse conhecimento através
da reconstrucdo do sistema alfabético, e ndo da simples decodificagdo deste, pois
esta aprendizagem coloca questées de ordem conceitual e ndo apenas o treino de
habilidades perceptivas e sensério-motoras.

Ferreiro (2001) aponta-nos que a escrita pode ser concebida de duas formas
muito diferentes e, conforme o modo de considera-la, as conseqiéncias
pedagdgicas mudam drasticamente. A escrita pode ser considerada como uma
representacao da linguagem ou como um cédigo de transcri¢cdo grafica das unidades
sonoras.

Se a escrita é concebida como um codigo de transcricao, sua aprendizagem é
concebida como a aquisicdo de uma técnica. A autora propde que, ao conceber a
escrita como um codigo de transcricao, no qual se converte as unidades sonoras em
unidades graficas, sua aprendizagem € concebida com a aquisicdo de uma técnica
centrada na exercitagdo da discriminacdo, sem questionar sobre a natureza das
unidades utilizadas. Este posicionamento embasa metodologias centradas nas
unidades menores da lingua, os fonemas, as silabas, indo em direcdo as unidades
maiores, a palavra, a frase e o texto, nas quais se pressupde que, para aprender o
sistema de escrita, sdo necessdarios estimulos cuidadosamente selecionados e
artificialmente construidos.

Ferreiro (2001) aponta-nos que durante décadas, pensou-se que a escrita era
apenas uma técnica que necessitava de um treinamento especifico, supondo que a
escrita fosse uma mera transposicao das unidades sonoras. A autora enfatiza que se
trata de outro nivel de organizagéo, ou seja, a escrita deve ser encarada como uma

linguagem em outro nivel, uma vez que as unidades da escrita ndo estdo preé-
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determinadas pela fala, mas devem ser redefinidas, uma vez que este objeto de
conhecimento é um novo fenémeno linglistico e cultural.

Nas palavras de Ferreiro (2001, p. 15):

Isto significa, por exemplo, compreender por que alguns elementos
essenciais na lingua oral (a entonagao, entre outros) ndo sao retidos na
representacdo; por que todas as palavras sdo tratadas como equivalentes
na representagao, apesar de pertencerem a classes diferentes; por que se
ignoram as semelhangas no significado e se privilegiam as semelhancgas
sonoras; por que se introduzem diferengas na representagao por conta das
semelhangas conceituais.

Nesta direcdo, a autora afirma que a escrita refere-se a um sistema de
representacao, portanto sua aprendizagem se converte na apropriagdo de um novo
objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.

Ferreiro e Teberosky (1987) apontam-nos que nesta descoberta, a crianga
trata de responder duas questdes centrais: 0 que a escrita, afinal, representa e como
€ representada. Neste processo passa por niveis que sao construidos
progressivamente através dos constantes conflitos conceituais que enfrentam. Estas
situagdes conflituosas permitem a elaboracdo de hipbteses conceituais que vao
sendo reformuladas ao longo do percurso psicogenético.

Nessa perspectiva, as autoras explicitam a existéncia de trés grandes
periodos, ou seja, no inicio do processo, a crianga supde que a escrita € uma outra
forma de desenhar as coisas, sendo assim, o primeiro periodo caracteriza-se pela
busca de diferenciagédo entre as marcas graficas figurativas e as marcas graficas nao
figurativas, ou seja, a crianga passa a descobrir que a escrita ndo € um desenho,
pois quando se desenha as formas do grafismo reproduzem as formas dos objetos e
ao escrever isto n&o ocorre.

O segundo periodo € caracterizado pela construcdo do modo de diferenciacao
entre o encadeamento de letras, ou seja, a crianga passa a dar-se conta das
caracteristicas formais da escrita e constréi entdo duas hipdteses que vao
acompanhé-la durante o processo de alfabetizagdo, ou seja, de que é preciso um
namero de letras, entre dois e quatro, para que esteja escrita alguma coisa; de que é
preciso um minimo de variedade de caracteres para que uma série de letras “sirva

para ler”.
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O terceiro periodo é o que corresponde a fonetizacdo da escrita, o qual
comeca pela apresentacdo da hipotese silabica, passando pela hipétese silabico-
alfabética, culminando na hipétese ou nivel alfabético. Nesse periodo a crianca
descobre que a escrita representa a fala. Esta descoberta leva-a a formular uma
hipétese ao mesmo tempo falsa e necesséaria, € a hipotese silabica, ou seja, a
crianga passa a atribuir a cada letra o som de uma silaba. Essa hip6tese gera
inumeros conflitos cognitivos, tanto com as informagdes que a crianga recebe do
mundo, como com as hipdteses de quantidade e variedade de caracteres,
construidas pela propria criangca. A dificuldade de abandonar a construgédo
precedente e de substitui-la por outra € representada por um periodo intermediario,
denominado hipdtese sildbico-alfabética. A etapa final da evolugéo € o acesso aos
principios do sistema alfabético, no qual a crianga consegue compreender como se
opera esse sistema, entendendo quais sao suas regras de producao.

Ferreiro e Teberosky (1987) dizem que muitos problemas ainda ficam por
resolver, principalmente os problemas ortogréficos, mas é imprescindivel que se
distingam os problemas de ortografia dos problemas da escrita, propriamente dita.

Nesse sentido, a crianca aprende a ler e a escrever mediante conflitos que se
estabelecem em relacdo a este objeto de conhecimento, ou seja, a criangca busca
resposta para compreender 0 que a escrita representa e como esta se organiza,
ultrapassando o limite da simples assimilacao passiva. Logo, a crianca aprende a ler
e a escrever pela possibilidade de pensar sobre o objeto de conhecimento tal como

ele €, ou seja, a escrita em todas as suas possibilidades.

As criangas nao aprendem porque simplesmente véem letras e escritas e
sim porque se propéem a compreender 0 que € que se pode obter com
esses instrumentos. Em resumo: ndo aprendem porque simplesmente véem
e escutam, e sim porque elaboram cognitivamente com o que o meio lhes
oferece (FERREIRO, 2001, p. 37).

Ferreiro e Teberosky (1987) destacam que a ignorancia destes principios leva
ao fracasso, um importante numero de principiantes no processo alfabetizador, uma
vez que as criangas vivem certas atividades escolares com angustia, as quais com o
tempo tornaram-se nitidamente escolares (ler e escrever sé para a escola).

Dessa forma, na perspectiva trazida por estas autoras a organizacdo do

trabalho escolar, no processo de alfabetizacdo necessita compreender os problemas
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tal como as criangas os colocam, e da sequiéncia de solugdes que elas consideram
aceitaveis, para estabelecer um tipo de intervengcdo adequada a natureza do
processo real de aprendizagem (FERREIRO, 2002).

E imprescindivel também que se perceba que este processo de apropriacio
nao se inicia na escola. Ferreiro e Teberosky (1987) enfatizam que as escolas
tendem a esquecer-se de que representam somente um dos contextos para a
aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que a crianga inicia sua
aprendizagem do sistema de escrita nos mais variados contextos, pois a escrita faz
parte da paisagem urbana. Ela tem acesso desde muito cedo a informagdes das
mais variadas procedéncias (embalagens, cartazes de rua, livros, tevé entre outros).

Desta forma, é possivel indicar que a construcdo do sistema de
representacdo, que € a escrita, se da, através de uma pratica que tem como ponto
de partida e de chegada o uso da linguagem e o livre transito pelas praticas sociais
da escrita, isto €, tomar contato com a linguagem escrita em suas diversas formas
sociais.

Com relacao a atuacao do professor nesse processo, Bolzan (2001) esclarece
que todas as atividades devem estar voltadas para questdes sobre o que vem a ser
a escrita, o que ela representa no cotidiano das criancas. As criancas devem se
sentir motivadas a participarem de eventos de leitura e de escrita, cabendo aos
professores mostrar-lhes que elas podem ler e escrever e que a leitura e a escrita
estdo em todos os lugares, devendo a leitura do mundo, do ambiente vivido tornar-
se o foco do dia-dia na escola.

Ou seja, cabe ao professor proporcionar atividades significativas, que
possibilitem as criangas perceberem que “a escrita é importante na escola, porque €
importante fora dela” (FERREIRO, 2001, p. 39), pois € através de atividades
relevantes da escrita que as criangcas aprenderdo que estas tém significado e
propdsito para elas.

Desse modo, Ferreiro (2002, p. 82-83) indica que se alfabetiza melhor
quando:

- se permite a interpretacdo e produgdo de uma diversidade de textos
(inclusive dos objetos sobre os quais o texto se realiza);

- se estimulam diversos tipos de situagdes de interagdo com a lingua
escrita;

- se enfrenta a diversidade de propoésitos comunicativos e de situagdes
funcionais vinculadas a escrita;
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- se reconhece a diversidade de problemas a serem enfrentados para
produzir uma mensagem escrita (problemas de graficagdao, de
organizagdo espacial, de ortografia de palavras, de pontuagédo, de
selegéo e organizacao lexical, de organizacao textual ...).

Em suas palavras, o processo de apropriacdo da leitura e da escrita
pressupde a assuncdo da diversidade de experiéncias e niveis conceituais dos
alunos, acerca da lingua escrita, bem como o reconhecimento de que as criancas
pensam sobre o que vem a ser a escrita (e nem todas pensam 0 mesmo € ao
mesmo tempo), permitindo gerar situagdes de intercambio, justificacdo e tomada de
consciéncia que nao entorpecem, mas ao contrario, favorecem o processo de

construgao desse conhecimento.

2.5.2.2. Paradigma socio-historico

Vygotski (2005, 2007,) e Luria(1988) basearam seus estudos referentes a
construcdo da escrita pela crianga tendo como propoésito investigar o caminho
percorrido pela criangca neste processo, evidenciando os pontos importantes pelos
quais passa esse desenvolvimento, os quais denominaram como a pré-histéria da
escrita, centrando suas investigagdes no que leva uma crianga a escrever, ou seja,
que trajetéria possibilita que as criancas aprendam a ler e a escrever.

Vygotski, j& em 1920, tecia criticas a forma de conducdo do processo de
alfabetizagcdo das criancas, indicando que o ensino desta ndo se baseia no
desenvolvimento natural das necessidades das criangas, nem em sua propria
iniciativa, pois o que o que lhe chega de fora, esta pronto para ser reproduzido,
lembrando a aquisicdo de um habito técnico seria parte deste processo (VYGOTSKI,
2007)

Na perspectiva explorada por este autor a escrita ocupa um lugar
extremamente estreito na pratica escolar tendo em vista o papel fundamental que
desempenha no desenvolvimento cultural e psiquico do individuo. Para
Vygotski(2007) a linguagem escrita refere-se a um sistema particular de signos e
simbolos, a qual sua aquisi¢cao resulta de um longo processo de desenvolvimento

das funcgbes psicologicas superiores do comportamento infantil, sendo constituida
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por ligacdes, muitas vezes, imperceptiveis a simples observacado, comegando com a
escrita no ar — o gesto — a qual os adultos atribuem um significado.

Dominar a escrita, segundo Vygotski( 2007) significa dominar um sistema
simbdlico extremamente complexo. Um aspecto deste sistema é que ele constitui-se
em um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente torna-se um simbolismo
direto, ou seja, a linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que
designam os sons e a linguagem falada, os quais por sua vez, sdo signos das
relagcdes e entidades reais. Entretanto postula que para a aquisicdo da linguagem
escrita seja efetiva € necessario que o elo intermediario - representado pela
linguagem oral - desapareca gradualmente e a escrita se transforme em um sistema
de signos que simbolizem diretamente os objetos e as situagdes designadas. Sé
assim, o individuo sera capaz de ler idéias e nao palavras compostas de silabas,
num texto. Da mesma forma, ao escrever, registrara idéias e ndo apenas grafara
palavras (MELLO, 2005).

Assim, a aprendizagem da linguagem escrita implica o desenvolvimento da
capacidade de representacdo, uma vez que a escrita refere-se a uma atividade
simbdlica que, tal como outras atividades simbdlicas, envolvem a representacdo de
uma coisa por outra, a utilizacdo de signos auxiliares para representar significados.
Neste sentido, indica que a representacao simbdlica que se inicia no gesto, no jogo
de faz de conta e no desenho infantil compée uma linha Unica que leva as formas
superiores da linguagem escrita.

Com relagdo aos gestos e signos visuais, Vygostki (2007) indica que este
contém a futura escrita da crianca, sendo na verdade a escrita no ar. Entre os gestos
e a escrita, h4 dois dominios: os rabiscos e 0s jogos das criangas. Por meio deles,
as criangas atribuem significado aos objetos e ao mundo que as rodeia. No jogo ha
utilizacdo muitas vezes de objetos que possibilitam a crian¢ca executarem um gesto
representativo. Quando o objeto passa a designar um outro objeto ou situagao,
assumindo o carater substitutivo, ele adquire a funcdo de signo, com uma histéria
propria ao longo do desenvolvimento, tornando-se nessa fase, independente dos
gestos das criancas. Assim, a representacdo simbodlica na brincadeira é
essencialmente uma forma particular de linguagem num estagio precoce, a atividade
que leva diretamente a linguagem escrita.

Luria (1988) dando continuidade aos estudos vygotskianos debruca-se sobre

o caminho percorrido pela crianga na descoberta do carater representativo da escrita
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tendo como foco duas funcdes fundamentais: a funcdo mneménica e a fungao
comunicativa. Seu objetivo foi investigar quando a crianga passa a se utilizar destas
fungbes ao produzir seus primeiros rabiscos, ou seja, trata de “tracar o
desenvolvimento dos primeiros sinais que ja adquirem o aparecimento de uma
relacdo funcional, mesmo que primitiva, entre linhas e rabiscos das criangas com um
objeto qualquer de referéncia” (p. 146)

Desta forma realizou sua investigagdo como criangas que nao estavam
participando de um processo escolar de alfabetizacdo, investigando sobre como
estas passaram a usar sinais, marcas e desenhos como simbolos, adquirindo um
significado funcional, pois segundo este:

O momento em que uma crianga comega e escrever seus primeiros
exercicios escolares em seu caderno de anotagdes nao €, na realidade, o
primeiro estagio do desenvolvimento da escrita, as origens deste processo
remontam a muito antes, ainda na pré-histéria do desenvolvimento das
formas superiores do comportamento infantil; podemos até dizer que
quando uma crianga entra na escola ela ja& adquiriu um patriménio de
habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever em um
tempo relativamente curto (LURIA, 1988, p. 143).

Na perspectiva trazida por este autor a escrita pode ser definida como uma
funcdo que se realiza culturalmente por mediacdo, ou seja, escrever pressupde a
habilidade para utilizar-se de uma forma grafica como signo auxiliar, sem qualquer
sentido ou significado em si mesmo, mas como uma operagao auxiliar, ou seja, “a
escrita € uma dessas técnicas auxiliares usadas para fins psicologicos; a escrita
constitui o uso funcional de linhas, pontos e outros signos para recordar e transmitir
idéias e conceitos”( LURIA, 1988, p. 146).

A partir de seus estudos, evidencia que as criangas passam por diferentes
estagios, ao longo dos quais desenvolve certo numero de técnicas primitivas,
semelhantes aquilo que chamamos de escrita e capazes de até mesmo
desempenhar fungcées semelhantes, mas que s&o perdidas assim que a escola
proporciona a criangca um sistema de signos padronizado, econdémico e
culturalmente elaborado.

Inicialmente indica a existéncia de uma fase denominada pré-escrita ou pré-
instrumental na qual o escrever apresenta-se dissociado de seu objetivo imediato.

Neste estagio a escrita aparece como algo externo a crianga, onde esta nao
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demonstra ter consciéncia do significado funcional como signo auxiliar da escrita,
uma vez que sao incapazes de encarar a escrita como um instrumento ou meio.

Um segundo estagio evidenciado pelos estudos de Luria(1988) refere-se ao
surgimento de signos primarios nao diferenciados, ou seja, a crianca passa a utilizar-
se em seus registros de estratégias relativas a posicao, situagéo e relagao entre as
grafias utilizadas, conferindo-lhe a fungdo de auxiliar técnico da memdria. Na
perspectiva trabalhada por este autor estas s&o as primeiras formas de escrita no
sentido proprio da palavra, as inscricées reais ainda nao sao diferenciadas, mas a
relacdo funcional com a escrita evidencia-se pela utilizagdo de escritas topograficas,
as quais auxiliam a crianga a recordar a mensagem, entretanto, ndo expressam
nenhum conteudo especifico.

O estagio seguinte caracteriza-se pela transformagcdo de rabiscos
indiferenciados por rabiscos diferenciados, ou seja, surge a necessidade de
diferenciar os signos utilizados fazendo-os expressar um conteudo especifico. Neste
processo surge a escrita objetiva, na qual dois aspectos se evidenciaram
significativamente nesta transformacao: numero e formas. Em seus estudos
observou que o numero e a quantidade, foram os primeiros fatores a dissolver o
carater inexpressivo e puramente imitativo da atividade grafica, possibilitando-lhe
indicar a possibilidade de que as origens reais da escrita tenham sido na
necessidade de registrar o nimero e a quantidade.

O quarto estagio apontado por Luria refere-se a escrita pictografica, na qual a
crianga passa a fazer uso de desenhos, como meio para recordar, assim transforma
o desenho de uma simples representacao para um meio, “e o intelecto adquire um
instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita diferenciada” (1988, p.
166).

Salienta, dessa forma, a diferenciagdo do uso do desenho como atividade
espontanea da tentativa de escrever com auxilio de figuras, pois “uma crianga pode
desenhar bem, entretanto este pode n&o se relacionar com um expediente auxiliar e
isto € precisamente o que distingue a escrita do desenho estabelecendo um limite ao
pleno desenvolvimento da capacidade de ler e escrever pictograficamente, no
sentido mais estrito da palavra” (1988, p. 176).

O estagio seguinte refere-se a transformacado da escrita pictografica para a
escrita simbdlica, a qual se caracteriza pela capacidade da crianca de retratar um

objeto em particular ndo pela sua totalidade, mas por apenas alguns aspectos deste.
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Luria(1988), em seus estudos, verificou que as criangcas diante do desafio de
registrar algo que julgam dificil de desenhar, passam a retratar o objeto, por um
objeto substitutivo. Neste caso, a crianga ja ultrapassou a tendéncia de representar o
objeto em sua totalidade, em todos os seus detalhes, e estd em processo de
aquisicao de habilidades psicoldgicas, em cuja base se desenvolvera a ultima forma,
a escrita simbdlica.

Este periodo geralmente coincide com o inicio da aprendizagem da leitura e
da escrita, onde as criancas conhecem letras isoladas, sabem como estas letras
registram algum conteudo e, finalmente, apreende suas formas externas e também a
fazer marcas particulares. Entretanto Luria (1988) enfatiza que a compreensao dos
mecanismos da escrita pelas criangas ocorre muito tempo depois do dominio
externo da escrita e que, nos primeiros estagios da aquisicdo desse dominio, a sua
relacdo é puramente externa, ou seja, ela compreende que pode usar simbolos para
escrever qualquer coisa, mas nao entende ainda como fazé-la, retomando
caracteristicas da fase de escrita ndo diferenciada pela qual ja passara muito antes.

Nesta perspectiva 0 mesmo autor afirma que na criangca nao € a compreensao
que gera o ato, mas € muito mais o ato que produz a compreensao, pois antes
mesmo que a crianca tenha compreendido o sentido € 0 mecanismo da escrita ja
efetuou inUmeras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes séo para ela a
pré-historia de sua escrita. (LURIA, 1988, p. 188)

A partir das consideragdes exploradas apontadas, trazemos a discussao de
Mello (2004) a qual problematiza as préaticas escolares a partir das contribuicbes da
abordagem socio-histérica ao processo de aquisicao da leitura e da escrita, a partir
da tese de como se da o processo de conhecimento humano e a tese sobre os
momentos mais adequados para a influéncia do professor no processo de
desenvolvimento infantil.

Com relacao a tese sobre o processo de conhecimento humano que indica
que as novas geragbes se apropriam dos instrumentos culturais criados pelos
homens ao longo da histéria, a medida que realizam com esses instrumentos as
atividades para as quais foram criadas, isto, por si s, segundo a autora, ja evidencia
que as atividades que, em geral, sdo utilizadas para ensinar a escrever nas escolas
pecam por sua finalidade e pelo sentido que imprimem a atividade, pois em geral
ensina-se letras e silabas para as criancas para, somente depois, chegar ao

processo de comunicacdo e de expressao perdendo, assim, a funcdo social da
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escrita. Escrever, em lugar de expressar uma informacdo, uma emog¢ao ou um
desejo de comunicacao toma para a crian¢a o sentido de que o que se faz na escola
€ atender a exigéncia do professor.

Ao enfatizar o aspecto técnico comegado pelo reconhecimento das letras e
gastando um periodo longo numa atividade que nao expressa informagao,
idéia ou desejo pessoal de comunicagao ou de expressao, a escola acaba
por ensinar a crianga que escrever € desenhar letras, quando de fato
escrever é registrar e expressar informagées e idéias (MELLO, 2005, p. 30)

Estas consideragbes remetem-nos a pensar que tais atividades acabam
convertendo-se em uma tarefa a ser cumprida pela crianga, e ndo em uma atividade,
na medida em que nao respondem a uma necessidade da crianga e, sim, a uma
exigéncia do professor. Como afirma Vygotski (2007) da mesma forma que a
linguagem oral é apropriada pela crian¢a naturalmente, a partir da necessidade nela
criada no processo de sua vivéncia social numa sociedade que fala, a escrita precisa
fazer-se uma necessidade natural da crianga numa sociedade que |é e escreve.

Segundo Vygotski (2005), este aspecto pode ser apontado como uma das
dificuldades enfrentadas pelas criangas no processo de apropriagdao da linguagem
escrita. A partir de seus estudos indica que no inicio do ensino da escrita, a crianca
demonstra uma fraca motivacdo para esta, pois ndo sente necessidade da escrita,
apenas tem uma vaga idéia de sua utilidade, pois a linguagem escrita configura-se
como uma fala sem interlocutor, dirigida a uma pessoa ausente ou imaginaria, ou a
ninguém em especial - uma situagdo nova e estranha para a crianga, na medida em
que na linguagem oral todas as frases, palavras ou até mesmo balbucios s&o
impelidos por um motivo “o desejo e a necessidade levam aos pedidos, as
perguntas, conduzem as respostas, e a confusao a explicacdo. Os motivos variaveis
dos interlocutores determinam a todo instante o curso da fala oral”. (VYGOTSKI,
2005, p. 124). Entretanto, na perspectiva apontada por este autor, na escrita os
motivos para escrever sdo mais abstratos, mais intelectualizados, mais distantes das
necessidades imediatas, denotando a necessidade de elaboracdo de uma situacao,
ou representacao desta para si mesmo.

Nesta perspectiva a crianga ndao se apropria da escrita apenas porque 0
educador deseja imensamente ensina-la, mas apenas quando a escrita faz sentido

para ela, quando o resultado da escrita responde a uma necessidade criada na
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crianca. Logo, o trabalho do professor necessita orientar-se para a criagcao de
espacos onde a escrita surja como uma possibilidade de expressao da crianga, em
lugar de apresentar as criangas exercicios de treino da escrita, pois “o principal
obstaculo da escrita € sua qualidade abstrata e ndo o subdesenvolvimento de
pequenos musculos ou quais outros obstaculos mecanicos” (Vygotski: 2005, p. 123).

No que tange a tese sobre a necessaria intervencao dos professores sobre o
processo de desenvolvimento das criangas, Mello (2004) problematiza que a decisao
pela proposicdo de atividades que levam a aquisicdo de um novo instrumento
cultural ou nova capacidade nas criancas precisa considerar de desenvolvimento
daquilo que constitui as bases necessérias para tal aquisicdo. Isto implica ao
trabalho do professor considerar a atividade principal de cada etapa do
desenvolvimento psiquico da crianga, que segundo Leontiev (1988) refere-se a
atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos
processo psiquicos e nos tragos psicolégicos da personalidade da crianga, em um
certo estagio do seu desenvolvimento.

Segundo este mesmo autor, a instrucdo no sentido mais estreito do termo,
que se desenvolve em primeiro lugar ja na infancia pré—escolar, surge inicialmente
no brinquedo, precisamente na atividade principal deste estagio de desenvolvimento,
Ou seja, a criangca comeca aprender na brincadeira.

E no brinquedo que a crianca assimila as fungdes sociais das pessoas e os
padroes de comportamento, uma vez que este possibilita que ela se coloque no
lugar de outro, assumindo comportamentos de acordo com o personagem
representado, favorecendo o exercicio do pensamento infantil através de suposicdes
e conjecturas. Tais atitudes e capacidades formam as bases necessérias para a
apropriagao da escrita.

Nesta direcdo, Mello (2004) enfatiza a necessidade de se rever o tempo
dedicado as atividades de expressao, tais como, o desenho a pintura, a brincadeira,
o faz de conta, vistas, muitas vezes, como improdutivas nas escolas, quando na
verdade estas sdo essenciais para a formacgéo da identidade, da inteligéncia e da
personalidade da crianca além de constituirem-se as bases para a aquisicao da
escrita como um instrumento cultural complexo.

Isto implica ao trabalho do professor, segundo esta mesma autora, explorar a
capacidade de expressao das criancas a partir das diferentes possibilidades de

linguagem, ou seja, explorar a linguagem oral por meio de relato e poemas e
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musicas, a linguagem plastica a partir do desenho, a pintura, a colagem, o faz de
conta e tantos outros, pois a necessidade de expressado surge a partir do que as
criangas ouvem, vivem, descobrem e aprendem e quando essas experiéncias sao
registradas por escrito por meio de textos que as criancas produzem (situacao que a
professora assume a fungao de escriba) possibilitam uma introdu¢cao mais adequada
ao mundo da linguagem escrita.

Assim partindo das contribuicbes da abordagem sdcio-histérica, € possivel
afirmar que o ensino da escrita precisa ser organizado de forma que a crianca sinta
necessidade dela, ou seja, sendo natural da mesma forma como a necessidade de
falar, apresentando-se ndo como um ato motor, mas como uma atividade cultural
complexa, enfim, ensinando a crianga a linguagem escrita e ndo somente a escrita
de letras (VYGOTSKI, 2007, p.145).

2.5.2.3. A docéncia alfabetizadora

Os movimentos histéricos de transformacdo das praticas escolares de
alfabetizacao, assim como os pressupostos subjacentes a estas nos possibilitam
pensar a atuacao docente alfabetizadora se constituindo a partir de dois grandes
paradigmas epistemologicos: o paradigma tradicional de ensino da leitura e da
escrita caracterizado fundamentalmente pela formulacdo de “receituarios” e
“procedimentos de acdo” que, ao descreverem com bastante objetividade o que e
como deve ser realizado o processo de alfabetizagdo, conduzem a uma mediagao
pedagodgica baseada na reproducdo e execucdo de modelos e o paradigma socio-
construtivista, que ao propor novas bases epistemoldgicas assentadas sobre a idéia
de construgéo e reelaboragdo das experiéncias sécio-histéricas colocam em xeque
0s modelos de padronizagao e uniformizagdo do processo mediacional da aquisicao
da leitura e da escrita, exigindo um processo de mais complexo de apropriacéo e
reelaboracao de saberes a serem reutilizados na docéncia alfabetizadora.

Braggio (1992) ao analisar os processos mediacionais envolvidos no
processo de aquisicdo da leitura e da escrita enfatiza os efeitos negativos dos
métodos de alfabetizacado para a agao do professor, na medida em que estes retiram

o controle e a responsabilidade do que ocorre em sala de aula das maos do
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professor, ja& que os programas de leitura vém “empacotados”, prontos para serem
utilizados em formas de métodos ou receitas que devem ser seguidos. Assim, a
experiéncia, a intuicado, a criatividade, o bom-senso e a formagéao do professor séo
todos fatores tomados como irrelevantes.

No entanto, cabe ressaltar, que a adogao de tais referenciais € muitas vezes
percebida como confortavel, pois na medida em que uma teoria cientifica
(comportamentalista) informa o estagio de prontiddo e de inteligéncia, indicando
passos a seguir para um ensino “eficaz”, o professor sente-se mais seguro no seu
cotidiano porque aparentemente, ele tem uma medida, uma padrdo, um caminho
confidvel a seguir. Enquanto que o0s pressupostos construtivistas ao
problematizarem a alfabetizagdo a partir de um Unico método, com um anico tipo de
texto privilegiado (controlado e domesticado), adotando uma Unica definicdo de
leitor, um Unico sistema de escrita valido, colocam em evidencia a necessidade do
professor de assumir uma outra postura em sua atuagdo alfabetizadora. Uma
postura que exige transformacdo exige a revisdo de seus saberes e fazeres
caracterizando-se como um movimento de reconstrugdo da sua docéncia a partir de
novas bases epistemologicas, restituindo-o a protagonista de sua agao pedagogica.

Entendemos que este processo de transformacdo é um processo lento e
gradativo, uma vez que exige a transformacédo de uma atividade docente reprodutora
para uma atividade criadora que se constitui a partir de uma pratica reflexiva
conciliadora entre o fazer e o pensar sobre este fazer configurada numa dupla
direcéo; no processo de interiorizagao dos principios e pressupostos relacionados ao
trabalho docente alfabetizador e no processo de exteriorizacdo a medida que o
professor necessita ser capaz de mobilizar os elementos que dispde para a
construgcao de novas possibilidades de atuacao.

Desta forma, entendemos que o processo de constituicdo da professoralidade
alfabetizadora entendida como a producao de diferengas que o sujeito produz em si
€ potencializada quando toma como premissa 0s pressupostos construtivistas, uma
vez que esta, ao encetar a idéia de construcdo de conhecimento, restitui ao
professor a legitimidade de ser alguém capaz de produzir a sua pratica pedagdgica a
partir da articulacdo de saberes tedricos com saberes praticos, fornecendo subsidios
para o enfrentamento das situacdes singulares de sala de aula, possibilitando a re-
elaboracdo de novas teorias, saberes e fazeres, a partir da analise dos contextos

histérico-sociais que ocorrem na sua pratica alfabetizadora.



3 ABORDAGEM SOCIOCULTURAL.:
UM ESTUDO A PARTIR DAS NARRATIVAS
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3.1 Desenho da investigacao:

Esse trabalho foi organizado a partir do interesse em desenvolver um estudo

com a tematica que segue:

AS TRAJETORIAS FORMATIVAS E A CONSTITUICAO DA
PROFESSORALIDADE DO ALFABETIZADOR

3.1.1 Objetivos

3.1.2 Objetivo geral:

Compreender como se da a constituicdo da professoralidade do alfabetizador

no decorrer de sua trajetéria formativa.

3.1.3 Objetivos especificos

- Conhecer as trajetorias formativas de professoras alfabetizadoras do Sistema

Publico Municipal de Santa Maria.

- Compreender quais sdo os movimentos constitutivos da professoralidade destas
alfabetizadoras.
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3.1.4 Questdes da pesquisa

- Quais os percursos formativos destas professoras alfabetizadoras?
- Quais séo os elementos mobilizadores a docéncia?

- Como se constitui a atividade de produzir-se professor?

- Quais sdo os movimentos construtivos da docéncia alfabetizadora?

- Como se constitui atividade orientada a professoralidade alfabetizadora?

3.2 Abordagem metodoldgica para investigacao

Considerando a temética apresentada e os objetivos almejados neste estudo,
buscamos subsidios na abordagem qualitativa narrativa de pesquisa.
Conforme André (1995, p. 17):

A pesquisa qualitativa em oposigao a uma visdo empirista de ciéncia, busca
a interpretacdo em lugar da mensuragdo, a descoberta em lugar da
constatacdo, valoriza a indugcdo e assume que fatos e valores estdo
intimamente relacionados, tornando inaceitavel uma postura neutra do
pesquisador.

Esta nos pareceu ser a opgdo mais condizente com nossa pretensao neste
estudo, na medida em que nosso foco de investigagdo ndo pretendeu mensurar e
quantificar os fatos e eventos ocorridos nas trajetérias formativas dos professores
alfabetizadores participantes desta pesquisa, e sim buscou compreender 0 processo
de construcao do eu pessoal/profissional que foram/sdo construidos/reconstruidos
no decorrer de seus percursos formativos.

E, principalmente, por termos a consciéncia de que esta apreensao por mais
que buscasse a objetividade, estaria intimamente relacionada com a postura teérica
por nés adotada, aos nossos valores e concepgbes, gerando, portanto, uma
interpretacdo, ou seja, a nossa interpretacdo dos fatos e aspectos narrados,
afastando-se, com isso, a possibilidade de representar uma reproducgéo fiel da
realidade.
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Segundo Freitas (2002) cada pessoa tem um certo horizonte social definido e
estabelecido que orienta a sua compreensdao e que 0 coloca diante de seu
interlocutor como uma forma propria de relacionamento. A partir dessa situacao
social, do lugar em que se situa, é que constréi suas dedugdes, suas motivacdes e
apreciagdes. A leitura que faz do outro e dos acontecimentos que o cercam esta
impregnada do lugar de onde fala e orientada pela perspectiva tedrica que conduz
sua investigacao.

Assim, tendo por horizonte tais colocacdes, gostariamos de enfatizar que a
nossa pretenséo neste estudo foi buscar nos aproximarmos dos valores e saberes
construidos pelos professores em suas trajetérias formativas, como forma de melhor
compreendermos os elementos constituintes de sua professoralidade, remetendo-
nos a postura descrita por Bogdan e Biklen(1994) ao indicar que os investigadores
que fazem uso deste tipo de abordagem estdo interessados no modo como
diferentes pessoas dao sentido as suas vidas, objetivando perceber aquilo que seus
sujeitos experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o
modo como eles préprios estruturam o mundo social que vivem. Na perspectiva
apontada por estes autores o processo de condugcdo da investigacdo qualitativa
implica o dialogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos.

Assim inspiramo-nos nas palavras de Vygotski para indicar a postura

almejada nesta investigacao:

Nao sao apenas os surdos que ndo conseguem se entender, mas quaisquer
pessoas que atribuem um significado diferente a mesma palavra, ou que
sustentam pontos de vista diferentes (...) aqueles que estdao acostumados
ao pensamento solitario e independente ndo apreendem com facilidade os
pensamentos alheios, e sdo muito parciais quanto aos seus proprios; mas
as pessoas que mantém um contato mais estreito apreendem os complexos
significados que transmitem uma a outra (VYGOTSKI, 2005, p. 176).

De tal modo, as colocagdes de Bakthin (1992) foram fundamentais para
nortear a postura investigativa, pois através desse ideario é possivel evidenciar a
relacdo pesquisador/pesquisado, ndo como uma relagdo pesquisador/objeto, mas
uma relacdo entre sujeitos vivos que, mesmo disfargcados por seus rétulos, sdo
dialégicos, sentem o peso de sua humanidade e s6 podem ser compreendidos
nessa perspectiva. “O sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado a titulo de

coisa porque, como sujeito, ndao pode, permanecendo sujeito, ficar mudo;
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consequientemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico”
(BAKTHIN, 1992, p.430).

Freitas (2002) ao referir-se ao carater dialégico das investigagcdes na
perspectiva baktiniana esclarece a distincdo entre uma postura monolégica,
caracteristica das ciéncias exatas e uma postura dialégica caracteristica que
necessita assumir as investigagdes nas ciéncias sociais. Com relacdo a uma postura
monoldgica indica que nesta o pesquisador encontra-se diante de um objeto mudo
que precisa ser contemplado para ser conhecido. O pesquisador estuda esse objeto
e fala sobre ele ou dele. Esta numa posicao em que fala desse objeto, mas nao com
ele. Adotando, portanto, uma postura monoldgica.

Ja as investigagdes nas ciéncias humanas, ha uma diferenga fundamental,
pois nestas 0 objeto de estudo é o homem e assim o0 pesquisador ndo pode se
limitar ao ato contemplativo, pois se encontra diante de um sujeito que tem voz,
portanto necessita falar com ele, estabelecer um didlogo com ele, invertendo desta
maneira a relacdao entre sujeito-objeto para uma relacao entre sujeitos. Isso muda
tudo em relagdo a pesquisa, uma vez que investigador e investigado sao dois
sujeitos em interacdo. O homem ndo pode ser apenas objeto de uma explicacao,
produto de uma sbé consciéncia, de um sO sujeito, mas deve ser também
compreendido, processo esse que supde duas consciéncias, dois sujeitos, portanto,
dialégico (FREITAS, 2002).

Assim segundo esta mesma autora tudo é fruto de uma construcao coletiva e,
por isso, necessita ser compreendido dentro de uma determinada situacao cultural,
situado num certo tempo e espaco, ou seja, nada pode ser entendido de forma
isolada, mas sim, levando em conta a teia de significados, construida num dado
universo, indicando, com isso, a impossibilidade de pensar o ser fora das rela¢des
com o outro.

Ao considerarmos tais premissas, optamos, por trabalhar com uma
abordagem qualitativa de pesquisa de cunho sociocultural, a partir da andlise das
narrativas de quatro professoras alfabetizadoras atuantes no Sistema Publico de
Ensino Municipal de Santa Maria.

Na perspectiva apontada por Freitas (2002) nesta abordagem nao se
investiga em razao de resultados, mas o0 que se quer obter é "a compreensao dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao" (BOGDAN,

BIKLEN, 1994, p.16), correlacionada ao contexto do qual fazem parte. Assim, as



72

questdes formuladas para a pesquisa nado sado estabelecidas a partir da
operacionalizacdo de variaveis, mas se orientam para a compreensdao dos
fendbmenos em toda a sua complexidade e em seu acontecer histérico.

Corrobora com esta visdo Bolzan (2006) ao indicar que esta abordagem
implica uma analise centrada nos processos de construcdo coletiva, a partir da
realidade sociocultural dos sujeitos participantes do processo o qual, por meio da
andlise da atividade discursiva/narrativa dos professores, € possivel fazer uma
leitura dos significados das atividades dos docentes, revelando a

subjetividade/objetividade das relagdes sociais vividas na docéncia.

3.2.1 Instrumentos de pesquisa:

O meio pelo qual desenvolvemos essa pesquisa foi entrevista do tipo semi-
estruturada, tendo-a como espaco narrativo, no qual as professoras atuantes em
classes de alfabetizacdo do Ensino Fundamental do Sistema Publico Municipal de
Santa Maria foram estimuladas/convidadas a [re]visitar seus percursos formativos,
possibilitando, com isso, a compreensao sobre os valores e 0s saberes construidos
e reconstruidos ao longo da sua trajetoria vivencial.

Na perspectiva apontada por Freitas (2002) a entrevista, nesta abordagem,
nao se reduz a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas €
concebida como um espaco de producdo de linguagem, portanto, dialégica. Os
sentidos sédo criados na interlocugédo e dependem da situagdo experienciada, dos
horizontes espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. Nesta direcao
as enunciagdes acontecidas dependem da situagao concreta em que se realizam, da
relagdo que se estabelece entre os interlocutores. Na entrevista € o sujeito que se
expressa, mas sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu
grupo, género, etnia, classe e momento historico e social.

No entanto, tal situacdo necessita ser organizada pelo pesquisador a partir do
desenvolvimento prévio do referencial te6rico ou conceitual que guiara sua
investigacao, identificando os conceitos centrais e temas que deverdo ser
explorados em tais procedimentos, constituindo-se em topicos guias das entrevistas
(GASKELL, 2002).
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Desta forma, optamos por elencar topicos norteadores para as entrevistas,
tendo como pressupostos as colocagdes de Ludke e André (1986, p.34) “a entrevista
semi-estruturada se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes”. Dessa

forma, elencamos os seguintes tépicos:

- opgao pela docéncia;
- ingresso na carreira docente;
- atuagédo como alfabetizadora;

- eventos e experiéncias destacadas na trajetoria formativa.

Para fins de registro das entrevistas realizadas, utilizamos a gravagéo, a partir
das quais, fizemos a transcricao das falas das professoras em seu conteudo literal,
para posterior analise das narrativas.

As entrevistas foram realizadas em duas etapas, na primeira seguimos 0s
tépicos-guia acima mencionados, incluindo questionamentos que se fizeram
necessarios no decorrer da conversacao. Apos a transcricdao destas foram colocadas
a disposicao das professoras colaboradoras para que fizessem as alteracdes que
julgassem necessarias autorizando, assim, a utilizagdo do conteldo expresso em
suas falas. Na segunda etapa foi realizada uma segunda entrevista, tendo como
proposito esclarecer e aprofundar elementos que emergiram na primeira etapa das
entrevistas, a qual também apds a sua transcri¢cdao foi encaminhada as professoras
para aprovacao e, consequentemente, o consentimento a sua utilizacao.

Assim, as vozes/ditos/falas das participantes foram o meio pelo qual foi tecida
a compreensao deste estudo.

3.2.2 Sujeitos da pesquisa:

Os sujeitos desta pesquisa foram quatro professoras alfabetizadoras do
Sistema Municipal e Estadual de Ensino de Santa Maria. O critério adotado para
selecao das participantes na investigacao foi relativo a atuagcao a mais de dez anos

em classes de alfabetizacédo. Justificamos a adocao deste critério pelo interesse em
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investigar professoras que se identificassem como professoras alfabetizadoras, nao
atuando nestas classes em carater temporario.

Previamente fizemos o contato com cada uma das professoras, convidando-
as para participarem da pesquisa, esclarecendo o propésito da investigacdo. Cabe
mencionar que as professoras convidadas se dispuseram prontamente a participar
da pesquisa, demonstrando entusiasmo e interesse em contribuir para a realizacao
deste estudo. Assim apds a concordancia para participacdo na pesquisa foram
agendadas as entrevistas de acordo com a disponibilidade de horarios das
participantes.

A seguir apresentamos as professoras colaboradoras desta pesquisa,
trazendo informagdes gerais relativas a tempo de atuagédo no magistério, formagao
e escolas nas quais estao trabalhando atualmente, assim como buscamos tecer uma

apresentacao pessoal a partir das vozes/ditos destas mesmas professoras.

Margarida - professora hd 21 anos, sendo destes 20 anos como professora
alfabetizadora. Atualmente exerce a docéncia em duas escolas do Sistema Publico
municipal de Ensino, uma no periodo da manha, e em outra no periodo da tarde, em
ambas trabalhando com classes de alfabetizacdo. E formada em Pedagogia
Administragao Escolar pela Faculdade Imaculada Conceicao de Santa Maria. Possui
ainda habilitagao para o Magistério, em nivel médio e Especializacdao em Educacao

Infantil pelo Centro Universitario Franciscano. Em suas palavras é:

Uma profissional responsavel comprometida, estou sempre buscando coisa
nova, uma leitura, sou muito curiosa, gosto de conversar, trocar idéias com
profissionais da educagdo de outras realidades, com pessoas fora da
escola, com o pessoal da UFSM, até para fazer um confronto com aquilo
que eu penso, contrastar o que eu penso com 0 que estao estudando hoje
na Universidade, ver se eu estou de acordo, eu me acho uma pessoa
assim oh, muito aberta ao dialogo, a mudang¢a muito consciente do que eu
fago(...) Eu sou uma pessoa muito exigente(...) eu quero iniciar e terminar
minha formacdo, meu tempo de trabalho frente a criangas pequenas, por
essa paixao por essa adoragdo, por ver que os olhinhos brilham ( prof.
Margarida )

Terezinha - professora hi 25 anos, atuando como alfabetizadora ha 18 anos.
Atualmente atua em duas escolas, uma do Sistema Publico Estadual de Santa Maria
e em outra do Sistema Publico Municipal de Santa Maria. Na escola estadual

trabalha hd 13 anos e na escola municipal hd 18 anos. Possui habilitagdo em
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Magistério, nivel médio. E graduada no Curso de Geografia pela Faculdade
Imaculada Conceicao(FIC), Especialista em Alfabetizacao pelo Centro Universitario

Franciscano do Municipio de Santa Maria . Expressa em suas narrativas que

Se eu tivesse que voltar tudo de novo, eu faria tudo de novo eu seria
professora(...) 0 que eu sei é que eu sempre gostei de estudar, mas eu
aprendi rapido, sempre tive facilidade para aprender, sempre tive e tenho
até hoje, claro que com a idade a gente esquece, mas eu tenho facilidade
para aprender incrivel(...)eu sou muito assim de ver onde eu errei, onde ndo
deu certo penso, nao é por ai, eu tento de outro jeito(...)Eu sou muito assim,
de gosto de desafio, de ver até aonde eu consigo ir (prof. Terezinha)

Gabriela — professora ha 23 anos, atuando na docéncia alfabetizadora ha 18 anos.
Atualmente trabalha em duas escolas, uma escola do Sistema Publico Municipal de
Santa Maria na qual trabalha com uma turma de 2° ano no turno vespertino, como
também atua em uma escola particular na qual € cedida pelo municipio. Possui
habilitacao Magistério — nivel médio e Graduagao em estudos sociais e Historia pela
Faculdade Imaculada Conceig¢do. Segundo ela:

Tudo aquilo que eu sei, eu gosto de partilhar com os outros, sdo 0s meus
quadros que eu pinto, eu gosto de bordar, a parte manual me interessa
muito(...) Eu gosto do desafio (...) A Gabriela de hoje estd muito mais
enlouquecida, estressada porque eu sempre fui uma pessoa agitada
querendo fazer mil coisa ao mesmo tempo, de inventar. (...)Todo mundo faz
isso? Nao, a Gabriela faz porque gosta. ( prof Gabriela)

Carla — atua na docéncia ha 36 anos, sendo 18 destes em turmas de alfabetizaco.
Atualmente realiza seu trabalho em uma escola estadual, com uma turma de 12 ano.
E Graduada em Letras - Literatura e Portugués, e Habilitacido para o Magistério em

nivel médio. Em suas palavras

Eu sempre tive um pensamento de mudanga, eu ndo me contento com o
pouco eu quero o todo(...) Mas eu sempre fui uma pessoa muito dindmica,
eu sempre trabalhei em comunidades e quando eu estudava no colégio das
irmas eu trabalhava na biblioteca, e a biblioteca da uma visao muito grande
para a gente, a gente faz varias coisas ao mesmo tempo(...) Eu fico com
raiva com esse tipo de coisa quando tu esta querendo fazer uma coisa e
nao pode fazer, isso de controlar, tem que ser tudo muito certinho (...) eu
acho até que a familia da gente acha a gente um pouco ridicula por que
com primeira série a gente tem que explicar muito bem como fazer as
coisas e entao a gente tem mania de explicar para o pessoal de casa tudo
direitinho e de falar firme também, que eu acho que as vezes ficam até com
medo do jeito que a gente fala ( prof. Carla)
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Quadro demonstrativo dos sujeitos da investigacao

Nomes® Idade Formacao Tempo de atuacdo | Tempo de atuacao
no magistério em classes de
alfabetizacao
Magistério-Ensino ~ Médio
43 anos |Pedagogia  Administragéo
Margarida Escolar— Especializagao em 21 anos 20 anos
Educacéo Infantil
Magistério — Ensino Médio
Graduagdo em Geografia.
Terezinha 43 anos | Especializagdo em 24 anos 17 anos
Alfabetizagéo.
Magistério—Ensino Médio.
Graduagdo em  Estudos
Gabriela 47 anos | Sociais e Histéria 23 anos 18 anos
Magistério - Ensino Médio.
Graduada em Letras -
Carla 59 anos | Literatura 36 anos 18 anos

> Como forma de manter o anonimato das professas participantes deste estudo, adotamos a utilizagao
de nomes ficticios.




3.2.3 Esquema representativo da proposicao de estudo

77

Movimentos construtivos da
Docéncia

.

=i~  Constituicao da professoralidade
do alfabetizador

Conhecer as trajetorias
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3.3 As categorias de analise:

Objetivando a compreensdo sobre os movimentos construtivos da docéncia
em direcdo da professoralidade alfabetizadora fomos ao encontro de conhecer as
trajetérias formativas de cada uma das professoras participantes desta pesquisa.
Conhecer seus percursos, suas experiéncias, suas frustragdes, suas expectativas e
esperancas.

Neste processo foi necessario revisitar a memodria trazendo a lembranga
momentos que se constituiram em marcas da vida e da profissdo destas
professoras, pois como bem menciona Tardiff “Um professor tem uma histéria de
vida, € um ator social, ttm emocgdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma
cultura, ou mesmo umas culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas
dos contextos nos quais se inserem” (2002, p. 265).

Elegemos como elemento tedrico central desta investigacdo o conceito de
atividade a partir da perspectiva sociocultural (Vygotski, 2004, 1989; Leontiev, 1984,
1988; Davidov e Markova, 1987) a qual compreende por atividade os processos que
ao realizar as relagbes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade
especial correspondente a ele, ou seja, a sua natureza objetivada € sua principal
caracteristica, uma vez que é a impulsionadora das acdes e operacdes realizadas
para atingir o proposito a que se destina.

Tal perspectiva possibilita-nos pensar no processo de desenvolvimento da
docéncia alfabetizadora a partir da realizacdo de uma atividade de produzir-se
professor, na qual se faz necessario a adogdo de meios e procedimentos com vistas
a atingir tal propésito. Esses processos, por sua vez, sdo moldados pelas condi¢coes
e circunstancias concretas da vida pessoal e profissional do professor. Neste
sentido, € possivel afirmar que a compreensao sobre a atividade da docéncia implica
a reflexdo sobre os elementos mobilizadores a docéncia, ou seja, quais sdo o0s
motivos e as necessidades que impulsionam o agir docente. Quais sao as acoes e
operacdes desenvolvidas? Ha& uma reorganizagdo entre as agcdes e operacdes
realizadas? Quais sdo os elementos fomentadores da reorganizacado da atividade
docente.

Tal compreensao pode ser explicitada a partir da representacdo que segue:
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Atividade de produzir-se professor

necessidades ==Y motivos ==) engendrados socialmente

Acoes : Operacoes

Apropriacao de um
modo de ser professor

Interacao Intra/ Exigéncias da Intra/ Contexto
colegas/alunos . nter profissio inter social/institucion

3.3.1 Esquema representativo da atividade de produzir-se professor

Neste processo ha o engendramento de duas dimensbes basicas de
atividade: a atividade reprodutora, caracterizada pela repeticao de algo ja existente,
na qual sua fungao refere-se a manutengédo das experiéncias passadas e a segunda
uma atividade criadora caracterizada pela a qual se caracteriza pela produgédo de
novidades, tendo como elemento as experiéncias passadas, € as experiéncias
culturais acumuladas, mescladas a elementos da imaginacdo do sujeito,
caracterizando-o assim como um movimento prospectivo de desenvolvimento
(BOLZAN, 2002).

Julgamos possivel aproximar tal perspectiva das discussbées propostas por
Pereira (2002) ao indicar que vir a ser professor, é vir a ser algo que nao se vinha
sendo, uma diferenca que o sujeito produz em si, um estado de desequilibrio, um
processo marcado por rupturas e conflitos, entre o buscado e o encontrado, entre
exigéncias pessoais e profissionais que se da no decorrer da trajetéria formativa do
professor. Nesta diregcao, ao cunhar o termo professoralidade enfatiza o movimento
processual de producdo de diferengcas que o sujeito professor realiza ao longo de

seu percurso formativo.
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Os elementos constituintes da atividade docente sdo explicitados na seguinte

representacao:

F Atividade docente

Afividade reprodutora

Atividade criadora

ManuteP(;ﬁo Reelaboracao
/repeticao /produgao
Professoralidade
e Vir aser o que nﬁo,-"'i""'—,’:"

3.3.2 Esquema representativo da dinamica processual de constituicao da
professoralidade

Assim tendo por base tais perspectivas fomos ao encontro de evidenciar nas
narrativas das professoras colaboradoras deste estudo os caminhos percorridos por
estas em seus processos formativos, investigando os movimentos realizados em
direcdo a professoralidade alfabetizadora, entendendo-a como um processo
relacionado a emergéncia da dimensao criadora da atividade de produzir-se como
docente.

Na busca por tal compreensdo se fez necessario conhecer seus percursos
iniciais, suas experiéncias prévias a docéncia alfabetizadora, possibilitando-nos a
compreensao sobre 0s processos engendrados na atividade de produgcédo da
docéncia alfabetizadora.

Nesta perspectiva, elencamos trés grandes categorias para balizar a analise

neste estudo: a mobilizacao a docéncia, exercicio da docéncia e a docéncia



81

alfabetizadora. Estas trés categorias originaram-se a partir da premissa de que
toda atividade possui duas dimensdes: uma de orientacdo e outra de producao,
possibilitando-nos caracterizar dois grandes processos engendrados na constituicao
da professoralidade alfabetizadora. Um caracterizado por movimentos condutores de
tal atividade e outro de produgéo, propriamente dito, da docéncia alfabetizadora.

Com relacao ao processo de orientacdo este é explicitado a partir das
categorias mobilizacdo a docéncia e exercicio da docéncia, as quais tiveram por
objetivo evidenciar as necessidades, e os motivos que conduziram as professoras a
assuncgao da docéncia como profissdo, assim como de seus ingressos na docéncia
alfabetizadora, partindo da concepgéo de que a compreensao sobre a constituicao
da docéncia alfabetizadora implica a reflexdo sobre o processo de objetivacdo de
necessidades moldadas no contexto sociocultural que o sujeito esta submerso, na
medida em que é justamente deste processo que emerge a motivacao orientadora
das acoes e operagdes da atividade de produgédo da docéncia alfabetizadora. Neste
sentido, na categoria mobilizacdo a docéncia emergiram como elementos categorias
as expectativas sociais/ambiente familiar, docéncia como atribuicdo feminina,
identificagdo com professores no processo de escolarizagdo. No que tange ao
exercicio da docéncia identificamos a docéncia como uma acdo da
profissionalizagdo, a docéncia como uma agao propositada e o ingresso na docéncia
alfabetizadora como a¢ao da docéncia como elementos marcadores desta categoria.

Ja com relacdo ao processo de producdo explicitamos este na categoria
docéncia Alfabetizadora, a qual se volta a compreensdao acerca dos movimentos
envolvidos na producao da professoralidade alfabetizadora. Tivemos como elemento
tedrico balizador de tal categoria o movimento processual de desenvolvimento da
atividade que se faz a partir do engendramento da dimensao reprodutora,
envolvendo as experiéncias passadas do sujeito aliadas a dimensao criadora. Essa
dimensao refere-se ao processo de reelaboracdo e recombinagdo entre 0 que o
sujeito tem de conhecimento antigo e o novo.

Tivemos ainda como base de analise os movimentos indicados nos estudos
de Bolzan (2002) resisténcia, ruptura da resisténcia e tomada de consciéncia, os
quais se referem ao caminho percorrido por professores no processo de apropriacao
do conhecimento pedagégico compartiihado, via interacbes e mediacoes
colaborativas. Desta forma, na andlise das vozes ditos das professoras emergiram

elementos categorias que se aproximam dos indicados por Bolzan (2002) na medida
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em que o desenvolvimento da docéncia alfabetizadora esta atrelado a apropriacao
do sujeito dos conhecimentos, saberes e fazeres implicados em tal oficio,
possibilitando-nos identificar nesse processo de producdo a existéncia de trés
movimentos que foram denominados: recuo/resisténcia, reorganizacdo, produgio de
uma diferenga.

Cabe salientar ainda, que na analise dos percursos formativos das docentes
colaboradoras deste estudo evidenciamos a emergéncia de elementos que
perpassaram as trés categorias, podendo ser entendidos como elementos categorias
transversais, sendo, entdo, por ndés denominados como tensionadores da atividade
de produzir-se professor, na medida evidenciaram-se tanto atuando na direcéo de
potencializar como de restringir o processo de desenvolvimento da atividade de
producéo da docéncia.
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QUADRO SINTESE DAS CATEGORIAS

PROCESSOS CATEGORIAS ELEMENTOS CATEGORIAS
TENSIONAMENTOS
Expectativas  sociais: Ambiente
familiar ~ mobilizador;  Docéncia
A mobilizacao como atribuigéo feminina.
a docéncia Identificacdo com professores no | Aprendizagem  entre
processo de escolarizacao pares
Processos de Ingresso na docéncia/ docéncia
orientacao a como alternativa para sustento —
professoralidad acao da profissionalizagao/ | Mostrar-se
e alfabetizadora Docéncia como atividade | competente no ato
propositada pedagdgico;
O exercicio Sobrevivéncia pedagdgica-
da docéncia Dificuldades iniciais — tateamento-
solidéo e angustia pedagdgica. reconhecimento
Exercicio na docéncia | social/institucional;
alfabetizadora: exigéncias
institucionais/ acao da docéncia
Atividade reprodutora, inseguranga | Exigéncias
pedagogica- Movimento de | institucionais;
recuo/resisténcia
Processos de | A docéncia | Insatisfacdo pedagégica- conflitos
producao da | alfabetizadora — tomada de consciéncia-

professoralidad
e alfabetizadora

emergéncia da dimenséo criadora-
-Movimento de reorganizacao

Alteragao nas praticas
alfabetizadoras- -Producdo de uma

diferenga.

Visualizar o resultado
do seu trabalho;




4. OS MOVIMENTOS CONSTRUTIVOS
DA PROFESSORALIDADE ALFABETIZADORA
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4.1. Processos de orientacao: Os diferentes tempos/espacos constituintes da
atividade docente

Almejando trazer ao debate elementos capazes de fomentar a reflexdo sobre
o processo de construcao da docéncia alfabetizadora, pensamos ser imprescindivel
inicialmente investigar o que leva uma pessoa a exercer a docéncia, como isto vai se
configurando no decorrer da trajetéria formativa, que elementos podem ser indicados
como mobilizadores da assunc¢ao do exercicio da docéncia.

Como ja mencionamos, estamos entendendo a docéncia como a realizagao
de uma atividade na perspectiva sociocultural, na medida em que esta se caracteriza
como processos que realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a ele. Segundo Vygotski (2004), Leontiev
(1988) toda atividade pressupb6e um objetivo a ser alcangado, objetivo este que tem
sua raiz nas exigéncias e necessidades engendradas pelo contexto sociocultural.
Neste sentido, é possivel afirmar que a compreensao sobre a atividade da docéncia
implica a reflexdo sobre os motivos e as necessidades engendradas socialmente
para a assuncdo da docéncia como profissdo. Logo, fomos ao encontro de
vislumbrar nas narrativas das professoras os motivos que as conduziram para
atuacdo docente e qual a repercussdo desse movimento na construgcdo da sua

professoralidade.

4.1.1 Opgéo pela docéncia

A partir da andlise das narrativas das professoras € possivel indicar que a
opcao pela docéncia surge muito antes de escolha profissional propriamente dita, ou
no ingresso de um curso destinado para tal propésito. Ela se da a partir de uma série
de fatores que vao se constituindo em elementos condutores da assuncdo da
docéncia. Desse modo, passamos a explicitar tais elementos categoriais a partir das
vozes/ditos das professoras colaboradoras deste estudo.

Um dos elementos que se evidenciaram nas narrativas das professoras

refere-se as experiéncias da infancia em seu ambiente familiar. Nesta direcao, a
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professora Margarida, ao ser questionado sobre os motivos que a levaram a optar

pela docéncia, indica

Eu vou ter que buscar 14 na minha infancia, porque a histéria da minha
familia, assim € muito rica neste sentido. Meus pais moram no interior, eles
tinham pouca cultura, pouco acesso a formacédo. Eles sdo pessoas com o
primeiro grau incompleto, o terceiro ano colegial da época (...)mas por que a
minha familia acreditava muito na educagao, no valor do professor, era onde
os professores ficavam... e eles moravam na casa de meus avés, e pais
moravam junto e foi ali.... eu fui crescendo naquele ambiente. Eu acredito
que o fundo esteja ali (prof?. Margarida )

Esta fala da professora deixa transparecer que sua opgao pela docéncia pode
ser atribuida ao seu contexto familiar, em decorréncia das dificuldades de acesso a
escolarizacdo bésica de seus familiares, emergindo assim de uma necessidade de
seu contexto familiar. Na perspectiva apontada por Leontiev (1984) a primeira
condicdo de toda a atividade é uma necessidade, na medida em que a atividade
realiza-se a partir da objetivacdo das necessidades, emergindo desta relacdo a
motivacdo. Logo, é possivel indicar que o contexto familiar desta professora se
constituiu em um ambiente extremamente mobilizador a docéncia, principalmente,
quando agregamos a isto o fato de a casa onde morava juntamente com seus pais e
avos ser justamente o lugar que abrigava os professores que vinham da cidade para
atender a comunidade rural na qual residia.

Assim, em um ambiente de lidas campeiras, passa a fazer parte dos eventos
rotineiros familiares um outro oficio, o oficio da docéncia, com fazeres que
certamente se diferenciavam dos costumeiros quer por sua concretizagdo, quer pela
valorizacgao atribuida pelos seus familiares.

Estes aspectos também podem ser inferidos com relagdo ao ambiente no qual

professora Terezinha passou sua infancia

Era campo, era uma casa no campo, ndo tinham vizinhos perto. Nés
tinhamos vizinhos longe. Nao era fazenda, era uma chacara, era muito
longe da minha escola. Eu ia para escola a pé, a gente levava mais ou
menos meia hora, quarenta minutos até chegar a escola. lamos nos, eu,
minha irma e meus irmaos e mais os outros que moravam depois da nossa
casa. ( prof? Terezinha)

Assim, ao ser questionada sobre sua opcao pela docéncia também se reporta

as suas experiéncias infantis.
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Quando eu era bem pequenininha, eu sou a legitima que ja nasci com o giz
na mao. Foila quando era ainda bem ainda pequena, até a quarta série eu
estudei em classe multisseriada, eu morava para fora e, entdo, eu estudava,
chegava em casa, eu dava aula para as bonecas, para as paredes com 0s
toquinhos de giz eu escrevia e 0 meu sonho sempre foi ser professora, por
gue eu amava, eu tinha paixao. (Prof? Terezinha)

Segundo Vygotski (2007) o individuo desenvolve-se pela experiéncia social,
nas interagdes que estabelece, desde muito cedo com a experiéncia sécio-historica
dos grupos dos quais faz parte, sendo a brincadeira a primeira atividade que
possibilita aos individuos introduzirem-se, no mundo que o cerca, constituindo-se em
um modo de assimilar e recriar as experiéncias socioculturais.

Neste sentido, na medida em que a menina Margarida e a menina Terezinha
passam a conviver com esse novo oficio, este passa a povoar suas brincadeiras
infantis. Na perspectiva apontada por Vygotski (2007) o brinquedo possibilita a
crianga assimilar as fungdes sociais das pessoas, assim como, os padrées de
comportamento, viabilizando a crianga colocar-se no lugar de outro, assumindo
comportamentos de acordo com o personagem representado, através de suposicoes
e conjecturas.

Este autor indica ainda que o brinquedo de faz-de-conta viabiliza a crianca
satisfazer um desejo que nao pode ser imediatamente satisfeito, levando-a a
envolver-se num mundo ilusério e imaginario onde os desejos nao realizaveis podem

ser realizados. A fala da professora Margarida explicita este processo de recriagao

Quando eu comecei a entender o que é que o professor fazia, que ele
ensinava, que ele passava aquilo que ele tinha como planejamento, eu
comecei a brincar nas paredes do galpdo, eu fazendo meus rabiscos,
mesmo sem ainda ter ido para a escola. Eu fazia rabiscos e dava aula para
as pedras, era uma calcada enorme de pedra entdo, isso era 0 meu
caderno, era o meu diario, as plantinhas eram meus alunos. (prof2.
Margarida).

Assim no jogo de faz de conta infantil vai se configurando uma primeira
compreensao da agao docente, emergindo destas, talvez os primeiros elementos do
habitus docente destas professoras.

O habitus segundo Bourdieu (1983) refere-se a estruturas que vao sendo
interiorizadas pelo sujeito num determinado espaco sdécio-cultural configurando-se

em uma espécie de matriz de percepcoes e apreciacdes que orientaria muitas das
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acoes subseqglentes do sujeito, estruturando as praticas, assim como, as
representacdes sobre as praticas.

Desta forma é possivel indicar que a constituicdo de uma habitus docente se
configura no decorrer da trajetéria formativa, tendo inicio desde a primeira

construgdo acerca da docéncia. Nesta diregéo explicita Oliveira:

Ha imagens (representacdes) construidas pelos professores ao longo de
suas trajetorias de vida que interferem e produzem um tipo de professor e
ndo outro. Essas significagdes, sobre a docéncia e sobre o professor, sao
construidas desde o0 momento que entramos numa sala de aula e, mesmo
antes de entrar nela. Temos uma representacdo do que seja um professor,
uma aula, uma avaliagdo, uma escola, enfim, estas imagens se configuram
em saberes construidos ao longo de nossas trajetorias de vida (2005, p. 05)

Pereira (2005) também corrobora com esta afirmagéo ao indicar que mesmo
antes da sua escolha ou do exercicio da docéncia, o futuro professor ja conviveu
aproximadamente 12.000 horas com “o professor” durante o0 seu percurso escolar,
experiéncias estas e que certamente possuem uma grande influéncia na construgéao
de modelos e concepcbdes do que seja “o professor’, “a aula”, ou do que seja
“ensinar”.

Assim, as falas das professoras que seguem deixam evidente tais aspectos

ao trazerem a lembranca de professores que marcaram suas trajetérias formativas:

Eu fui convivendo... vendo a professora Salete, que foi a primeira professora
que morou na casa dos meus avés (...) Eu lembro até da fisionomia dela, do
semblante, do cabelo escorridinho assim.....entao ela era uma pessoa muito
doce e eu via que ela trabalhava com muita vontade(...)Eu imitava, tinha
uma imagem muito boa daquela professora, ela me passou isso, uma
serenidade, um prazer pelo que ela fazia. (prof2 Margarida)

Ainda a prof?2 Margarida

Eu tive uma professora maravilhosa de matematica no segundo grau e eu
nao tive duvida, ai eu tive a nitida certeza de que eu tinha que ir para o
magistério, porque ela me passava uma paixdo, um carinho com que ela
ministrava as aulas, inclusive a retomada dos conteudos, eu lembro até
hoje, sempre na préxima aula, ela fazia uma retomada do conteudo, através
de uma questao tipo uma forma de diario que a gente tinha. Ha! como era
gostoso e ela sempre recolhia e nos devolvia com algum recadinho (prof2.
Margarida)
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Portanto, a idéia de ser professora foi se constituindo a partir das experiéncias
vivenciadas e, principalmente da producédo de sentido sobre estas, pois como bem
menciona Larrosa (2002, p.21) a “experiéncia é o que nos passa, 0 que Nnos
acontece, 0 que nos toca e nao simplesmente o que passa, 0 que acontece, ou 0
que toca”. Assim junto a idéia de tornar-se professor vao também se agregando uma
série de valores, posturas que por um motivo ou outro tocaram estas professoras de
modo especial. A fala da professora Carla também explicita esses elementos quando
questionada sobre sua opc¢ao pela docéncia:

Quando ainda estava no gindsio com professores que a gente se
identificava, entdo a gente via o carinho que eles tinham com os alunos,
entao, foi ali que comegou a idéia de ser professora (prof?. Carla)

Desta forma é possivel indicar que tais experiéncias se configuram como
elementos estruturantes do habitus docente desta professora, servindo como um dos
aspectos orientadores da sua opc¢ao pela docéncia. Tardif (2006) afirma que os
saberes adquiridos durante a socializagdo primaria e da socializagcdo escolar
possuem um peso extremamente importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber —fazer e do saber- ser que serdao mobilizados e utilizados no
decorrer da formacgéo inicial do professor e até mesmo no proprio exercicio da
profissdo. Na perspectiva apontada por este autor ha um efeito cumulativo e seletivo
das experiéncias anteriores em relacao as experiéncias subseqlentes. Assim, o que
foi retido das experiéncias familiares ou escolares podera dimensionar, ou pelo
menos orientar os futuros investimentos e agdes voltados a docéncia.

Nesta perspectiva, € possivel afirmar que as experiéncias familiares, as
experiéncias de escolarizagado primaria e, principalmente, as expectativas geradas
por estas configuram-se como elementos preponderantes na dimensao orientadora
da atividade docente.

Outro aspecto evidenciado nas narrativas das professoras refere-se ao papel
assumido pela expectativa familiar com relacdo a opcao pela docéncia. Este
aspecto evidencia-se nos relatos referentes ao momento do ingresso na formagéao
inicial da professora Margarida e da professora Terezinha.

Na fala da prof?. Margarida isto aconteceu quando
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(...) chegou a hora de fazer o 2° grau eu optei pelo Ensino Médio e as
minhas tias diziam:- Se tu quer tanto ser professora, porque nao fazes o
magistério? (...) Eu queria ser professora por que eu amava a profissao, o
trabalho, mas eu queria algo que rendesse financeiramente, entdo, eu
queria tentar uma outra profissdo, mas nao adiantou fugir eu voltei a ela. Ai
a escola Centenario estava abrindo a primeira turma de magistério
oferecendo... e eu fiz parte da primeira turma das alunas que tinham
segundo grau completo e eu fiz as disciplinas especificas do Magistério e ai
eu me encontrei. Foi ai que eu me encontrei, quando eu tive as primeiras
aulas eu vi - agora sim eu estou no caminho certo. E a partir dai eu néo tive
davidas (prof. Margarida).

O relato da professora Margarida evidencia um periodo de indecisao
influenciado pelas demandas da profisséo referente seu baixo retorno financeiro, no
qual as expectativas familiares se constituiram como um reforco em direcédo a
assunc¢ao da docéncia como profissdo. Estes aspectos também séo explicitados no
relato da professora Terezinha:

La era assim estudando na oitava série tinha que fazer o teste igual,
participava de uma selegdo. Quando eu estava nesta selecdo, eu ja ndo
estava mais assim, nao estava tdo assim... Eu estava um pouco na duvida,
mas a minha mae disse: tu sempre quis ser professora, quem sabe tu faz o
teste! Ela me convenceu assim, ela deu uma forgca e eu passei (profé.
Terezinha)

Ja na fala da professora Carla estes elementos emergem entremeados com
questoes relativas ao género, ou seja, o reforgo familiar associado a fato de que a
docéncia seria uma das poucas possibilidades de profissionalizacdo da mulher:

Era uma alternativa para mulher, geralmente a familia também incentivava.
Qual era outra profissdo que a gente poderia atuar? (prof2. Carla)

A professora Carla deixa evidente em sua fala uma concepcao a qual tem
como premissa o pendor natural da mulher a docéncia, expressando muitas das
representacées emanadas do processo de feminizacdo do magistério. Segundo
Louro (1997) a feminilizagdo do magistério se deu no decorrer da segunda metade
do séc. XIX com o advento da republica intensificado pelo projeto liberal republicano
que previa a universalizagdo do ensino. Assim num movimento que néo s6 apenas
permitiu a entrada de mulheres no magistério, como também o seu predominio, o

magistério passou a ser vinculado a muitos dos atributos tradicionalmente
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associados as mulheres, como o amor, cuidado, a sensibilidade, para que pudesse
ser reconhecido como uma profissao admissivel ou conveniente a mulher, uma vez
que o casamento e a maternidade, tarefas femininas fundamentais, se constituiriam
na verdadeira carreira das mulheres.

Assim, passa a ser estabelecida uma estreita relagdo entre mulheres/
professoras. O papel de mae e de dona de casa sado aproximados da funcao de
educar criangas “cada aluno ou aluna deve ser percebido/a como seu proprio filho
ou filha” (LOURO, 2007, p. 96) construindo uma representacao da docéncia como
uma profissao “naturalmente” feminina.

Desta forma esta autora indica que no processo de legitimacao da docéncia
como profissdo eminentemente feminina, as instituicées da sociedade, assumem um
importante papel, principalmente a familia, a escola e a igreja, que muitas vezes
limitam a escolha da mulher, impondo forcosamente a op¢ao pela carreira docente, a
partir de diferentes mecanismos tais como comentarios a respeito da profissao
“digna” que ela deve escolher; nos valores/costumes que a condicionam socialmente
a profissionalizacdo da mulher, assim como a pressao que muitos pais exercem para
que a filha seja professora.

Estes aspectos podem ser inferidos a partir da narrativa da professora

Gabriela ao relatar o momento de seu ingresso no curso de Magistério

Eu fiz magistério 14 em Bagé, porque eu estudava numa escola publica, e
era o0 que a escola oferecia, era o que havia de possibilidade e a minha mae
me matriculou. Eu fiz por fazer o que tinha era isso e entdo eu fiz ( prof?
Gabriela )

Esta professora ao mencionar este evento de sua trajetéria evidencia que a
opcao de cursar o magistério nao foi exatamente um propoésito seu, na medida em
que ela se deu em razao da auséncia de outras alternativas, assim como também de
uma opcao de sua mae.

Assim é possivel indicar que o fato de ingressar num curso de formagéao
voltado ao exercicio da docéncia, ndo necessariamente implica o desenvolvimento
de uma atividade orientada a produgéo da docéncia, na medida em que o que
caracteriza tal processo € justamente o fato deste corresponder a uma necessidade
do sujeito, 0 que no caso da professora Gabriela isto ndo se evidencia.
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Ja no caso das professoras Margarida e Terezinha é possivel indicar para o
desenvolvimento da atividade de producdo da docéncia, na medida em que se
evidencia o componente pessoal em suas opc¢oes. Isto fica bastante evidente nos

seguintes excertos:

Eu sempre brinquei de professora e essa brincadeira acabou se
transformando em um objetivo, em uma meta ( prof?2 Margarida )

Sempre foi meu chao ser professora (...) eu gosto desde crianga (Prof.2
Terezinha)

Com relacao a professora Carla a manifestacdo de um componente pessoal
em sua narrativa é bastante reduzida, emergindo com mais énfase as exigéncias
sociais na justificativa para sua opcao pela docéncia. Assim, & possivel inferir que a
opcao pela docéncia mesmo que aparentemente se manifeste como uma opgéao
pessoal, ela precisa ser compreendida a partir da contextura sociocultural na qual
esta emerge, pois “0 que € que se venha ser necessita ser compreendido como o
resultado de certa composicdo de potencialidades do sujeito situado num
determinado contexto sociocultural (...) o que estamos sendo € uma parcela
atualizada do campo imanente de possibilidades que nos circunscreve” (PEREIRA,
2002, p. 24).

Assim, como vimos a agao de adentrar num curso formativo voltado para o
exercicio da docéncia, apesar de apresentar a mesma configuragdo externa, ela
difere significativamente quanto aos seus elementos originarios, caracterizando
assim, atividades diferenciadas. Leontiev (1978) enfatiza que as atividades
realizadas pelos individuos mesmo que aparentemente tenham a mesma
manifestacao externa, a sua natureza pode diferir profundamente, seja quanto a sua
origem ou a sua esséncia, na medida em que a principal coisa que distingue uma
atividade de outra, é a diferenca de seus objetos, uma vez que é exatamente o
objeto de uma atividade que lhe d& a direcdo determinada, ou seja, o objeto de uma
atividade é seu verdadeiro motivo (p. 62).

Assim, na perspectiva apontada por este autor a analise da atividade humana

ndo pode ser restrita a sua manifestagcdo externa, uma vez que, por detras destes,
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se oculta o desenvolvimento de conteddos objetais, ou seja, as necessidades e os
motivos concretos da atividade do homem.

Neste sentido, é possivel indicar que no desenvolvimento da atividade de
producdo da docéncia estdo implicados aspectos individuais e sociais. Sociais na
medida em que as necessidades sdo geradas por uma gama de contingéncias do
contexto sociocultural, na qual estdo configuradas convencdes sociais, politicas e
culturais. E individual na medida em que para esta necessidade se converter na
dimensao orientadora de uma atividade ela precisa ser apropriada pelo sujeito,
convertendo-se em um motivo condutor das suas agdes e operagoes.

Assim, concordamos com Pereira (2002, p. 38) ao indicar que compreensao
sobre o processo formativo do professor passa necessariamente pela consideragéao
da condigdo humana na sua processualidade, isto é, como sujeitos subjetivados no

interior de praticas coletivas, institucionais e sociais.

4.1.2 O exercicio da docéncia

Tomando por base a abordagem sociocultural o processo de desenvolvimento
da docéncia se da a partir da atividade de produzir-se professor, na qual se faz
necessario a realizacao de acdes e operacdes com vistas a atingir tal propésito.

Leontiev (1988) em seus estudos faz a distingdo entre atividade, acéo e
operacao. Por “atividade denomina o0s processos psicolégicos caracterizados por
aquilo a que o processo, com um todo, se dirige, coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar essa atividade” (p.68). Ja as agdes sdo apontadas
COmOo processos, cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, mas reside na atividade
da qual faz parte, ou seja, “para que uma agao surja e seja executada é necessario
que seu objetivo aparega para o sujeito, em sua relacdo com o motivo da atividade
da qual faz parte” (p.69). Por operagdes indica-nos que estas se referem ao modo de
execucao de uma agao, ou seja, 0s meios e as condi¢cdes, 0s quais as agdes sao
executadas. Logo, a agdo possui aspectos intencionais, ou seja, direcionada ao que
deve ser feito, assim como aspectos operacionais referindo-se ao como pode ser

feito, definido nao pela meta em si, mas pelas circunstancias objetivas nas quais é
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executada. Assim denomina por operagdes 0os meios pelo qual uma acédo é

realizada.

4.1.2.1. Esquema representativo dos elementos constituintes da atividade

Segundo Leontiev (1988) os meios e os procedimentos sdo construidos nos
diferentes contextos, nos quais o0 sujeito esteve/estd submerso, possibilitando-nos,
entdo, afirmar que as condigbes e as circunstancias da vida concreta do sujeito,
assumem importancia decisiva nas formas de conduzir a atividade de produzir-se
professor.

Como mencionamos duas das professoras entrevistadas evidenciaram em
suas narrativas o desenvolvimento de uma atividade de produgcdo da docéncia.
Neste processo emerge como objeto da acdo destas professoras o exercicio da
docéncia, na qual se evidenciou a adocdo de meios e procedimentos para tal

propdsito. O relato da professora Margarida explicita tal processo:

Assim que eu me formei no Magistério, eu me formei em dezembro. Eu fiz 0
meu curriculo e levei ao departamento de Recursos Humanos da prefeitura,
eu e minha prima. Ai dia 04 de junho de 1986 ligaram para minha tia, um
senhor que trabalhava nos recursos humanos que conhecia ela, avisou que
eu deveria passar na prefeitura. Mas eu havia entregado meu curriculo, sem
esperanga, pois eram sO pessoas indicadas que entravam, trabalhavam
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naquela época e eu tive a sorte, consegui sem indicagdo mesmo. Era pra
mim mesmo o trabalho e eu iniciei dia 4 mesmo. Eu j& fui para a escola em
Val Feltrina, na Helena Bertoia Machado, trabalhei com 52 série, todas as
disciplinas, eram um desafio e foi 0 ano em que eu iniciei a formagao
académica no Curso de Pedagogia Administragdo Escolar, fiz junto os dois.
( Prof? Margarida )

A professora Terezinha também relata que o ingresso na docéncia se deu a

partir de uma oportunidade surgida no periodo logo que finalizou a Magistério.

Nesse meio tempo a professora que dava aula numa escola 1a perto da
méae, veio embora, porque passou num concurso, deixando uma vaga
aberta, e eu fui na secretaria de educacéo, eu e a mae, e me escrevi para
dar aula |4, porque naquela época nao havia concursos e ai nos éramos
umas cinco escritas para vaga e a Unica que tinha magistério era eu (prof?
Terezinha)

Ja no caso da professora Gabriela o ingresso na docéncia se configura como
uma acao, entretanto, uma acéao direcionada para o exercicio de outra profissao, na
medida em que a docéncia surge como uma possibilidade de prover seu sustento,
no momento de sua formacao inicial, jA que possuia habilitacdo no Magistério em
nivel médio.

A professora Gabriela, ao relatar os percalgos enfrentados no momento de
sua opgao profissional, deixa claro que sua opcéao inicial de profissionalizagdo
estava voltada para a odontologia

O meu sonho era ser dentista, mas eu fiz o magistério (...)

Assim suas agdes iniciais foram voltadas para tal ingresso, levando-a a
exercer inicialmente o trabalho de auxiliar de servigos gerais em um escritério como
forma de custear seu ingresso em um curso pré-vestibular. Em suas palavras assim

o relata:

Entdo eu arrumei trabalho em um escritério, era meio faxineira, fazia
limpeza e pagava meu cursinho. No primeiro ano de vestibular fiz para
odonto e rodei, claro ndo tinha base em fisica e em quimica. Ai pensei: vou
insistir de novo! Trabalhei neste escritério, fiz vestibular para Odonto de
novo e também para Estudos sociais na Fic, porque eu gostava da parte da
historia, da historia antiga. ( Prof? Gabriela)
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Entretanto, a professora Gabriela diante da falta de éxito em seu propésito de
ingressar no curso de Odontologia e tendo sido aprovada para cursar a faculdade de
Estudos Sociais ingressa, entdo, em tal curso sem, no entanto, afastar-se do seu
proposito de tornar-se uma dentista. Em suas palavras:

Nao eu vou trabalhar e fazer Estudos Sociais de noite. Quando eu estava
no meio do semestre de Estudos Sociais me disseram assim: - Mas tu
podes fazer como aluno especial matérias da Odonto! Assim eu fiquei
trabalhando meio turno no escritério e fui fazer anatomia, histologia e
fisiologia. Odiei!! Eu vinha no 6nibus com o cheiro do formol, chegava em
casa ndo conseguia comer, das aulas de anatomia, ficava apavorada, mas
pelo amor de Deus eu pensava como € que eu vou ser dentista, ndo quero.
Dai, terminei estudos sociais. ( prof? Gabriela)

Frente a sua frustracdo com a profissdo que tanto almejava, sua opgéo foi

dedicar-se ao curso de estudos Sociais que estava realizando.

Ai, fui fazendo Estudos Sociais trabalhando e o semestre ndo dava para
pagar, o dinheiro era suado, recebia e pagava a faculdade, ndo sobrava
nem para o lanche, para nada, era dureza mesmo. Ai uma colega, uma
amiga da faculdade me disse assim: porque tu nao te inscreve na prefeitura
se tu tens o magistério, tu podes dar aula. Dai eu fui na SMEd e me
disseram tu tens que ter alguém que te indique e dai eu pensei: 0 que € que
eu vou fazer. O Farret naquela época era prefeito e eu escrevi para ele
dizendo que eu queria continuar a faculdade estudos sociais e que tinha o
magistério. (prof. Gabriela)

Assim, o relato da professora Gabriela evidencia que o seu direcionamento
para o ingresso no magistério teve como elemento mobilizador a necessidade de
prover o seu sustento no periodo de sua formacao inicial, podendo assim ser
indicada como uma acdo de sua profissionalizacdo e ndo como uma acédo da
atividade de producdo da docéncia. Isto se evidencia na seguinte fala da
professora:

Eu queria continuar meus estudos, terminar a faculdade de estudos sociais
e estava dificil, meio expediente sé. (prof. Gabriela)

Neste sentido, a partir do relato das professoras referente aos seus ingressos
no exercicio da docéncia, é possivel evidenciar a realizagdo de série de acdes e
operagdes direcionadas a diferentes objetos, ou seja, com diferentes propdsitos.
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Entretanto, a atividade na perspectiva sociocultural caracteriza-se pelas
transformacdes constantes que ocorrem no decorrer de seu desenvolvimento.
Leontiev (1984) salienta que estas transformac¢des nao modificam a estrutura geral
da atividade, o que se modifica é o carater das relacbes que as ligam entre si, as
metas, os motivos da atividade. Assim, o desenvolvimento humano € caracterizado
por um sistema de atividades que se substituem umas as outras, ou seja, um
sistema de transicdo e transformagdes internas em seu desenvolvimento
(LEONTIEV, 1984).

Neste sentido, € possivel afirmar que na medida em que os propdsitos
direcionadores da acao destas professoras foram alcangados, ha uma reorganizagao
das agdes e operacgdes diante do surgimento de uma nova necessidade: dar conta
do exercicio da docéncia. Nesse processo passam a ser realizados novos
procedimentos direcionados para a assuncao do oficio de ser professor.

Este processo de reorganizacdo foi aqui denominado de sobrevivéncia
pedagdgica, na medida em que as professoras referiram-se a este momento como
um periodo marcado por grandes dificuldades e insegurancas.

Tais aspectos vao ao encontro dos estudos de Huberman( 1992) ao indicar
que aos primeiros anos de exercicio profissional do professor, os professores
organizam sua pratica, em geral atravées de estratégias de sobrevivéncia e
entusiasmo. Sobrevivéncia, na medida em que neste periodo o professor iniciante
confronta-se com a distdncia entre os ideais e as realidades cotidianas,
caracterizando o que comumente é denominado “choque do real”. Um periodo
caracterizado pelo tateamento pela inseguranca do agir docente. Com relagdo ao
aspecto da descoberta, refere-se ao entusiasmo inicial, a experimentagdo, a
exaltacao por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade. Este autor indica
que estes dois aspectos, o da sobrevivéncia e da descoberta, sdo vividos
paralelamente e é o segundo aspecto que permite suportar o primeiro. Entretanto,
menciona a existéncia de perfis com uma s6 destas componentes impondo-se como
dominante. Assim indica como caracteristica principal desta fase, a exploracao, a
qual pode assumir um carater, sistematico ou aleatério, facil ou problematica de
acordo com as condi¢des do contexto institucional da iniciagdo do professor, como

também de sua postura pessoal e profissional perante a docéncia.
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A partir da analise das narrativas das professoras percebemos a
predominancia do tateamento e da inseguranca pedagdégica, aparecendo de forma
mais incipiente 0 aspecto da descoberta, e da exploracao.

A professora Terezinha, ao relatar o inicio de seu exercicio na docéncia,
evidencia tal aspecto ao explicitar as dificuldades enfrentadas na assuncao de uma
classe multisseriada, na medida em que a colocou diante do desafio de ministrar

aulas para quatro primeiras séries do ensino fundamental.

Eu comecei atuar sem ter feito o estagio, numa classe multisseriada, e a
quinta série era uma professora que dava aula de tarde, eu dava aula para
o restante, para todas as outras séries, eu ficava enlouquecida fazendo
planos, e eu morava longe da escola, eu levantava cedo, ia para escola,
chegava em casa, almogava, ficava em cima daqueles planos, fazia os
planejamentos para todas as quatro turmas, para as quatro séries( prof?
Terezinha)

Assim, agregando ao fato de sua inexperiéncia e o grau de exigéncia de
elaborar planejamentos voltados as diferentes séries que necessitava atender,
precisou ainda adequar sua rotina diante as dificuldades impostas pela distancia de
sua casa e da escola na qual passou a atuar.

Com a professora Carla este momento néo foi diferente, na medida em que
também seu ingresso no Magistério se deu numa escola com classe multisseriada,
na qual além de dar conta do trabalho de sala de aula, precisou assumir outras

funcdes concomitantes, tornando bastante ardua sua tarefa. Em suas palavras:

Eu iniciei trabalhando depois do meu estagio com primeira a quinta série em
escola rural(...) Foi um trabalho bastante duro porque eu tinha que planejar
para cinco turmas. Eu ficava na localidade e ali a gente fazia tudo, atendia a
primeira, a segunda, a terceira e a quarta e a escola como um todo, os
papéis, a merenda, a limpeza. Uma pessoa para tudo ( prof? Carla)

O relato da professora Carla deixa evidente o sentimento de soliddo que
permeou seu ingresso no exercicio da docéncia, uma soliddo pedagdgica que
segundo Isaia (2006) pode ser atribuido ao sentimento de desamparo dos
professores frente a auséncia de interlocucdo e de conhecimentos pedagdgicos
compartilhados para o enfrentamento do ato educativo.
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Aliado a isto, ainda, a acompanhava um outro sentimento que se aproximam
do que Isaia (2006) denomina de angustia pedagdgica. Na perspectiva apontada por
esta autora este sentimento emerge diante das pressdes e exigéncias oriundas do
ambiente do trabalho do professor, principalmente, em termos de cobranca
institucional, o que fica bastante evidenciado na narrativa da professora Carla ao
referir-se ao receio que lhe acompanhava diante as exigéncias institucionais,

exercidas sob a forma de avaliagdes externas:

E o medo da gente de chegar ao final do ano e as criangas nao estarem
prontas, porque na realidade as provas vinham prontas da secretaria, a
gente abria os pacotes no dia do exame final, na frente das criangas e a
gente ndo sabia que conteludo vinha, se esse conteldo tinha sido
trabalhado. Entdo, aquele programa que vinha da secretaria a gente tinha
que desenvolver todinho ( prof? Carla )

Esta fala da professora Carla evidencia o forte impacto das condi¢ées
institucionais para a emergéncia de tais sentimentos. Huberman (1989), ao
problematizar o papel das condi¢des institucionais indica que estas assumem uma
importancia decisiva para que a estréia do professor iniciante seja mais “facil” ou
para que haja a consolidagdo e estabilizagdo na carreira docente. Sao indicados
como condicdes desfavoraveis: a assungao de turmas problematicas, um volume de
trabalho que consuma todas as energias do professor, o controle policial ao invés do
apoio da direcdo, a instabilidade no vinculo com a instituicdo, assim como a
auséncia de colegas de trabalho acessiveis com os quais pudessem trabalhar.

Como evidenciamos nos relatos das professoras muitos destes aspectos se
fizeram presentes nos seus ingressos ao exercicio do magistério, possibilitando-nos
reafirmar as implicagées que as condi¢des institucionais assumem na configuracao
deste periodo de ingresso do professor iniciante. Tais consideragdes sao validadas
ainda no relato da professora Carla, ao atribuir significativas alteragdes ocorridas
quando passa a trabalhar em uma outra escola:

Nesta escola eu trabalhei dois anos sozinha e depois eu fui para uma outra
escola rural onde éramos em duas professoras, entdo, a gente dividiu as
turmas, eu ficava com a primeira e com a segunda e ela ficava com a
terceira quarta e quinta série. Dai era uma outra realidade......eu fui para
esta escola e essa professora que trabalhava 4. Eu e ela éramos bastante
amigas, dai a gente se trocava material, as vezes eu ficava na casa dela,
dai sim eu ia e voltava, eu ndo morava na escola. N&s planejadvamos
juntas, as provas ja ndo vinham mais prontas, era uma outra realidade,
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melhorou muito porque dai a gente se organizava. Era diferente, a gente
fazia as provas de acordo com o trabalho desenvolvido, ndo existia aquele
medo, aquela angustia, por que era uma coisa muito angustiante esperar da
secretaria aquelas provas, uma imposigao ( prof? Carla )

Em sua fala deixa claro que a possibilidade de compartilhar com uma colega
de trabalho o exercicio da profissdao e a alteragdo nas exigéncias impostas pela
instituicdo foram definidoras das melhorias de suas condigbes de trabalho. Com
relacdo a possibilidade de compartilhar o exercicio da docéncia, este aspecto pode
ser inferido como um atenuante da solidao pedagégica, na medida em que propiciou
a ativacao da zona de desenvolvimento proximal, denominada por Vygotski como “a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinada por aquilo que o
individuo é capaz de resolver sozinho, e o nivel de desenvolvimento potencial, que
seria determinado pela possibilidade de resolugdo de um problema sob a orientagéo
ou auxilio de um companheiro mais capaz” (2007, p. 97)

Bolzan (2002, p. 63), problematizando tal conceito, indica que a realizagcéo de
uma atividade coletiva, no presente, podera levar o individuo a realizagédo futura de
atividades similares com maior autonomia, devido ao fato de ele ter compartilhado
inicialmente de ajuda ou participado de uma atividade colaborativa.

Outro aspecto evidenciado na fala das professoras como gerador das
dificuldades iniciais enfrentadas foi referente ao dominio dos conteudos. A

professora Margarida evidencia isso em sua narrativa:

Eu disse meus Deus, 0 que eu vou fazer numa 5° série, eu ndo tinha nogao
dos conteudos (...)Mas eu cheguei assim na cara e na coragem e eu lembro
que eu levei um texto falando do recomecar porque os alunos que iriam
comecar a 5° série eram alunos que tinham parado alguns anos, porque nao
tinham tido oportunidade de ir a escola. Entdo eles ja tinham mais idade e a
partir daquilo eu comecei a preparar as minhas aulas mais na inseguranga.
O 1% més foi muito inseguro porque para trabalhar matematica, eu tive que
retomar os estudos... as expressdes, 0s n? racionais, n® inteiros, re-aprender
a divisao dos decimais e tudo isso.( prof? Margarida)

Ou seja, dificuldades atreladas ao dominio do saber fazer pedagégico, do
conhecimento e dominio da matéria a ser desenvolvida, do conhecimento relativo ao
planejamento das aulas e a sua organizagdo. Assim, ao relatar a forma como lidou

com tais adversidades explicitou que:
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Eu, apesar de ver que era uma coisa nova, eu ndo senti medo, ndo me
intimidei diante da situacao, aceitei como assim: - Oh! eu vou achar um jeito
de resolver e achei, deu certo!! Pesquisei, estudei me empenhei e vieram
os resultados!(...) Eu me sai muito bem, dito pelos colegas, pelos alunos,
pela comunidade (prof? Margarida)

O que podemos inferir com relagdo a esta fala da professora é que sua
postura denota uma abertura a exploracdo e descoberta, portanto, potencializadora
da reorganizagdo das acdes e operagdes voltadas ao exercicio da docéncia.
Entretanto, tal movimento necessita ser compreendido a partir dos seus elementos
mobilizadores que, a partir das vozes/ditos da professora Margarida, podem ser
atribuidos ao desejo de atender as expectativas sociais, ou seja, mobilizada pela
necessidade de mostrar-se competente ao ato pedagdgico. Em suas palavras
podemos inferir tais aspectos:

(...) o meu medo era de ndo conseguir corresponder a tanta expectativa que
a comunidade tinha me atribuido, a tanta esperanga que eles haviam
colocado na minha pessoa, no meu trabalho, entdo eu tinha medo de
decepcionar a comunidade. ( prof? Margarida )

Portanto, podemos afirmar que o processo de reorganizacdo das acdes e
operacdes voltadas para o exercicio da docéncia do professor esta implicado as
dimensodes afetivas, institucionais e pedagdgicas. Afetivas na medida em que estao
presentes aspectos referentes a forma como o professor sente e percebe as
demandas de sua profissdo, o que consequentemente conduzird ado¢ao de uma ou
outra postura. Institucionais, uma vez que esta atuacao nao se da num vazio, ela se
da num determinado contexto institucional, com vicissitudes e demandas concretas
que precisam ser enfrentadas pelo professor no exercicio da docéncia. E
pedagogico uma vez que a docéncia exige o dominio de um corpo de saberes e
fazeres que possibilite sua mobilidade frente ao ato educativo.

Nesta perspectiva, é possivel indicar que atividade de producao da docéncia,
caracteriza-se pelo movimento de organizagdo e reorganizacdo das agdes e
operacdes, 0 qual € gerado pela emergéncia de novas necessidades engendradas
no contexto sociocultural. Assim, como transparece na fala das professoras,
inicialmente houve a organizacao de acdes e operagdes voltadas para o ingresso na
docéncia, mobilizadas pelas necessidades engendradas em seus contextos de

socializagdo primaria e de escolarizagdo e seguida de uma reorganizagao, na qual
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as acdes e operacbes passam a ser voltadas para o exercicio da docéncia
propriamente dito. Nesta reorganizacao as expectativas sociais e, principalmente, as
exigéncias institucionais aparecem como elementos preponderantes na atividade de
produzir-se professor.

Com relagdo as exigéncias institucionais, este aspecto fica bastante
evidenciado nos relatos das professoras, na medida em que na analise dos
percursos formativos vivenciados por estas professoras este se constituiu como
configurador de seus ingressos na docéncia alfabetizadora.

Estes aspectos se evidenciam na narrativa da professora Margarida ao relatar
que seu ingresso na docéncia alfabetizadora se deu apds sua transferéncia da
escola na qual havia ingressado no magistério no municipio de Val Feltrina para uma
escola no Municipio de Santa Maria. Nesta escola, ela conta que ficou por um
periodo apenas auxiliando os trabalhos escolares como um todo, entretanto em
decorréncia da falta de professor em uma das turmas de alfabetizacdo, Ihe foi

proposto o desafio de atuar em tal série. Assim menciona que:

(...) a alfabetizacédo caiu de para-quedas, o primeiro momento, assim foi de
para-quedas a diretora me chamou na sala, porque havia um problema com
a professora que alfabetizava. Ai ela disse: - Nao da mais, eu preciso de ti,
tu vai assumir a primeira série. (prof? Margarida)

O ingresso da professora Terezinha na docéncia alfabetizadora se deu apos
estar trabalhando seis anos com turmas de 32 série numa escola do municipio de
Santa Maria. Esta professora relata que permaneceu apenas um ano na escola na
qual ingressou no magistério na qual trabalhava numa classe multisseriada,
solicitando sua transferéncia para uma escola do Municipio a qual residia. Assim

apos seis anos no exercicio da docéncia:

Fui chamada no estado, assumi o estado em S&o Pedro. Quando eu
cheguei 14 tinha uma primeira série(...) e a coordenadora me ofereceu
aquela primeira série assim e eu disse que eu ndo gostaria de pegar uma
primeira série, mas nao tinha como eu nao pegar (prof? Terezinha)

Ja o percurso da professora Carla até o seu ingresso na docéncia
alfabetizadora foi um pouco mais extenso. Esta professora relata que permaneceu

trabalhando em escolas rurais, periodo no qual prestou vestibular para o curso de
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Letras. Assim passou a cursar a faculdade e devido a problemas de saude, foi
necessario tranca-la, afastando-se do exercicio da docéncia por um ano. Apos este
periodo assumiu novamente o trabalho docente numa escola do municipio de Santa
Maria, trabalhando com 22, 42 e 52 séries, ingressando posteriormente na mesma
instituicdo na qual atua até os dias de hoje. Assim, ao manifestar o momento de seu

ingresso na escola, relata:

Dai queriam me colocar na primeira série e como era um colégio maior,
mais descentralizado, eu pensei que eu nao ia ter condi¢des [menciona a
fragilidade de sua saude] e elas disseram assim: - ndo a gente te ajuda e tu
vai ao longo do tempo, tu vai adquirindo mais [condi¢des] (prof? Carla)

Com relagcdo ao ingresso da professora Gabriela no trabalho com
alfabetizacdo este se deu concomitante ao seu ingresso no exercicio da docéncia,
na media em que sua primeira atuacao na docéncia foi justamente em uma turma de

alfabetizagao.

Cheguei na escola, acho que era agosto, ai eu cheguei la e a diretora me
disse : -olha essa turma ela estd com bastante dificuldade , as criangas nao
sabiam ler, era uma primeira série. Ai me deram aquela turma eu fui para
sala (prof? Gabriela).

Apesar de diferentes tempos e espacos as professoras colaboradoras deste
estudo relatam que seus ingressos na docéncia alfabetizadora se deram em
decorréncia de contingéncias institucionais, € ndo por uma opgao pessoal destas,
possibilitando-nos inferir que esta se constitui em uma nova acdo da atividade de
produgcdo da docéncia, possibilitando-nos afirmar que o desenvolvimento da
atividade de producédo da docéncia alfabetizadora das professoras participantes
deste estudo se configurou como um movimento originado da atividade de produzir-
se professor, ou seja, como resultante dos processos de organizacdo e
reorganizacao das acoes e operacdes que se fizeram necessarias ao enfrentamento
das demandas implicadas na assuncéo do oficio docente, uma vez que 0 ingresso
na docéncia alfabetizadora converteu-se em um novo desafio a ser enfrentado pelas
professoras em suas atividades docentes, tornando-se necessario a reorganizacao

das acgdes e operacoes da atividade de producao da docéncia destas professoras.
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4.2 Processos de producao: a professoralidade alfabetizadora

Eu n&o consigo falar do que eu nao vivo, aquilo que eu te disse € a minha
vida de alfabetizador, € a minha alma, é a minha alma que esta ai. E a mina
vida € o que eu sei ser diariamente com erros, com acertos, com lagrimas,
com desilusées com muitas conquistas, mas realmente € essa a Margarida!
(prof? Margarida)

Como se evidenciou nos relatos das professoras colaboradoras deste estudo
0 ingresso na docéncia alfabetizadora, ndo se deu por uma mobilizagdo pessoal e
sim por demandas dos contextos institucionais que estas professoras atuavam ou
passaram a atuar. Desta forma, tendo em vista os objetivos desta proposi¢édo de
estudo fomos ao encontro de vislumbras nas narrativas das professoras os
caminhos percorridos por estas no processo de constituicio da docéncia
alfabetizadora.

A partir da analise dos relatos das professoras acerca de suas experiéncias
na docéncia alfabetizadora foi possivel identificar a existéncia de trés movimentos
constituintes da professoralidade alfabetizadora. Inicialmente, um movimento de
recuo permeado por acdes de resisténcia frente aos desafios da atuacao
alfabetizadora, seguido de um movimento de reorganizagdo das acdes e operacdes
caracterizado pela emergéncia de conflitos e contradigbes, fazendo emergir um
terceiro movimento que aqui foi denominado como a produgdo de uma diferencga,
onde se evidenciam transformacbdes na acao alfabetizadora. Estes movimentos
foram percebidos em diferentes tempos, e com diferentes intensidades para cada
uma das professoras participantes deste estudo, possibilitando-nos indicar seu

carater ascendente e circular.
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4.2.1. Esquema representativo do movimento processual da construcao da
professoralidade alfabetizadora

Assim passamos a explicitar a partir das narrativas das professoras a
compreensdo alcangada acerca dos elementos constituintes de cada um dos
movimentos evidenciados.

4.2.2 Movimento de recuo/resisténcia:

Com relagdo ao movimento de recuo/resisténcia este foi percebido como um
movimento emergente de desafios constituidos na assuncdo da docéncia
alfabetizadora. Evidenciamos neste, posturas permeadas de insegurangca geradas
pela consciéncia do despreparo para dar conta do que se apresenta como
necessario, a predominancia de uma atividade reprodutora, configurando-se assim
como sua principal caracteristica adogdo de uma postura de recuo e de resisténcia.
Este movimento evidenciou-se em diferentes tempos/espacos da atuacao
alfabetizadora, inicialmente emergindo frente ao desafio de ingressar na docéncia
alfabetizadora e posteriormente frente a novos desafios que se apresentaram em

seu exercicio.
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No que tange ao ingresso na docéncia alfabetizadora, a andlise das narrativas
das professoras participantes deste estudo nos possibilita indicar que este momento
de suas trajetérias foi permeado por tal movimento na medida em que suas falas
evidenciam o sentimento de inseguranca que se configurou frente ao desafio de
atuar na docéncia alfabetizadora. As falas da professoras Margarida e da professora
Terezinha explicitam tais aspetos:

Eu sentei na frente dela (mengéo a diretora da instituicao) e ela me disse:-
Margarida tu vai alfabetizar pelo método misto! - Mas Ana que método é
esse, eu nunca ouvi falar em alfabetizacdo, eu sé lembro da minha
professora que me fez encher uma pagina de ovo e uva e nao ficou mais
nada. (prof? Margarida )

oh..... sabe aquela primeira série que ninguém quer? Que tem aluno novo,
que tem aluno repetente, que tem aluno que fez pré, assim que tem de tudo
€ mais um pouco, e ai eu disse que eu nao tinha experiéncia, que nao ia
saber, que eu nao ia dar conta, e era margo, eu estava comegando, nao
tinha experiéncia, tudo era novo. (profé. Terezinha )

Assim diante do desafio imposto institucionalmente, estas professoras
evidenciam em suas falas uma postura de resisténcia frente ao exercicio da
docéncia alfabetizadora, emergindo da consciéncia do despreparo para tal exercicio,
0 que se pode perceber a partir de suas argumentacbes referentes a falta de
experiéncia, como também pelo fato de fazerem mencao ao desconhecimento de
saberes/fazeres implicados em tal atuacdo, possibilitando-nos inferir sobre a
fragilidade da formacao inicial destas professoras com relacdo ao processo de
alfabetizacao.

A professora Margarida, ao ser questionado sobre tal aspecto, menciona que

em sua formacao:

(..) recebi as didaticas na formagdo do Magistério: didaticas dos estudos
sociais, da ciéncia, da matemédtica mais muito superficial, que ndo me
deram embasamento nenhum para eu trabalhar na alfabetizagdo ( prof2.
Margarida )

Desta forma, diante das limitacbes evidenciadas o que restou a estas
professoras foi encontrar alternativas para dar conta de tal atuagdo. Nesta direcao
um aspecto que evidenciamos de forma marcante nas narrativas das professoras

refere-se a contribuicao/orientacao de colegas da profissao:
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Entdo quem me ajudou no trabalho com a primeira série foram as minhas
colegas daqui do Santo Antonio, elas me diziam, faz assim, trabalha assim,
e elas me emprestavam matrizes, emprestavam material, emprestavam
livros(...) Eu iniciei com o ba, be, bi, bo bu , as gurias trabalhavam, assim as
minhas colegas trabalhavam (prof? Terezinha).

E foi o que aconteceu, entao, a gente iniciou na primeira série nos éramos
trés professoras e eu tinha quarenta horas naquela época, trés manhas,
com reforgo com os alunos e nesse periodo a gente planejava, entdo a
gente andava sempre junto, fazia todo planejamento, as matrizes, e a gente
comecou o trabalho com silabagéo e a silabacdo eu continuei com ela ao
longo do tempo (prof? Carla )

Era a diretora da escola que ela era alfabetizadora anteriormente, entao foi
ela que me passou as nogoes, se isso é nogao pra alguém ir trabalhar. Era
uma turma de 26 alunos todos problematicos e eu cheguei de olho
arregalado com a nogao daquela folhinha. Nunca vou esquecer aquele dia
“Margarida tu vais trabalhar com o método misto e enche o quadro de
pedacinhos e dai tu vai fazendo palavrinhas” e eu lembro até hoje que eu
fiz, ia circulando as silabas e fazia eles darem como resposta aquela leitura
do ma, do 13, e eu lembro que a primeira palavra que saiu foi o picolé, e ai
eu perguntei pra eles o que era picolé “é uma coisa doce!” - “ e 0 que mais
?” E eu sem saber fui provocando discussées com eles. Entdo, eu lembro
que a gente desenhou, a gente escreveu a palavra, nos formamos uma
frase com isso, mas dentro do que eles haviam comentado. (prof?
Margarida)

Assim como vimos estas professoras iniciam seus percursos Ccomo
alfabetizadoras seguindo orientagdes de seus pares para alfabetizar pelo método da
silabagao, o qual toma como unidade minima da palavra a silaba. Nesta abordagem
inicia-se pela apresentacao das silabas simples explorando as possibilidades de
aglutinacdo das silabas apresentadas, passando apds, a exploracdo das silabas
mais complexas. Com relacao a exploracao de frases e textos estes sao trabalhados
de forma gradativa, sendo sua principal caracteristica o controle da grafia em
detrimento do valor contextual da mensagem, na medida em que s&o artificialmente
construidos para trabalhar apenas as combinacdes entre as silabas ja estudadas.

Tal perspectiva também é indicada pela professora Gabriela:

Ai me deram aquela turma, eles ndo sabiam ler e eu ndo sabia nem como
comegar. Dai eu pensei vamos ver o que eles sabem, para ver como é que
eu podia ensinar e eu comecei com as silabas, porque as criangas me
disseram que era assim que a outra professora trabalhava o BA com o LA
da bala. ( prof? Gabriela )

Como se evidencia na fala desta professora, seguir a metodologia da
professora anterior foi o caminho que naquele momento Ihe fora possivel, pois como

bem disse “ndo sabia nem por onde comecar”. Estes aspectos sinalizam para uma
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dura realidade do contexto educacional, profissionais atuando sem uma formacao
adequada, que possibilite assuncao de uma postura critica — reflexiva capaz de
enfrentar as demandas desta profissdo.

Assim podemos inferir que os primeiros passos da docéncia alfabetizadora se
deram a partir da contribuicdo e da colaboragéo de colegas da profissédo, remetendo-
nos a indicar o processo de ativacdao da zona de desenvolvimento proximal da
docéncia alfabetizadora destas professoras. Entretanto, a andlise dos processos
interativos estabelecidos neste periodo inicial, evidencia-se a predominancia da
adocao de uma postura de reproducgéo, ou seja, as professoras se colocam como
alguém que apenas reproduz o que lhes é indicado pelos seus pares como o mais
adequado, ndo demonstrando a adogao de uma postura reflexiva sobre as praticas
realizadas, na medida em que neste momento inicial, ou seja, seus niveis de
desenvolvimento real, ndo dispunham de elementos capazes ainda de avancar do
que lhes fora indicado.

Um aspecto que necessita ser levado em conta neste processo é que o
ingresso destas professoras na docéncia alfabetizadora se deu na década de 80,
época que ainda se manifestava de forma mais contundente a influencia dos
processos denominados por Mortatti (2004) de metodizacdo do ensino da leitura e
da escrita e de alfabetizacdo sob medida, os quais predominaram até
aproximadamente a década de 70. Estes processos caracterizaram-se
fundamentalmente pela formulacao de “receituarios” e “procedimentos de acao” que
ao descrever com bastante objetividade o que, é como deveria ser conduzido o
processo de alfabetizacdo, deixava pouca margem para atuacdo criadora do
professor. Braggio (1992), ao problematizar os métodos de alfabetizacao enfatiza
para os efeitos negativos destes para a acdo do professor, na medida em que
retiram o controle e a responsabilidade do que ocorre em sala de aula das maos do
professor, j& que os programas de leitura vém “empacotados”, prontos para serem
utilizados em formas de métodos ou receitas que devem ser seguidos. Assim a
experiéncia, a intuicéo, a criatividade, o bom-senso e a formag&o do professor séo
todos fatores tomados como irrelevantes.

Portanto, € possivel indicar que a predominéncia de praticas reprodutoras
pode ser atribuida a auséncia de elementos que viabilizassem a estas professoras
avancar da reproducdo acritica de modelos instituidos socialmente. Até mesmo

porque as praticas adotadas iam ao encontro do que muitas destas professoras
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tiveram por experiéncia em seus processos de alfabetizacao. Este aspecto pode ser
evidenciado a partir do relato da professora Carla:

Na realidade quem me alfabetizou foi 0 meu pai, eu tenho um carinho muito
grande pelo meu pai, a gente tinha uma cartilha(...)a gente era crianga e
quando comegamos a ir a aula era o pai que ensinava tudo, o que o
professor dava aula durante o dia chegava em casa de noite o pai revisava
tudo e foi com isso que eu aprendi. (...)Era uma cartilha muito interessante
que hoje ndo vem mais, primeiro vinha as vogais e depois comegava o
alfabeto e dai comecgava as palavras e juntava com as vogais € era bem
facil, tudo com figura bem colorida eu lembro bem, eu lembro do pai mais do
que do professor, por que a mae nao tinha tempo ela tinha o trabalho de
casa e da lavoura entdo o pai ele pegava e ia devagarzinho juntando
pedacinho por pedacinho (prof? carla)

A professora Carla ao fazer referéncia ao seu processo de alfabetizacao
relata que foi alfabetizada, na verdade pelo seu pai, a partir da utilizacdo de uma
cartilha. A professora manifesta em sua fala a aprovacao pela abordagem adotada,
que pelo indicado se dava a partir das unidades menores, letras e silabas em
direcdo as unidades maiores, frases e textos a partir da aglutinacao das primeiras.
Assim, estas experiéncias podem ser indicadas como um elemento potencializador
da postura reprodutora adotada por estas professoras, na medida em que as
praticas vigentes se aproximavam dos elementos incorporados pelas professoras em
seus habitus docente.

Estes aspectos nos remetem a proposicao vygostskiana discutida por Bolzan
(2001, 2002) ao distinguir os duas dimensbes bésicas da atividade: a atividade
reprodutora e a criadora ou produtora. A atividade reprodutora caracteriza-se pela
repeticdo de algo ja existente, na qual sua fungédo refere-se a manutencao das
experiéncias passadas e a segunda uma atividade criadora caracterizada pela
producdo de uma novidade, a qual tem como ponto de partida as experiéncias
socioculturais vivenciadas, as quais sdo acumuladas para usar e construir novas
possibilidades de atuacao, a partir de um complexo processo de reelaboragcao
destas.

Partindo de tal perspectiva, parece-nos que neste periodo inicial da trajetéria
das professoras houve o predominio da dimensao reprodutora na atividade de
produzir-se professor, na medida em que as ag¢des e operagdes realizadas se deram

na direcao de reproduzir os modelos vigentes nas instituicbes em que atuavam.
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O que se pode concluir com relagdo aos aspectos mencionados é que a
possibilidade de compartilhar com colegas configurou-se como um elemento
preponderante na atividade de producdo da docéncia alfabetizadora destas
professoras. Entretanto, a interagdo estabelecida neste momento inicial se deu de
forma bastante incipiente, na medida em que as professoras ao ndo se sentirem em
condicoes de exercer a docéncia alfabetizadora se colocaram numa posicao de
receptoras de informagdes e ndo como alguém capaz de recriar e produzir uma acao
diferenciada das praticas rotineiras. A professora Margarida evidencia tais aspectos
ao referir-se a auséncia de discussdes que permeavam as ac¢des de planejamento
compartilhadas:

Ai o que eu fiz, fui trabalhando com essas dificuldades e a Prof.2 Gabriela, ai
viu da minha angustia e disse:- Eu vou comecar a te ajudar! E ela foi me
dizendo, agora nos vamos sentar, € eu vou te ajudar, eu vou organizar
contigo um planejamento (...) N6s vamos trabalhar o Sdo Joao e na época
se trabalhava o j3, je, ji as silabas mesmo, entdo foi por ali que nos fomos
trabalhando e como ela foi me orientando, (...) eu fui trabalhando, fui
planejando, fazendo, os meus trabalhos, os ditados, que era tipo de uma
regra das escolas, tinha que fazer diariamente, todos os dias das
dificuldades ou das letrinhas que tu trabalhava, das silabas, entdo isso eu
fiz muito, muito, muito...e chegou no final do ano eu tive assim um resultado
bom . Se eles compreenderam, eu ndo sei, mas eles me deram as
respostas que eu estava esperando, as mecanizadas, acredito que eles
deram, era o0 que a gente acreditava, era 0 que se fazia a gente ndo fazia
muita leitura e discusséo, se eram feitas discussdes, aconteciam sem muito
argumento. (prof?2 Margarida)

Assim € possivel indicar, que para a interagdo entre pares resultar em
avancos se faz necessario o dominio de elementos que possibilite a cada um dos
integrantes da situagdo interativa confrontar opinides, saberes, enfim diferentes
perspectivas sobre uma determinada situagéo, contribuindo para a geragcéo de uma
acao reflexiva compartilhada, afastando-se assim da reproducé&o acrilica de modelos
instituidos socialmente.

Estas consideragcées nos remetem a proposicdo de Bolzan ao indicar a
construgao de conhecimento compartilhado refere-se aos espagos de encontros e
desencontros, de possibilidades e limites, de atividade e reflexao, de interagdo e de
mediacao numa construgdo que nao € unilateral, mas acontece a medida que sao
compartilhadas experiéncias, vivéncias, crengas, saberes, etc., em uma ciranda que
nao se esgota, ao contrario, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela conflitos
e se amplia (BOLZAN, 2002).
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Nesta perspectiva indicamos a possibilidade de interacdo entre pares como
um elemento tensionador dos movimentos constituintes da professoralidade
alfabetizadora, na medida em que tanto podem atuar na direcdo de potencializar o
processo de aprendizagem da docéncia, a partir da possibilidade de construcao de
conhecimentos de forma compartilhados, assim como, podem também incidir para a
perpetuacao e manutencao de praticas reprodutoras. Este aspecto fica evidenciado
no relato da professora Carla ao referir-se ao carater assumido nos processos

interativos na escola na qual atuava inicialmente:

Quando cheguei no Pilar as gurias eram muito certas...porque quando eu
cheguei elas ja trabalhavam com a silabagao, por exemplo, se a gente esta
trabalhando a letra b ndo pode entrar a letra ¢ no meio, ndo dava ( prof.
Carla)

Esta fala deixa transparecer a obrigatoriedade que permeava o processo de
planejamento coletivo da instituicdo, na medida em que este exigia do professor o
controle sobre o que devia ser feito e como deveria ser feito, em detrimento do que
se apresentava como necessario no espago da sala de aula, evidenciando o carater
inibidor que tal interagdo imprimia as praticas alfabetizadoras desta instituigédo.

Assim, como mencionamos anteriormente o movimento caracterizado pelo
recuo/resisténcia evidenciou-se em diferentes tempos/espagos da atuacao
alfabetizadora, inicialmente emergindo frente ao desafio de ingressar na docéncia
alfabetizadora no qual se evidenciou a predomindncia de uma atividade de
reprodugdo e, posteriormente, emergindo frente a novos desafios que se
apresentaram em seu exercicio. Logo, identificamos a emergéncia deste movimento
em outros momentos da trajetéria destas professoras, caracterizando alguns dos
eventos destacados em suas narrativas, possibilitando-nos inferir que sua
emergéncia esta atrelada a momentos em que estas professoras se viram diante do
desafio de realizar o que ainda ndo haviam experienciado, como no caso da
professora Margarida e da professora Gabriela ao se depararem com o desafio de
alfabetizar criancas com necessidades especiais. Em suas palavras relatam:

Quando eu comecei no Santa Maria, dois ou trés anos tinha uma menina
surda na escola e ela estava na pré — escola e eu era a unica professora da
tarde. A Gisa, hoje ela ja é advogada, quando eu soube que a Gisa ia ser
minha aluna, quando eu soube que ela estava no pré eu ja fiquei ansiosa,
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porque o outro ano ela iria ser minha aluna e eu pensava como é que eu
vou trabalhar com a Gisa. (...) entdo foi uma coisa muito marcante eu vi que
aquilo no comecgo foi um susto, um medo meu realmente ( prof? Gabriela)

Mas o meu medo foi quando veio estes estudos novos na escola, que eu
tive que comegar a me preparar para trabalhar com alunos incluidos e eu
nao me imaginava. Mas a supervisora disse: Nao agora é lei, entdo nos
estudamos a lei de Salamanca, os direitos € eu 0 meu posicionamento,
apesar de amar a alfabetizagdo eu me colocava assim: eu nao fiz a opgao
de trabalhar com criangas que precisam da Educagao Especial. O primeiro
momento eu via como uma crianga totalmente especial e que eu nao tivesse
em condig¢ao de auxiliar ( prof? Margarida )

No que se refere a professora Carla percebemos ainda a presenca de
elementos do movimento de recuo/resisténcia quando esta professora refere-se a
atuacdo de estagiarias nas turmas com as quais trabalhava. Esta professora
menciona que no decorrer de sua trajetéria a frente de classes de alfabetizacao
sempre se opds ao ingresso de estagiarias no primeiro semestre do ano letivo, na
medida em que sentia receio de que estas ndo dessem conta do trabalho de
alfabetizacdo. Entretanto, no ao de 2007, permitiu a atuacdo de uma estagiaria logo

no inicio do ano letivo. Assim em sua narrativa expressa:

Por que eu tive a Vanda, a Dani, mas elas j& chegaram no segundo
semestre, quando as criangas ja& estavam lendo, eu ndo tive essa
experiéncia de inicio, pois eu sempre ficava um pouco preocupada, que eles
nao fossem aprender, mas antes da Karim iniciar eu pensei assim:- Seja o
que Deus quiser! Eu nao vou ligar e larguei, por que eu pensei assim: se ela
nao conseguir, eu tenho todo o segundo semestre para dar conta e eu me
conheco, eu sei como eu sou, eu vou dar conta. ( prof. Carla )

Assim, as narrativas das professoras evidenciam o movimento de recuo que
se configurou frente aos desafios constituidos no exercicio da docéncia. Resisténcia,
inseguranca frente ao novo, o desafio de experimentar o ainda nao vivido, colocam
estas professoras frente a necessidade de reorganizar as agbes e operagdes da
atividade de produzir-se professor, caracterizando o movimento intermediario entre o

recuo/resisténcia e a produgédo de uma diferenga, que passamos a explicitar.
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4.2.3 Movimento de reorganizacao

Por que quando a gente tem um desafio na méo, a gente vai até o fundo, se
€ 0 que tu quer, por que é a vontade para tentar superar aquilo ( Prof.2
Terezinha)

O movimento de reorganizagao caracteriza-se pela configuracdo, mesmo que
de forma incipiente, de uma postura mais arrojada, permeada de contradicdes e
conflitos, no qual se evidencia a configuracdo de acdes e operagdes direcionadas a
producdo de uma diferenga. Como mencionamos anteriormente este movimento
refere-se a um momento de ultrapassagem entre o de recuo/resisténcia e o da
producdo de uma diferencga.

Estamos entendendo que a producdo de uma diferenca se da a partir da
emergéncia da dimensao criadora da atividade de produzir-se professor, a qual se
caracteriza pela producdo de novidades, tendo como elemento as experiéncias
passadas, e as experiéncias culturais acumulada, mescladas a elementos da
imaginacao do sujeito (BOLZAN, 2002).

Bolzan (2002), ao discutir tal proposicao vygotskiana, indica que a atividade
criadora possui uma larga histéria por tras de si, na medida em que toda criagao
implica uma longa elaboracdo. No inicio desse processo 0s primeiros pontos de
apoio referem-se as experiéncias socioculturais, que permite ao sujeito acumular
materiais para utilizar e construir sua imaginagdo. Posteriormente, apds a
organizacgao e ajustes destes materiais, ha uma reelaboracao a partir da unidao entre
o produto da imaginacdo e de outros fendbmenos reais, ou seja, através da
imaginacgéao o individuo torna-se capaz de ampliar sua experiéncia.

Como vimos o movimento de recuo/resisténcia se evidenciou diante dos
desafios constituidos na assuncdo da docéncia alfabetizadora. Inicialmente
emergindo frente ao desafio de ingressar na docéncia alfabetizadora na qual
predominou a dimensao reprodutora na atividade de produzir-se professor e,
posteriormente, frente a novos desafios que se apresentaram em seu exercicio.

Com relacado a dimensao reprodutora um aspecto destacado foi referente a
adocao de praticas alfabetizadoras dentro de numa perspectiva mais tradicional de
ensino da leitura e da escrita caracterizada pela predominancia da exploragcao

grafica em detrimento do valor contextual da mensagem. Tais abordagens foram
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bastante criticadas com a divulgacao dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky( 1987)
na década de 80 aqui no Brasil, periodo no qual as professoras ingressaram na
docéncia alfabetizadora.

A obra destas autoras trouxe significativas mudancas nos pressupostos e
objetivos na area da alfabetizagcado, uma vez que deslocou o eixo das discussdes dos
métodos de ensino para o processo de aprendizagem da crianga, ou seja, dirigiu o
debate ndo mais apenas a como se ensina, mas principalmente sobre como se

aprende. Nas palavras de Ferreiro:

Um novo método ndo resolve os problemas. E preciso re-analisar as
praticas de introdugédo da lingua escrita, tratando de ver os pressupostos
adjacentes a elas, e até que ponto funcionam como filtros de transformacao
seletiva e deformante de qualquer proposta inovadora. Os testes de
prontiddo também ndo sdo neutros. A analise de suas pressuposigbes
mereceria um estudo particular (..) é suficiente apontar que a “prontidao”
que tais testes dizem avaliar é uma nogdo tdo pouco cientifica como a
“inteligéncia” que pretende medir. Em muitos momentos da historia faz falta
uma revolucdo conceitual. Acreditamos ter chegado o momento de fazé-la a
respeito da alfabetizagdo (FERREIRO, 2001, p.41).

Assim, muitos dos problemas de ensino e aprendizagem no processo de
alfabetizacao foram atribuidos a préaticas que reduziam a aprendizagem da lingua
escrita a um processo de memorizacao e coOpia de letras, silabas e palavras,
totalmente desprovidas de sentido e significado, alheio aos esforgos socio-cognitivos

das criangas e ao carater de objeto social da lingua escrita (FERREIRO, 2001).

Esse ideario causou uma verdadeira revolugdo conceitual, na medida em que
permitiu identificar e explicar o processo pelo qual a crianga se apropria da escrita,
em consequéncia disso, sugeriu as condicdes em que mais adequadamente se
desenvolve esse processo, revelando o papel fundamental de uma interagdo intensa
e diversificada da crianga com praticas e materiais reais de leitura e escrita a fim de
que ocorra o processo de conceituagao da lingua escrita.

Junto a este ideario ganha destaque no Brasil os estudos de Vygotski (2007)
fomentando o debate sobre a necessidade de se repensar o ensino da leitura e da
escrita, pois 0 que segundo este o que se faz é ensinar “as criancas o desenhar
letras e construir palavras, mas ndo se ensina a linguagem escrita.( VYGOTSKI,
2003, p. 139).
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Este movimento foi denominado por Mortatti (2004) como o periodo da
desmetodizacdo, uma vez que tal ideario passou a ser difundido por parte das
autoridades educacionais e de pesquisadores académicos, caracterizando um
esforco de convencimento sobre a necessidade de se repensar a alfabetizacédo a
partir de novas bases epistemoldgicas, afastando-se com isso de uma discussao
sobre novos “métodos”.

Assim, € possivel indicar que a emergéncia da dimensao criadora evidenciada
nas trajetérias das professoras tenha sido influenciada pelo impacto da divulgacao
de tal ideario, na medida em que se evidencia o esforgco das professoras em

avangarem em suas proposi¢coes em direcao ao que estes estudos indicam.

Entretanto gostariamos de ressaltar que a manifestagcdo deste movimento se
deu com diferentes intensidades para cada uma das professoras participantes deste
estudo, na medida em que neste estd implicado o processo de reelaboragdo dos
eventos e situacdes vivenciadas em cada uma das trajetorias destas professoras.
Assim evidenciamos em algumas narrativas este movimento de forma mais incisiva
e em outras de forma ainda bastante incipiente. No entanto entendemos que a
emergéncia da dimensao criadora necessita ser compreendida tendo por horizonte o
processo de apropriagao do sujeito, a partir das experiéncias vivenciadas, do acesso
as experiéncias sociais acumuladas e, principalmente, a sua mobilizagdo no

processo de re-elaboragéo destas.

Neste sentido a andlise das trajetérias formativas das professoras
participantes deste estudo nos possibilita indicar que a emergéncia do movimento de
reorganizacao se da a partir de conflitos causados pela insatisfagdo entre o que se
almeja realizar e o que de fato realiza-se e pelo desejo de obter maior controle sobre
a atividade pedagogica.

No que tange a emergéncia deste movimento diante a insatisfacdo
pedagogica foi possivel identificar tais aspectos na seguinte narrativa da professora
Margarida:

As minhas primeiras experiéncias, os trés primeiros anos, que eu tive como
suporte a professora Gilce, depois nos nés afastamos ela casou, mudou,
mas a gente nunca perdeu o contato. Eu acho que ela me mostrou um
caminho e era também o caminho que ela conhecia, mas eu como sou uma
pessoa que ndo aceita as coisas sempre do mesmo jeito, e as respostas
dos alunos me davam, essa coisa de da e devolve, da e devolve, ndo me
agradava e ai houve um desafio um curso de aperfeigopamento para



116

professores alfabetizadores e eu quis fazer até eu lembro bem de como eu
paguei na escola, eu ndo abro mao desta 180 horas de formagdo para
alfabetizador, por que era uma coisa que eu ja tinha me apaixonado pelo
trabalho com as criangas, ai eu vi 0 quanto eu amava a alfabetizagdo, mas
eu nao queria fazer do jeito que eu fazia, e ai aconteceu esta oportunidade.
Eram 180 horas de um curso de formagao para professores (prof?
Margarida)

A partir do descontentamento manifestado com as préticas que vinha
realizando a professora Margarida evidencia os primeiros passos dados na direcao
de producao de uma diferenca. O fato de mostrar-se insatisfeita e o direcionamento
em busca de elementos que |lhe possibilitasse a transformacao de sua pratica podem
ser indicados como o0s primeiros passos da emergéncia da dimensao criadora da
atividade produzir-se professor.

No que se refere a professora Carla percebe-se que o movimento de
reorganizagdo de sua pratica também pode ser atribuido a insatisfagdo com as

praticas realizadas manifestada na seguinte narrativa

Faz dois anos assim que eu comecei a mais globalizar tudo, pegar o
alfabeto, néo ficar indo por pedacinho por pedacinho, por que é muito
demorado, até junho, julho para desenvolver o alfabeto e depois vém todas
as dificuldades, entdo, eu comecei assim a ir mais... apressar, a dar uma
idéia do conjunto introduzindo palavras misturadas, mas depois pegando
palavras para fixar bem o alfabeto, por que sempre eu ficava com medo
sera que eles vao aprender, sera que eles nao vao fazer uma salada. (prof?
Carla)

Nesta perspectiva, o processo de reorganizacdo das acdes se configura
impulsionado pelo desejo de transformacdo das praticas as quais predominava a
dimenséao reprodutora. No caso da professora Carla isto se da na diregao de rever
sua proposta metodolégica, a partir da exploragdo de um universo de palavras mais
diversificado, do que até entdo realizava, em decorréncia das imposigcdes que se
configuravam nos planejamentos coletivos da instituicdo na qual atuava.

No redimensionamento da pratica da professora Carla € possivel perceber
elementos problematizados por Ferreiro (2001) quando esta faz referéncia ao
equivoco das praticas tradicionais de ensino, ao impor uma ordem e selegdo na
apresentacao de letras e de palavras. Na perspectiva apontada por esta autora a
lingua escrita € um objeto de uso social, com uma existéncia social e, portanto

ninguém pode impedir que as criangas de vé-las e se ocupar delas, na medida em
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que estas possuem contato com a escrita das mais diferentes formas como em
letreiros de rua, vasilhames comerciais, propagandas, nos quais nao ha uma ordem
pré-estabelecida, mas sim aparecem com a freqiéncia que cada uma delas tem na
lingua.

Desta forma enfatiza:

Se aceitarmos que a crianga ndo é uma tabua rasa onde se inscrevem as
letras e as palavras segundo determinado método; se aceitarmos que o
“facil e o “dificil” ndao podem ser definidos a partir da perspectiva do adulto,
mas de quem aprende; se aceitarmos que qualquer informacao deve ser
assimilada e, portanto transformada, entdo deveriamos aceitar que os
métodos ndo oferecem mais do que sugestdes, incitagdes ou conjunto de
proibicdes (FERREIRO, 2001, p. 30)

Assim, mesmo que de forma bastante incipiente evidencia-se um movimento
de reorganizacdo nesta direcdo, na medida em que a professora Carla deixa
transparecer em sua fala sinais de descontentamento com a fragmentagdo do
trabalho que realiza.

No que se refere a professora Margarida o processo de reorganizacao se deu
na direcdo de buscar elementos capazes de obter um maior dominio sobre a
conducao de sua pratica, no qual o curso de aperfeicoamento se configura como o
aspecto operacional da atividade, ou seja, no como pode ser realizada a acao
pretendida. A professora ao relatar o periodo em que participou deste curso de

formacéao evidencia o0 movimento envolvido em seu processo de reelaboracéao:

Comecei a ouvir as coisas e nao sabia por onde comegar, pois aquilo ainda
era muito imaturo pra mim, eu ouvia os palestrantes, as propostas novas de
trabalho, as atividades novas, porque era muito rapido, eram pinceladas o
curso era a noite e nao eram todos os dias, eram dias intercalados ficava
longe, distante, ndo era uma coisa com continuidade. Entdo eu tentava
trabalhar o que eu ouvia, mas eu pensava como € que eu vou transformar
isso numa aprendizagem, eu tentava, mas ainda ndo conseguia, ai eles
foram dando sugestdes de atividades, de leituras, que era para a gente ir
fazendo leituras, mas eu pensava “ Meus Deus (...) ainda ficava muito cru
para mim. Na&o ficava uma imagem muito clara para mim do que eu podia
fazer. Eu lembro que as primeiras atividades era a professora Ondina, ela
dizia trabalhem muito a questdo do nome ( prof? Margarida)

Assim em sua fala ela explicita o processo de auto-reflexdo que permeou seu
processo de reelaboracdo. O processo de auto-reflexdo tem a ver com a

compreensdo e andlise dos empreendimentos pretendidos. E quando o sujeito se
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coloca a pensar sobre o que estd acontecendo (reflexdo na agado) ou sobre o ja
acontecido (reflexdo sobre a acao) com o objetivo de encontrar ndo somente
respostas as perguntas que ele se faz frente as dificuldades encontradas, mas para
buscar possiveis encaminhamentos a serem realizados com vistas a atingir o
proposito a que se destina sua agao, nos remetendo ao carater reflexivo implicito a
reorganizacéo da atividade docente. (SCHON,1992).

Como vimos na instauracdo deste processo reflexivo a possibilidade de
compartilhar novas experiéncias, confrontar diferentes perspectivas sobre a acao de
alfabetizar assume uma importancia fundamental, na medida em que viabiliza a
ampliacdo da bagagem experiencial das professoras, assim como o acumulo de
materiais capazes de potencializar o redimensionamento de suas praticas. Estes
aspectos podem ser inferidos a partir da narrativa da professora Carla ao explicitar o
processo reflexivo instaurado a partir de experiéncias compartilhadas:

Eu tive nestes anos de Pilar uma professora, a Natalina, ela tinha muita
experiéncia com criangas, mas, as vezes eu me questionava, pois ela
trabalhava religido com eles, e ela ja comegava com a escrita direta para
eles, eu achava que nao podia, mas da perfeitamente, a crianga de primeira
série pode entrar direto sem medo. (Prof? Carla)

Essa preocupacgao esse ano, eu vi com a Karim que da para a gente nao ter
medo, pode globalizar tudo e tocar. Isto foi uma experiéncia muito boa para
mim. (Prof? Carla)

No Trabalho da Karim o que me impressionou bastante foi o trabalho
dela sobre as lendas com os contos dos livrinhos. Eles fizeram
maravilhas, cada um fez o seu livrinho, foi muito bem trabalhado.
QOutra coisa foi sobre o lixo, ela trabalhou muito bem trabalhado e a

localizagdo deles no bairro, eles se localizaram perfeitamente, os
graficos. Eu achei que eles nao tinham condigbes de fazer isso, a
elaboragao de graficos. ( Prof? Carla)

A professora Terezinha evidéncia também tais aspectos quando questionada
acerca do processo que possibilitou a percepcao sobre a inadequagéo de sua agéao
manifestada na seguinte narrativa:

Eu iniciei com o ba, be, bi, bo bu as gurias trabalhavam assim as minhas
colegas trabalhavam assim, eu trabalhei anos assim até que eu me dei
conta que nao era por ai (... ) dos cursos de formagéao, de leituras, tu vai
lendo, vai vendo com as pessoas que da certo, alguém chega para ti e diz
“‘quem sabe tu faz assim?” Entdo, tu ousa fazer diferente ( professora
Terezinha)
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No caso da professora Gabriela 0 movimento de reorganizacdao de suas
praticas se deu pela possibilidade de atuar em diferentes contextos socioculturais,
conduzindo-a a perceber a necessidade de adequar o seu trabalho as necessidades

e interesses emergentes, como se pode observar na seguinte narrativa:

Por exemplo, eu trabalhei no Duque, uma escola maravilhosa, tipo
particular, porque a comunidade ali é mais elitizada, mas la no Rejane
Garcia, 14 na Estancia do Minuano tu tens que fazer um trabalho mais para
o lado rural, porque eles convivem muito ali no Minuano, inclusive é previsto
o rodeio do Minuano no calendario da escola e a gente leva as criangas.
Eles tém no patio aquelas coisas para lagar e ja ali no Quintino onde eu
trabalho tu pega muito as criangas do Alto da Boa Vista, que os pais sdo
catadores a vida deles é aquilo ali € a sobrevivéncia, é catar, vender para
comer(...) Entdo depende muito da comunidade, o trabalho que tu vai
desenvolver.( prof?2 Gabriela)

Segundo Bolzan (2002), a primeira vinculagdo da atividade criadora com a
realidade consiste na reunidao de elementos tomados da realidade, reproduzidos a
partir de experiéncias passadas dos homens e suas idéias a respeito de um
determinado fato com elementos da imaginagéo. Desta forma, quanto mais rica for a
experiéncia humana, maior serd o material disponivel para criacdo de novidades,
atrelando, assim, a manifestacdo da dimensdo criadora as experiéncias
socioculturais vivenciadas pelo sujeito.

Assim a ampliacdo do campo experiencial das professoras, a partir do
compartiihamento de saberes e fazeres referentes ao processo de alfabetizagcédo se
configura como um elemento preponderante na emergéncia da dimensao criadora
da atividade docente, viabilizando a ultrapassagem do movimento de
recuo/resisténcia em direcdo ao movimento de reorganizagcdo. Entretanto, como
vimos, isto tanto pode ocorrer como um processo intencional realizado pelo sujeito,
como observamos no caso da professora Margarida que ao perceber a necessidade
de rever sua acao alfabetizadora foi ao encontro complementar sua formacao
participando de cursos de aperfeicoamento, como pode se dar por circunstancias
aleatérias configuradas no decorrer do exercicio da docéncia, como se evidenciou
nos relatos da professora Carla e da professora Gabriela.

Tais aspectos também podem ser observados nos eventos referentes a
atuacdo com os alunos com necessidades especiais mencionados nas trajetérias

das professoras Margarida e Gabriela, na medida em que estas ao se depararem
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com o desafio de alfabetizar tais criangas manifestam o movimento de reorganizagao
das acoes e operacgdes direcionado a ampliacdo de elementos experiéncias como

forma de encontrar alternativas para o ainda n&o vivido. Em suas palavras:

Meu desespero, meu panico foi tdo grande que eu comecei observando a
crianga na Educagao Infantil e me imaginando como eu agiria, que reagdes
eu teria frente aquela crianga e comecei a entrar, pedir licenga, mas uma
coisa bem informal, que nem a professora notasse por que ela ja tinha
muitos problemas com relagdo ao PNE e eu ndo queria no fundo
demonstrar que eu, ndo que eu tivesse rejeitando a crianga, mas eu nao
queria me mostrar incompetente ao ato pedagdgico com aquela crianga, por
que se era algo que eu teria que fazer, entdo eu teria que me preparar as
duras penas, eu nao queria que fosse assim. Entao, o que eu fiz, comecei a
entrar uma vez, duas vezes na semana e comecei a observar a forma como
ela interagia e eu percebi que era loucura minha pensar que aquela crianga
ndo conseguia nada e aquilo foi meio que me acalmando e aquilo foi me
dizendo como que eu poderia trabalhar( prof? Margarida)

O que eu fiz eu fui procurar uma fono (...) Comegou a Gisa comigo € eu
procurava falar com mais calma, eu me lembro de um dia que a ela me
pedia alguma coisa e eu néo entendia. O que era, tu fica nervosa diante de
um surdo. Eu nao sabia como agir e tinha algumas colegas que era colegas
do pré dela, disseram "ela quer ir ao banheiro" e a partir dai eu comecei a
registrar aquilo tudo, fiz tipo assim de um diério, com situagdes, coisas que
ela tinha feito, eu registrava tudo e quando chegou no final do ano eu dei
para a mae dela ( prof. Gabriela)

Um aspecto que também merece ser destacado refere-se a manifestacao da
professora Margarida ao indicar como elemento mobilizador de suas agdes o desejo
de mostrar-se competente ao ato pedagdgico, associando a este a necessidade de
uma preparacdo para tal propdsito, possibilitando-nos atribuir a estes aspectos a
diferenca evidenciada em seu processo de reorganizacao de sua pratica.

Assim, a partir do material obtido nas experiéncias vivenciadas estas
professoras passam a explorar outras possibilidades de atuagao, para além do que
até entdo realizavam remetendo-nos as consideragdes de Bolzan (2002) ao
explicitar aspectos referentes a segunda vinculagéo da atividade criadora. Segundo
esta autora, esta se refere a um processo mais complexo, na medida em que ha
uma ampliagdo na elaboragdo dos elementos da imaginacdo e sua relagdo com
determinados elementos da realidade. Ou seja, a partir da imaginacao o individuo
torna-se capaz de ampliar sua experiéncia. Tais aspectos podem ser evidenciados
na narrativa da professora Margarida ao explicitar o processo de redimensionamento

de sua pratica a partir dos elementos colhidos no curso que realizou;
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Eu comecei explorando o nome, o craché e fui vendo que eu podia a partir
do nome, ir associando as coisas do dia-dia da sala de aula, das coisas que
eles tinham em casa, das coisas do corpo deles, e foi por ai que eu fui,
amadurecendo (Prof.2 Margarida)

Com relacdo aos encaminhamentos referentes ao trabalho com a aluna com

necessidades especiais indica

Eu ja tinha planejado como eu iria iniciar 0 ano em funcao daquela crianga
nova que eu ia receber e foi ai que eu comecei a trabalhar bem encima das
historias, infantis dos contos de fadas, que foi o meu trabalho de
especializagdo que foi voltado para isso. Em fungao que eu queria fazer
algo sério e que realmente viesse contemplar todas as criangas e
principalmente estas em especial. ( prof? Margarida)

Segundo Bolzan & lIsaia (2005) a aprendizagem da docéncia implica um
processo de apropriagdo frente as experiéncias vivenciadas e que para efetivar-se
necessita integrar-se ao préprio professor, através de um processo de internalizacao
destas, levando a uma incorporagéao ativa e transformadora das mesmas. Nao se
tratando com isso de um processo de reproducdo, mas fundamentalmente uma
recombinacao traduzida em novas formas do que foi experienciado.

Desta forma, o carater ativo no processo de assimilagdo da experiéncia
socialmente significativa constituiu a condicdo essencial para o surgimento de novas
transformagbes no desenvolvimento intelectual. Na perspectiva Davidov e Markova(
1987) isto é expresso quando o sujeito € capaz de operacdes de separacao de
aspectos de sua atividade, percebendo relacdo entre eles; pela habilidade de
modificar um componente da atividade e, finalmente, pela capacidade de
diferenciagdo dos meios e procedimentos das atividades e a seleg¢do orientada a um
fim durante a realizagdo da atividade, ou seja, a capacidade de auto-regulagdo da
atividade realizada (DAVIDOV E MARKOVA, 1987, p. 188). Estes aspectos se
evidenciam na narrativa da professora Margarida ao explicitar os caminhos
percorridos em seu processo de reelaboracdo, o qual Ihe possibilitou um maior
dominio sobre sua atividade alfabetizadora:

Eu via que as criangas se envolviam, que elas participavam, que eles
davam outras respostas que muitas vezes, eu nem tinha perguntado, do
cachorro, do gato, do grilo, entdo eles traziam outros referenciais para
aquele contexto que a gente estava trabalhando. Entdo eu via que estava
funcionando. Porque dessa imagem eles buscavam outra. E assim fui indo a
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cada ano pensando no que eu podia mudar, que outras alternativas podia
usar para rechear meu trabalho, fui buscando, encontrando alternativas, as
historias, o trabalho coletivo, as histérias coletivas, eu via que dava muito
certo, porque elas viam que ndo era aquele texto sem sentido fora da
realidade deles, eu sentia assim que eles podiam perceber que os que eles
diziam ficava visivel, era como se eles fizessem uma fotografia da fala deles
e isso encantava, e eles se envolviam eles participavam , e eles queriam
mais e a partir disto comecei a trabalhar muito o coletivo, o desafio do
construir, fiz muitas coisas. (Prof.2 Margarida)

Como evidencia em suas narrativas a professora Margarida passou a
incorporar em suas aulas as experiéncias socioculturais de seus alunos, o que
resultou numa mobilizacdo diferenciada em seus alunos, levando-a reafirmar
caminho escolhido, incentivado-a a prosseguir em suas proposi¢coes. Segundo
Garcia (1999), as evidéncias de uma mudanga positiva no resultado da
aprendizagem dos alunos geralmente precedem ou pode ser um pré-requisito para
que ocorram mudangas nas crencgas e atitudes dos professores, e portanto podem
ser indicadas como elementos potencializadores do movimento de reorganizacao da
atividade de produzir-se professor.

Ja a professora Carla, mesmo tendo presenciado alteracées favoraveis no
processo de aprendizagem dos alunos nas experiéncias compartilhadas seu
redimensionamento se manifestou de forma mais incipiente na medida em que
manifesta apenas a pretenséo de alterar sua forma de trabalho futuro e ao referir-se
ao trabalho realizado no presente evidencia que sua pratica esta ainda bastante

arraigada as suas concepg¢oes iniciais.

Ai no ano que vem eu vou fazer, eu vou continuar este trabalho, eu acho
que vale a pena porque eu vejo a minha colega que esta a recém, eu acho
que ela terminou o alfabeto.(...) Mas agora assim, o Ih, nh e o ch ela ndo
trabalhou e eu estou dando continuidade, até ela aparece seguido na sala
de aula e eu mostro para ela, dai como eles tinham bastante dificuldades,
porque é um pedacinho dificil!( Prof.2 Carla)

Assim, como vimos este processo de reelaboracdo se da em diferentes
tempos e de diferentes formas para cada um dos sujeitos. E um processo que
envolve conflitos, contradigdes, momentos recuos e avangos na medida em que
implica a tomada de consciéncia do sujeito na direcao de reconhecer a inadequacao
de sua acdo. Na perspectiva trazida Perrenoud (2002) a tomada de consciéncia

ocorre sob a pressao de fracasso e dos obstaculos encontrados pelo sujeito quando
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ele tenta atingir os objetivos que o motivam, ou seja, a tomada de consciéncia é

suscitada por um desejo de maior controle sobre a atividade realizada.

Desta forma, é possivel indicar que o movimento de mudanga “nasce da
decepcao, do descontentamento com aquilo que o sujeito realiza, se constituindo
sobre a percepcao entre o que o individuo realmente faz e que poderia fazer, tanto
no caso de correr risco de um fracasso total, como no caso de o sucesso nao
corresponder as suas ambicées” (PERRENOUD, 2002 p.154). Neste sentido, a
forma como o sujeito percebe sua atuagdo assume uma importancia decisiva em tal
processo, uma vez que € pouco provavel que este se proponha a modificar sua
atuacao quando nao se sente responsavel pelos insucessos e fracassos vivenciados
no exercicio da docéncia. Assim, entendemos que tais elementos podem ser
indicados como definidores das diferentes intensidades evidenciadas pelas
professoras neste movimento de reorganizagdo, na medida em que o sentimento de
descontentamento com as praticas realizadas se evidenciou com maior intensidade

nas narrativas da professora Margarida como fica explicitado no seguinte excerto:

Logo no inicio quando eu comecei a fazer os cursos eu queria que todos os
alunos me dessem as respostas iguais € ao mesmo tempo, que os ritmos
fossem igualissimos e quando eu me debati com isso puxa nao pode ser
assim(...)Por que eu esperava respostas homogéneas e elas nao
aconteciam. Ai que eu tive que parar e olhar para mim:- “Margarida tu esta
fazendo errado, tu tens que rever a maneira que tu trabalhas” e esses rever
as vezes custas. Tu sabes que tens que rever, mas leva certo tempo. ( prof?
Margarida)

Como bem menciona a professora Margarida o processo de
redimensionamento das praticas € um processo lento, que apresenta riscos, na
medida em que implica que o sujeito se dispa de suas certezas, modificando praticas
e convicgoes pedagdgicas bastante arraigadas que muitas vezes sdo muito caras
aos professores, uma vez que possuem uma longa histéria atras de si, como no
caso da professora Carla que mantém em sua pratica alfabetizadora elementos de
seu processo de alfabetizagdo junto ao seu pai. E compreensivel a sua resisténcia
em rever algo que lhe traz lembrangas tao significativas, justificando assim, sua

opcao por realizar apenas algumas adequacgdes, manifestada na seguinte narrativa:
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Assim esta minha experiéncia de todos estes anos eu nao vou jogar fora
agora tudo eu vou tentar encaixar dentro desta nova proposta (prof2. Carla)

Tais aspectos nos remetem a terceira forma de vinculagdo da atividade
criadora com a realidade, ou seja, a sua conexao com as emogoes. Segundo Bolzan
(2002:60) os sentimentos se manifestam de diferentes maneiras interferindo em
nossas ideéias, impressoes, imagens e aprendizagens. Todos nossos pensamentos
estao carregados de sentimentos e de imagens produzidas pela nossa experiéncia.
Neste sentido, na reunido realizada pelo sujeito dos elementos da realidade para a
producdo da atividade criadora, o fator emocional tem uma importancia fundamental,
na medida em que sao justamente estas que dao sentido as diferentes experiéncias
vivenciadas pelo sujeito, interferindo, desta forma, no processo de selecdo de
determinados elementos ao invés de outros. A fala da professora da professora
Margarida ilustra essas idéias:

(...) quando eu penso em uma atividade em seguida eu penso, sera que vai
agradar, que receptividade vai ter isso, se a atividade ja nédo foi legal para
mim eu ja nao oferego para eles e também néo sei se isso é certo porque o
meu momento nao € o0 mesmo momento deles, porque pode ser sem graga
para mim e nao necessariamente para eles porque eu estou envolvida em
um outro momento de vida, meu. Mas para eles talvez seja muito
interessante, entdo talvez eu até peque, por esta atitude, mas o que
geralmente eu fago é isso, eu procuro oferecer para eles o que gratifica a
mim, talvez até seja porque eu nao tive estas oportunidades de ter recebido
isto na minha alfabetizagdo € muito provavel isso. Porque eu s6 lembro que
eu escrever ovo € uva, ovo e uva até aprender e entdo hoje eu quero que
eles ndo passem pelo ovo, uva que eles fagam outras coisas que sejam
realmente significativas ( prof.Margarida)

Assim, contrariamente a aprovacao que a professora Carla manifestou em
sua narrativa ao referir-se as suas lembrangas de seu processo de alfabetizagéo, a
professora Margarida evidencia que séo justamente destas experiéncias que esta
procura se afastar na sua pratica atual, evidenciando o componente emocional que
permeia o0 processo seletivo envolvido na elaboragdo das praticas destas
professoras.

Nesta mesma diregdo podemos trazer os estudos de Tardif (2002) ao afirmar
que o professor no exercicio de sua profissao realiza uma espécie de retraducao dos
saberes construidos no decorrer de sua trajetéria formativa. Tal processo é

explicitado a partir da realizacdo de uma acao seletiva das experiéncias anteriores
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em relacao as experiéncias subsequlentes, onde as oportunidades (afetivas, sociais,
politicas, culturais, académicas...) vivenciadas no decorrer das trajetérias formativas,
influenciam diretamente no modo de agir e pensar a profissdo docente,
possibilitando a compreensdo sobre a aprendizagem da docéncia como uma
aprendizagem ligada a existéncia de um individuo e, portanto, subjetiva e relativa, na
medida em que “o professor ndo pensa somente com sua cabega, mas com sua
vida. Ele pensa a partir de sua historia de vida ndo somente intelectual, mas também
emocional, afetiva, pessoal e interpessoal” (p.103).

Desta forma, no movimento de reorganizacao evidenciamos o processo de
validacdo dos elementos colhidos nas experiéncias socioculturais, no qual ha
eliminacdo do que lhes parece inutil ou sem relacdo com realidade vivida, e a
conservacdo do que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra, submetidas as
certezas construidas na pratica e em suas experiéncias (TARDIF, 2002). Nesta
direcdo as vozes/ditos das professoras indicam para o processo de validagao que

permeia a atividade de produzir-se professor:

(...) porque a gente vai tendo experiéncia isso deu certo, isso ndo deu certo,
entao a gente vai selecionando o que deu certo, a gente continua fazendo e
0 que nao deu certo a gente deixa de lado Eu acho que esse aprendizado é
uma coisa crescente a gente vai de inicio apalpando, e depois a gente vai
crescendo juntado as coisas, uma idéia dali, outra daqui e vai indo. ( prof?
Carla)

Aprendi a ser professora sendo professora, dando aula, cometi muitos erros
e eu tive muitos erros, eu sou assim de ver onde eu errei, onde ndo deu
certo, penso nao é por ai, eu tento outro jeito ( Prof.2 Terezinha)

(...) entdao, assim com muito mais experiéncia, com coisas que deram certo,
coisas que as vezes tu testa, mas nao da certo a aula foi uma bagunga, os
alunos nao entenderam. Ha mas também n&o é por isso que eu vou desistir
eu vou tentar de novo, ver o que ndo deu certo para eu tentar de novo. (
prof? Gabriela)

Logo, € possivel afirmar que no processo da validagao o professor realiza
uma série de ensaios e de tentativas, gerados na direcdo de reelaborar os
conhecimentos que possui, com 0os conhecimentos adquiridos em suas experiéncias
formativas, permitindo construir novas realidades de acordo com as necessidades
que se configuram no exercicio da docéncia, ampliando seu campo experiencial,
viabilizando assim emergéncia e a potencializacao da atividade criadora (BOLZAN,
2002).
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Desta forma, a partir dos elementos colhidos nas narrativas das professoras
participantes deste estudo é possivel afirmar que a configuracdo do movimento de
reorganizacao, aqui caracterizado pela manifestacdo de uma postura mais arrojada
das professoras na direcdo de avangarem em suas proposicdes esta atrelada a
tomada de consciéncia acerca da inadequagdo das praticas realizadas. Neste
processo, a possibilidade de compartilhar novas experiéncias, confrontar diferentes
perspectivas sobre a agdo de alfabetizar assume uma importancia fundamental, uma
vez que viabiliza a ampliacdo da bagagem experiencial das professoras, assim
como, o acumulo de materiais capazes de potencializar o redimensionamento de
suas praticas.

Entretanto como observamos este movimento se deu com diferentes
intensidades para cada uma das professoras participantes deste estudo, tendo em
vista a forma com cada uma reelaborou os eventos e situacbes vivenciadas,
evidenciando a implicagdo de aspectos individuais e sociais, potencialidades e
condicionamentos, possibilitando-nos afirmar que mesmo existindo um mecanismo
comum, este adota cursos e formas dependentes do entrecruzamento do plano
individual e do plano social, gerando uma configuracao Unica para cada individuo, na
medida em que em cada situacdo de interacdo com o mundo social o individuo
apresenta-se num momento de sua trajetdria particular, trazendo consigo
determinadas possibilidades de interpretacao e [re]significacdo do “material” obtido
a partir de suas experiéncias, afastando-nos da possibilidade de pensar a atividade
de produzir-se professor como um processo passivel de ser generalizado.

Desta forma, concordamos com Pereira (2002) ao afirmar que a compreensao
sobre o processo de constituicdo da professoralidade passa necessariamente pela
consideragdo da condicdo humana na sua processualidade, ou seja, implica a
compreensao de como se produz o sujeito, de como ele se constitui e se constroi

dentro das praticas, de como elabora seu conhecimento e suas agdes.

4.2.4 Movimento producédo de uma diferenca

O movimento producao de uma diferenca pode ser indicado como o0 processo

conclusivo de um ciclo de transformagdo, iniciado pelo movimento de
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recuo/resisténcia, passando pelo processo de reorganizagdo, culminando na
producdao de uma diferenca. Nesta direcdo este movimento caracteriza-se pela
manifestacao de alteragcdes nas posturas das professoras.

Na perspectiva apontada Bolzan (2002) ao problematizar a proposicéao
vygotskiana, a atividade criadora consiste na producdo de uma novidade, na
apresentacdo de algo completamente novo. Os elementos que entram em sua
composicao sao tomados da realidade pelo homem, dentro do qual sofreu uma
complexa reelaboracdo, convertendo-se em um produto. Deste modo, completa-se o
circulo da atividade criadora humana, levando o individuo a construgdo de
novidades.

Desta forma, a partir da andlise das narrativas das professoras participantes
foi possivel reconhecer elementos que podem ser indicados como produtos da
emergéncia da dimensao criadora no movimento de reorganizacao da atividade de
produzir-se professor.

Com relacao as diferencas produzidas pela professora Terezinha, trazemos a

seguinte narrativa explicitando este processo:

A Terezinha antigamente era muito tradicional trabalhava o ba be bi bo bu,
qgue hoje eu ndo trabalho mais, hoje eu ja trabalho coisas que tem mais a
haver com a crianga, que tem mais afinidade, que tem mais a ver com a
vontade deles naquela hora. Porque antes ndo era assim, eu trabalhava o
conteudo meio solto, eu ndo tinha assim, por exemplo, eu estou trabalhando
brincadeiras eu trabalho tudo dai surge uma coisa no meio, dai eu paro e
voltava de novo e agora eu to mais organizada, eu vou trabalhar isso agora,
depois eu posso dar este gancho e iniciar o outro trabalho. (prof?
Terezinha).

Como manifesta em suas narrativas a professora Terezinha iniciou seu
percurso como alfabetizadora adotando praticas dentro de uma perspectiva mais
tradicional de ensino da leitura e da escrita. Entretanto evidencia que atualmente
adota uma postura diferenciada na qual procura adequar suas proposicbes aos
interesses e necessidades manifestadas pelas criangcas, evidenciando a
incorporagdo a sua pratica de elementos problematizados pela abordagem
sociocultural. Vygotski (2004) em seus estudos enfatiza que da mesma forma que a
linguagem oral é apropriada pela crianga naturalmente, a partir da necessidade nela
criada no processo de sua vivencia social numa sociedade que fala, a escrita precisa

fazer-se uma necessidade natural da crianga numa sociedade que Ié e escreve.
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Na perspectiva apontada por este autor este aspecto pode ser apontado
como uma das dificuldades enfrentadas pelas criangas no processo de apropriacao
da linguagem escrita. A partir de seus estudos indica que no inicio do ensino da
escrita, a crianca demonstra uma fraca motivacdo para esta, pois ndo sente
necessidade da escrita, apenas tem uma vaga idéia de sua utilidade, pois a
linguagem escrita configura-se como uma fala sem interlocutor, dirigida a uma
pessoa ausente ou imaginaria, ou a ninguém em especial - uma situagado nova e
estranha para a crianca, a medida que na linguagem oral todas as frases, palavras
ou até mesmo balbucios sdo impelidos por um motivo “o desejo e a necessidade
levam aos pedidos, as perguntas, conduzem as respostas, e a confusdo a
explicagdo. Os motivos variaveis dos interlocutores determinam a todo instante o
curso da fala oral” (VYGOTSKI, 2005, p. 124). Entretanto, na perspectiva apontada
por este autor, na escrita os motivos para escrever sdo mais abstratos, mais
intelectualizados, mais distantes das necessidades imediatas, denotando a
necessidade de elaboracdo de uma situagdo, ou representacdo desta para si
mesmo.

Nesta direcdo, a crianca ndo se apropria da escrita apenas porque 0
educador deseja imensamente ensina-la, mas apenas quando a escrita faz sentido
para ela, quando o resultado da escrita responde a uma necessidade criada na
crianca. Neste sentido o trabalho do professor necessita orientar-se para a criacao
de espagos nos quais a escrita surja como uma possibilidade de expressédo da
crianca, em lugar de apresentar as criangas exercicios de treino da escrita e de
repeticdo de silabas e letras isoladas, pois o principal obstaculo da escrita é sua
qualidade abstrata e ndo o subdesenvolvimento de pequenos musculos ou
quaisquer outros obstaculos mecénicos (VYGOTSKI, 2005, p. 123).

A professora Terezinha evidencia a consideracdo de tais aspectos ao
manifestar em sua narrativa a forma como tem desenvolvido a exploracao da

producéo textual das criancgas:

Eu leio, fago perguntas, fago texto coletivo (...) eles escrevem, escrevem e &
bilhetinho cartinha, textos. Eu sempre comego com eles com um tema que
ja esta sendo trabalhado, dou o inicio, ai eles continuam, dou uma
sequéncia, dou sequenciado, depois dou para eles criarem o nome da
historinha, colocar em ordem a historinha, tem toda uma organizagao (prof?
Terezinha)
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Assim de uma abordagem caracterizada pelo controle da grafia em detrimento
do valor contextual da escrita, desconectada dos interesses e necessidade das
criangas esta professora manifesta em suas narrativas o redimensionamento de sua
pratica na direcao de trabalhar a escrita a partir de seu componente comunicativo,
explorando a produgéo de cartas, bilhetes e de textos coletivos. Tais atividades séo
fundamentais ao processo de construcao da escrita pela crianca, a medida que se
constituem em espagos onde as criangas sao chamadas a se expressar a partir da
linguagem escrita, possibilitando o reconhecimento desta como mais uma forma a
ser utilizada pela crianga para exprimir-se.

Acreditamos que este se constitui como um dos principais objetivos a serem
alcancados no processo de alfabetizacao, organizacado de espacos onde as criancas
sintam a necessidade de se expressar utilizando a escrita, convertendo tal
aprendizagem em uma atividade na medida em que responde a uma necessidade
da crianga e ndo em uma tarefa a ser cumprida para atender a exigéncia do
professor.

Nesta direcao, se faz necessario a sensibilidade do professor para perceber
os diferentes momentos pelos quais as criangas passam no processo de construcao
da escrita, quais sdo suas necessidades, seus conhecimentos prévios, possibilitando
0 ajuste de suas proposicoes aos reais interesses dos alunos, mantendo-os
mobilizados a participarem do que lhes é proposto em sala de aula. A professora

Terezinha manifesta sua aprendizagem nesta direcao na seguinte narrativa:

(...) eu alfabetizava com cursiva e eu sei 0 quanto é penoso para crianga e
eu ndo trabalho mais, a cursiva ja era, ndo que eles ndo possam saber que
exista a letra do livro, outros tipos de letras, entao ele sabe que existem as
duas, mas eu nao achei ainda em nenhuma das duas escolas, nas turmas
que eu tenho, que despertou o gosto por trabalhar a letra cursiva, ndo partiu
deles ainda, entao, eu vou deixar, eles tém nove anos ainda para trabalhar
com a letra cursiva(...) vou continuar defendendo a cursiva porque na
cursiva a crianga tem que se preocupar com o tragado e nao com a leitura. (
prof? Terezinha)

Como vimos as narrativas da professora Terezinha evidenciam as alteracdes
ocorridas em sua pratica alfabetizadora, resultantes do processo de reelaboracao
das experiéncias vivenciadas por esta professora no decorrer de sua trajetéria

formativa. Entretanto como ja mencionamos tal processo é bastante complexo,
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ocorrendo em diferentes intensidades e com diferentes nuances. A professora
Terezinha, ao refletir sobre as mudancas ocorridas em sua pratica, evidencia que
talvez a sua producdo mais significativa tenha sido a seguranca que adquiriu ao

longo de sua atividade de produzir-se professora. Em suas palavras:

Ontem eu ainda estava pensando sobre isso, a gente teve uma reunido e
conversavamos sobre leitura e escrita e eu sempre fagco uma andlise do
meu trabalho e eu pensei antigamente eu nao trabalhava assim, e tu vai
amadurecendo tu vai vendo novas maneiras de ensinar (...)Porque tu tens
um embasamento, leu, sabe que é assim, entdo, tu tens como argumentar,
tem mais argumentos para dizer ndo é assim(...))Entdo, tu ousa fazer
diferente e hoje eu me sinto mais livre para isso, com mais forga para isso.
Por que, as vezes, a gente ndo ousa porque tem medo que nao dé certo, €
inseguranca e hoje em dia a ousadia na minha profissao esta ficando muito
boa, porque eu estou ousando e esta dando certo, e 0 que € este ousar é
colocar em pratica alguma coisa, aquilo que eu pense, ou que alguma
pessoa, que eu va num curso € as pessoa falam e eu e eu penso sera que
isso da certo? E esta dando certo, na medida do possivel de acordo com a
turma que eu tenho. Eu ndo fazia antes eu era muito “caxias” eu cobrava
muita coisa que hoje eu acho que néo € tdo importante.( Prof.2 Terezinha )

A seguranca que lhe coloca diante do desafio de ousar, de encontrar
alternativas para o trabalho que realiza, com uma postura bastante distinta da que
até entdo assumia. De um tempo de sobrevivéncia pedagégica permeado por
incertezas e angustias foi se constituido uma outra Terezinha, uma Terezinha mais
livre, disposta a ousar, consciente de que as transformacbes sdo possiveis e que
para isso se faz necessario a busca constante por novos elementos, por novas
perspectivas de atuagdo a partir do compartiihamento de idéias, concepgoes,
fazeres e saberes implicados na docéncia alfabetizadora.

Apesar dos diferentes percursos e tempos/espacos da docéncia
alfabetizadora com a professora Gabriela ndo foi diferente na medida em que esta
também evidencia em suas narrativas o redimensionamento de suas praticas

iniciais. Em suas palavras manifesta este processo:

Antes eu trabalhava as silabas e jogava aquilo seco “ BATATA” - BA, BE,
Bl, BO, BU — e 0 que da para escrever com B. E que quando eu aprendi,
eu aprendi assim na base da decoreba e como € que eu vou ensinar assim
hoje, quarenta e poucos anos depois, vou ensinar do mesmo jeito, a mesma
coisa, é a evolugao, eu ndo posso continuar do mesmo jeito, entdo, a coisa
muda, e tu tem que mudar a cada ano. Porque hoje em dia eles ndo tém
muito interesse, o computador, a televisdo, o video game é muito mais
interessante para eles do que o quadro e o giz que tem na escola. Eu
procuro levar, procuro fazer coisas para despertar, trabalhar uma parte
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plastica para eles se interessarem para depois a gente trabalhar. Entao
quando eu coloco o titulo da histéria, eles ja estdo assim, ha ja sei hoje a
gente vai fazer tal coisa, vai trabalhar tal letra e depois claro assim eu nao
digo, eu dou o titulo fizemos a dobradura, a parte do desenho, criamos
cenarios, fantoches, aquela coisa toda. Ai depois escrevemos as palavra,
dai eles se dao conta e comegam a dizer outras palavras, entdao é assim €
muito eles, mas é claro que eu coloco o que precisa, vou acrescentando.
(Prof2 Gabriela)

Assim como elementos produzidos em seu processo de reelaboracao das
experiéncias vivenciadas é possivel explicitar a incorporacao de aspectos voltados a
mobilizar as criangas a envolverem-se nas atividades propostas. Desta forma, utiliza-
se a exploragdo de historias infantis voltadas a introduzir a tematica explorada,
assim como a realizagcdo de dobraduras e outras atividades plasticas. Entretanto
como manifesta em sua narrativa a diferenga produzida foi mais incipiente, na
medida em que a adogdo de tais atividades limita-se ao fato de favorecer o
envolvimento dos alunos em suas proposicbes, nao demonstrando o
reconhecimento da importancia de tais atividades para o desenvolvimento da

linguagem escrita como deixa transparecer no seguinte excerto da narrativa:

Eu procuro levar, procuro fazer coisas para despertar, trabalhar uma parte
plastica para eles se interessarem para depois a gente trabalhar (Prof?
Gabriela)

Neste sentido, para além do que a professora manifesta como justificativa
para adoc¢ao de tais atividades, € possivel reconhecer a presenga de elementos que
se aproximam de aspectos problematizados na abordagem sociocultural, na medida
em que as atividades desenvolvidas na pratica da professora Gabriela viabilizam a
exploracdo das diferentes possibilidades de linguagem da crianga, a linguagem oral
por meio do relato das histérias narradas, a linguagem plastica a partir do desenho
da dobradura, da colagem e o faz de conta favorecendo o desenvolvimento da
compreensao da crianca sobre a dimensao representativa da linguagem escrita.

Na perspectiva apontada por Vygotski (1994) a compreenséao de tal dimensao
é fundamental, uma vez que a escrita refere-se a uma atividade simbdlica que, tal
como outras atividades simbdlicas envolvem a representacdo de uma coisa por
outra, a utilizacdo de signos auxiliares para representar significados. Neste sentido,

€ possivel indicar que a exploracao de atividades como o desenho, o faz de conta, e
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dramatiza¢Oes auxiliam a crianga a tornar mais elaborado o modo como utiliza as
diferentes formas de representacao (MELLO, 2005).

Mello (2005), tomando por base os estudos vygotskianos, enfatiza para
necessidade de revisdo do tempo para tais atividades, pois ao tratarmos dessas
atividades ndo estamos falando de atividades de segunda categoria, como séo
consideradas em muitas escolas pelo seu carater “improdutivo”, mas de atividades
essenciais na formagao das bases necessarias para o desenvolvimento da escrita.

Assim o que podemos afirmar com relagdo aos aspectos mencionados nas
narrativas da professora € que o fato dela ndo demonstrar o reconhecimento da
amplitude que tais atividades possibilitam ao processo de apropriagdo da escrita
pelas criangas, ndo pode ser compreendido como algo que desqualifica o trabalho
que realiza, entretanto, evidencia que a emergéncia da dimensao criadora, no caso
da professora Margarida, esta atrelada a um componente pessoal, ou seja, a
satisfacdo que sente a partir da manifestacdo das criangas na realizagdo de tais

atividades. Tal afirmacéo pode ser confirmada na seguinte narrativa:

Inventamos uma histéria do ratinho e dai nds fizemos um ratinho, deu uma
mao de obra (...) imagina isso com 25 criangas, ajuda a colar, ajuda a cortar,
mas a felicidade que eles ficam de ir com aqueles ratos para casa e chegam
na porta e dizem: olha mée olha o que eu fiz hoje? Eles ficam felizes, de
levar entdo ver isso, viver isso é que faz com que eu invente moda como eu
digo. (Prof? Gabriela)

Como evidencia em sua narrativa a emergéncia da dimensao criadora esta
atrelada ao que se circunscreve no seu campo experiencial mais imediato, nao
demonstrando um processo mais elaborado de apropriagdo acerca do que se tém
como saberes socialmente acumulados com relagdo ao processo de aquisicdo da
leitura e da escrita pela crianga. Assim o que podemos dizer € que a dimensao
criadora pode a vir se manifestar com elementos emergentes do cotidiano
experiencial das praticas das professoras, entretanto, o movimento de
potencializacdo e redimensionamento das praticas ficam restritos, a medida que ndo
possuem elementos que lhes possibilite um dominio mais amplo de suas atividades
de produgédo da docéncia, evidenciando a importdncia que assume o estudo e o
aprofundamento teérico para o processo formativo do professor.

A andlise das narrativas da professora Gabriela evidencia que tais aspectos

estdo atrelados a forma como esta professora compreende o processo de
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aprendizagem da docéncia alfabetizadora, uma vez que manifesta em sua fala uma
concepcao na qual o gosto e o conhecimento construido no exercicio da docéncia
aparecem como elementos preponderantes em sua aprendizagem. Essa idéia é

explicitada na seguinte narrativa:

Eu acho que isso ndo se aprende eu acho que é uma coisa que nao existe,
por exemplo, uma universidade eu fiz Estudos Sociais e depois eu fiz
estagio. Tu vés ndo tem nada a ver com Pedagogia, tanto que eu néo fiz
uma especializagao até agora que tem pertinho de casa, mas com a fungao
de construgédo nao deu, tu faz isso, tu faz aquilo, tu paga escola particular
para o filho e acabo eu ficando sempre em segundo plano e, entao, assim
eu acho que é o dia a dia e no gostar daquilo que tu faz, que para ser
professor, por que o salario que a gente ganha, por tudo aquilo que tu
passa, as escolas sem estrutura fisica, tu ndo tens apoio dos pais, 0s alunos
que chegam para ti . Tu tens que gostar muito para estar 14, tu tens que
amar aquilo que faz (...) (Prof? Gabriela)

A postura adotada por esta professora evidencia que seu desenvolvimento
docente € algo desvinculado da possibilidade de acesso de saberes socialmente
acumulados configurados sob a forma de cursos formativos voltados a tal oficio, é
compreensivel que tais eventos nao sejam prioridades na sua atividade de produzir-
se professor. No entanto, é possivel perceber em sua narrativa aspectos que podem
ser considerados como elementos que potencializam tal direcionamento como sua
men¢ao as dificuldades encontradas no exercicio da profissdo. Estes aspectos ficam
bastante evidentes nas seguintes narrativas da professora:

(...)muitas vezes se tu vais no curso, tu tens que ir ao sdbado dar aula,
porque tu dispensa o aluno e o pai quer saber o porque. Se tivesse
alguém...puxa vida eu trabalhei a semana inteira e tu vai fazer um curso
parece que € um castigo, tu tens que ir 14 e pagar aquele dia. Entao, se a
escola oferece, tem quem substitua, eu mando atividades extra-classe, eu
preparo as atividades, mando bilhete para os pais explicando ai eu fago,
mas quando tem que ir no sabado para pagar eu nao fago. Porque, as
vezes, acontece como eu que tenho duas escolas, tem sabado letivo, entao,
tu tens de ir sdbado de manh@ numa e sabado de tarde em outra, em
fungdo de um curso que eu estava me aperfeigoando. Eu acho um desaforo.
Al isso desestimula. Mas sempre quando tem coisa assim eu procuro fazer.(
prof? Gabriela )

Assim como evidenciamos na fala da professora Gabriela a emergéncia e
potencializacdo da dimenséao criadora da atividade de produzir-se docente além de

uma mobilizagdo pessoal, sdo exigidas também condicbes contextuais propicias
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para isto, como condi¢cdes dignas de trabalho, ou seja, o reconhecimento pelo
trabalho que realiza assume um papel fundamental

Porque hoje em dia ninguém estd nessa de querer fazer tanto (...) Em
fungdo da desvalorizagao, primeiro lugar os pais. Hoje em dia os pais vao a
escola saber, chega no final do ano eles sé querem saber se o filho passou,
se ele foi aprovado, pergunta o nome da professora? Tem uns que nado
sabem nem o nome da professora, nem perguntam para o filho como é o
nome da professora, se vai um bilhete eles ndo Iéem nem o teu nome.
Entao, quer dizer isto desestimula, entdo muitas vezes as pessoas pensam
para que é que eu vou fazer tudo isso, 0 que &€ que eu vou ganhar com
issO (....) (prof? Gabriela)

Essa narrativa nos permite inferir que a obtengdo do reconhecimento do seu
trabalho por seus pares foi um dos elementos potencializadores da diferenca
manifestada em sua trajetoria referente a atuagdo com alunos com necessidade
especiais. Como vimos anteriormente, a professora Gabriela, ao se deparar com o
desafio de atuar com tais criangas, manifestou um movimento de recuo/ resisténcia,
a medida que nado se sentia preparada para tal atuacao, passando pelo movimento
de reorganizacao no qual se evidenciou o direcionamento de sua postura para
realizacao de tal propdsito, culminando com a producao de uma diferenca, a qual
pode ser percebida na seguinte narrativa:

Um tempo depois eu fui chamada numa escola para suplementar no Duque
e |4 estava uma professora apavorada, porque naquele ano iniciou a
incluséo e tinha dois alunos surdos e a professora nao queria e eu disse me
da para mim que eu trabalho(...) ai eu fui para o Duque peguei estas duas
criancas e o Jéferson me ajudava ensinava sinais, ensinou para nos o
alfabeto e eu consegui alfabetizar os dois meninos também. Agora eu estou
la na no Paulo de Tarso faz trés anos que eu estou la, eu tenho dois
cadeirantes, entdo, sabe sdo coisas assim, que sao desafios que eu tive.
Uma destas criangcas que eu estou atuando teve paralisia e atingiu o
cérebro entdo é aquela crianga que tu tens que estar sempre junto, pegar
uma folha, ajudar a recortar. Ir ao banheiro, carregar. E agora chegou outra
crianca ha uns trés meses atrds e resolveram colocar na minha turma
porque eu me disponho a estes desafios. ( Prof.2 Gabriela )

Assim como fica explicito a postura da professora Gabriela frente a atuacao
com criangas com necessidade especiais se deu de uma forma bastante distinta da
assumida no movimento inicial. Ao confrontar-se novamente diante do desafio de

alfabetizar estas criangas, nao exitou, pelo contrario, viu nestes a possibilidade de se
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superar e, principalmente, de destacar-se entre seus pares como evidencia na

seguinte narrativa:

Tem gente que se apavora:- como € que tu levas eles no banheiro? Mas
vamos |a, eu levo um, a fila vai e fica cuidando depois eu levo o outro, eu
levo eles para o ginasio, coloco eles no chao, porque eles adoram ir apara o
chao , eu gosto de proporcionar isto para eles. Sao desafios que eu chego
la no final do ano e digo isto eu consegui. Até mexeram comigo “é bem a tua
cara, tu adora desafio”. (Prof.2 Gabriela)

Tais consideragbes nos remetem as consideragbes de Jobert (2003) ao
problematizar o processo de profissionalizagdo docente. Este autor indica que o
reconhecimento social precede a competéncia, na medida em que o “trabalho®
consiste em tentar satisfazer uma dupla exigéncia, por em ac¢do suas habilidades
para obter o julgamento, ao mesmo tempo encontrar espagos sociais para valoriza-la
e valorizar-se. Nesse caminho o professor “precisa encontrar o olhar de seus
semelhantes, pois sem o julgamento feito pelos outros significativos para sua
producao e seu processo, o investimento subjetivo perde todo significado humano”
(JOBERT, 2003, p. 225).

Estes aspectos nos parecem estar bem presentes nas narrativas da
professora Gabriela, possibilitando-nos indicar a valorizagéo do trabalho realizado, o
reconhecimento social da profissdo como elementos potencializadores da atividade
de produzir-se professor.

Com relacdo a professora Carla, como mencionamos anteriormente, o
movimento de reorganizacdo manifestado por esta se deu de forma bastante
incipiente, na medida em que ela apenas manifestou em sua fala a pretensdo de
alterar a forma como vem conduzindo sua proposta alfabetizadora. Neste sentido, a
partir da andlise de suas narrativas € possivel identificar como uma diferenca
produzida seu movimento em dire¢cao ao enfretamento das imposi¢oes institucionais,
pois no inicio de sua trajetéria se manifestava de forma bastante marcante em sua
pratica a obrigatoriedade que permeava o processo de planejamento coletivo da
instituicdo em sua pratica. Em suas palavras:

La para tras eu tinha medo, eu tinha medo assim parecia que as coisas
tinham que ser muito certas, por que eu fui criada mais no certo, eu também
quando cheguei no Pilar as gurias eram muito certas.. Eu hoje na primeira
série eu ndo sou bitolada(...)Eu acho assim que o aluno tem condigdo de ir
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mais, e eles tem e a gente vé que as vezes eles estdo parados...e de
repente eles dizem d& para fazer isso, da para fazer aquilo e dai vao as
vezes a gente coloca uma frase uma palavra e eles dizem se tirar tal letra
vai dar tal palavra, se tirar aquela letra e entdo eu acrescento do lado ali ,
nao vou deixar de lado isso, eu vou aproveitar e dai os outros ja vao
enxergando e vao vendo. Pode falar quem for, ndo pode dar isso, ndo pode
dar aquilo, hoje na minha sala de aula eu fago o que eu quero. Entdo, eu me
sinto bem mais segura ( prof? Carla )

Como bem revela em sua narrativa a seguranca adquirida no decorrer de sua
trajetéria formativa lhe possibilita assumir uma outra postura frente as imposicoes
institucionais, uma postura de enfrentamento que algum tempo atras nao se fazia
presente. Entendemos que tal postura seja fundamental para a construgdo de sua
autonomia pedagdgica, a qual implica a escolha do que fazer, e como fazer e,
principalmente, a consciéncia de sua responsabilidade de saber o porqué de tais

escolhas, pois como afirma Freire:

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nao
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de decisdo, exige de mim que escolha entre isto ou aquilo. Nao posso ser
professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué.
(2001, p. 115)

Assim, a partir dessa celebre frase freireana passamos a explicitar a diferenca
produzida pela professora Margarida a qual evidenciou em sua trajetéria um
movimento bastante intenso de reorganizacdo de sua atividade de producdo da
docéncia alfabetizadora, frente aos desafios que se constituiram no exercicio da
docéncia alfabetizadora. De uma pratica reprodutora na qual se colocava como
alguém capaz de apenas reproduzir o que lhe era indicado, esta professora
redimensiona sua postura e passa a buscar elementos que lhe possibilitam avangar
em suas proposi¢des, emergindo e potencializando a dimensao criadora de sua
atividade de produzir-se professora. Destacamos na seguinte narrativa, aspectos
que podem ser indicados como elementos produzidos em tais processos:

N&ao, ndo conseguia ver, eu sabia que alguma coisa diferente tinha que ser
feito, ndo sei se era ingénua, imatura, ainda..... eu via que precisava, mas
eu nao conseguia fazer. Hoje eu tenho claro que tem que ser dado muito
mais atencdo ao grito da crianga, do que tu vai levando pronto. Se eu tiver
que deixar isso daqui, que eu havia planejado para hoje, abandonar e
comegar, tu vé que a necessidade hoje, ndo que tu abandones o que tu ias
trabalhar, mas tu resgatar por que de um olhar angustiado, tu pode fazer
esta reflexdo em cima daquele tema, mas sem usar o que tu levou, tu
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constréi com a crianga, e isso da prazer tanto para o professor como para a
crianga, hoje eu consegui ver isso depois de muito tempo, coitados no inicio,
0 que sofreram comigo, s6 Deus sabe. ( prof2 Margarida )

Em sua fala manifesta sua consciéncia sobre seu processo inicial, no qual
apesar de reconhecer a necessidade de transformagdo de suas praticas, nao
disponha de elementos capazes para tal propdsito, entretanto, hoje se coloca de
outra maneira frente a sua acao alfabetizadora. De uma pratica caracterizada pela
padronizacdao e uniformidade esta professora evidencia que seu processo de
reelaboracao das experiéncias vivenciadas lhe possibilita hoje assumir uma postura
mais flexivel frente ao ato pedagdgico voltada a adequar sua agdo aos interesses
manifestados pelas criangas, evidenciando o reconhecimento que a agdo do
professor necessita ser construida a partir do processo interativo entre ensinantes e

aprendentes. O seguinte excerto reafirma tal consideracao:

(...) e no dia a dia, na tua doagdo, no teu envolvimento e nas expectativas
que eu crio com eles e a gente tenta criar, idealizar junto, ndo é sozinha, é
junto, junto. . ( prof? Margarida )

Essa narrativa manifesta o redimensionamento de uma concep¢ao na qual
prevalecia o professor como Unico informante autorizado, possibilitando-nos
aproximar tais alteracbes as criticas lancados por Ferreiro (2001) ao indicar a
imagem em empobrecida que temos das criancas ao “reluzi-la a um par de olhos,
um par de ouvidos e a uma mao que pega um instrumento para marcar’( p. 40) e
que, portanto necessita ser conduzida em um processo rigidamente controlado e
orientado pelo professor.

Esta autora a partir dos estudos realizados (FERREIRO E TEBEROSKY,
1987) indica que a agado do professor no processo de alfabetizacdo implica a
assuncao da diversidade de experiéncias e niveis conceituais dos alunos, acerca da
lingua escrita, bem como o reconhecimento de que as criangas pensam sobre o0 que
vem a ser a escrita (e nem todas pensam o mesmo e ao mesmo tempo), permitindo
gerar situagbes de intercambio, justificacdo e tomada de consciéncia que nao
entorpecem, mas ao contrario favorecem o processo de construcdo desse

conhecimento (FERREIRO, 2002). E isto nos parece presente na seguinte narrativa
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da professora Margarida ao manifestar sua desaprovagao com a forma que conduzia

suas proposicdes:

(...) eu ia dizer que ela cometeu muitos crimes, que ela torturou muitas
criangas porque ela queria muitas coisas prontas, e ndo o argumento, mas
aquele toma 14 da ca, se eu te dei agua, tu tens que me devolver agua, se
eu te dei jacaré tu tens que devolver jacaré. Mesmo |4 no inicio eles
poderiam acrescentar outras coisas, mas eu nao legitimava tanto assim, eu
nao permitia tanto. Eu te digo que eu fiz muita destruicdo, eu podei muito,
porque era o que a gente lia nos livros que o professor era o que transmitia,
hoje a gente vé que o professor é aquele que coordena, auxilia. Hoje a
Margarida esté voltada para isso (...)eu podei muito, ndo com todos, nem o
tempo todo, mas por muito tempo eu fiz, que fique claro.( prof? Margarida)

Como também ao evidenciar que sua elaboracdo com relagdo as trocas
interativas ndo se restringiu a sua relagdo com os alunos como também na relacao

aluno/ aluno. Isto fica explicito na seguinte fala:

(...) e comecei a trabalhar muito mais com grupos, deixar que eles
trocassem idéias entre os pares, porque eu achava que eu tinha que fazer
tudo, eu me esmerava passava de classes em classe, mas eu sé tinha a
visdo do Individual. Quando eu passei a trabalhar com texto coletivo foram
notaveis os resultados, que eles trabalhando em grupo, eles interagiam, em
duplas, comecei em duplas porque que eu tinha medo, comecei em dupla, vi
que deu certo fui para o trio, e foram acontecendo as respostas e eu fui
percebendo que os alunos ndo me davam todas as respostas ao mesmo
tempo, mas que eles iam crescendo nos grupos. (Prof? Margarida)

Assim, de uma prética inflexivel na qual se evidenciava a primazia da
dimensédo individual e a desconsideracao dos diferentes tempos e concepcgdes
infantis acerca da lingua escrita, vai se constituindo uma outra configuragdo nas
praticas da professora Margarida, emergindo a dimensdo colaborativa construtiva
voltada mais ao processo do que ao produto, possibilitando-nos aproximar tal
perspectiva das problematizacées de Ferreiro ao enfatizar que a organizagao do
trabalho escolar, no processo de alfabetizacdo necessita compreender os problemas
tal como as criangas os colocam, e da sequéncia de solu¢des que elas consideram
aceitaveis, para estabelecer um tipo de intervengcdo adequada a natureza do
processo real de aprendizagem (FERREIRO, 2002).

Para tanto se fez necessério a construgdo de uma “escuta” sensivel capaz de
perceber os diferentes caminhos e tempos que as criangas percorrem em seus

processo de apropriacado da leitura e da escrita, movimento este que nos parece ter
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sido potencializado pela atuagcao da professora com criancas como necessidade
especiais, na medida em que possibilitou o redimensionamento de sua postura
quanto as suas expectativas referentes as diferentes “respostas” que as criancas
sdo capazes de formular a partir dos desafios que Ihe sdo propostos em seu
processo de alfabetizacdo. Tais aspectos podem ser inferidos nas narrativas da
professora referentes as suas experiéncias com PNEs:

Eu aprendi muito como pessoa, como profissional, aprendi a ser sensivel,
hoje eu exijo, mas eu aprendi a ser mais sensivel, se tu ndo me der a
resposta, eu continuo instigando por que tu vai ter o teu tempo de dar esta
resposta. Eu aprendi a parar para esperar isso, coisa que eu nao tinha
anteriormente. A minha visao era das respostas iguais, imediatas e a gente
aprende muito com eles, eles sdo muito doces, eles sdo muito amaveis
(....)-( prof? Margarida )

Assim a professora Margarida em seu percurso como professora
alfabetizadora evidencia um longo processo de reelaboragdo das experiéncias
vivenciadas na sua trajetéria formativa a qual possibilitou a assungcdo de uma
postura bastante distinta daquela até entdo assumida em seus tempos inicias da
docéncia alfabetizadora, possibilitando-nos indicar para a producado de diferencas
em sua atividade de produzir-se professor foram sendo construidas. Em um
processo marcado pela mobilizacao desta professora em transformar sua pratica e
pela sua busca constante por novas perspectivas de atuacdo a partir do
compartilhamento de idéias, concepgdes, fazeres e saberes implicados na docéncia
alfabetizadora, fica evidenciado o reconhecimento de que as transformacgdes sé séo
possiveis quando se tem elementos capazes de viabilizar o que se almeja modificar
e, principalmente, de que o0s sujeitos com o0s quais atua sdo os verdadeiros
protagonistas de seus processos de aprendizagem e que, portanto, cabe ao
professor reconhecé-los também como ensinantes de seu processo de

aprendizagem docente. Sua fala manifesta-se nesta dire¢éo:

Nem que quisesse, nado tinha conhecimento, nado tinha vivéncia, nao tinha
leitura, ndo tinha caminhada, nao tinha criangas que me mostraram prof
muda, ta na hora, as criangas ensinam a gente a mudar, s6 néo vé quem
ndo quer. E a maior ligdo que o professor pode tirar se tu tiver aberto,
sensivel para fazer a leitura do olhar das criangas, tu vais te dar conta de
quantas vezes, tu fostes insensivel fechado, aquele burocrata que sé
carregou livro que despejou coisas, e que a crianga ensina que ele é muito
mais do que uma bagagem de conteldo, que ele tem uma histéria para te
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contar, uma vida para te passar e as vezes a gente leva uma vida para ver
isso( prof. Margarida)

Por fim, evidenciamos o movimento de producdo de uma diferenca com
diferentes intensidades para cada uma das professoras colaboradoras deste estudo,
manifestando a forma como cada uma reelaborou as experiéncias vivenciadas em
seus percursos formativos. Conhecer suas trajetorias possibilitou-nos caracterizar
elementos que foram por nos percebidos como indicadores de diferencas.
Diferencas que talvez ndo possam ser observadas como ag¢des inovadoras ao se
tomar como parametro os estudos e pesquisas voltadas ao processo de
alfabetizagdo. Entretanto, do ponto de vista adotado, a agdo das proéprias
professoras nos diferentes tempos/ espacos de seus exercicios na docéncia
alfabetizadora, € possivel afirmar seu carater inovador, a medida que sinalizam
transformagdes nas posturas e, portanto, podem ser indicados como a producao de
uma diferenca na atividade de produzir-se professor.

Nesta diregdo, o processo de desenvolvimento da docéncia alfabetizadora
esta relacionada ao processo de reelaboragdo das experiéncias vivenciadas pelas
professoras em seus percursos formativos, assumindo um papel preponderante a
mobilizacao do sujeito, na direcdo de ampliar seu campo experiencial a partir do
compartilhamento de idéias, saberes e fazeres da agéo alfabetizadora, viabilizando a
emergéncia da dimensao criadora da atividade de produzir-se docente alfabetizador
e, portanto, o desenvolvimento de uma atividade orientada para a professoralidade
alfabetizadora.



DIMENSOES CONCLUSIVAS:
TRILHANDO OS CAMINHOS PERCORRIDOS
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Apontamentos finais: (in)conclusoes

A problematica central desta investigacao centrou-se na compreensao acerca
do processo de constituicao da professoralidade alfabetizadora. Nesta direcdo fomos
ao encontro de conhecer os caminhos percorridos pelas professoras participantes
desta pesquisa objetivando a compreensdo sobre 0s movimentos engendrados na
atividade de produzir-se como professor alfabetizador.

Na andlise dos percursos formativos das professoras identificamos processos
que foram compreendidos como orientadores da atividade de produzir-se professor
alfabetizador e processos de produgdo, propriamente ditos, da professoralidade
alfabetizadora. Os processos orientadores emergiram dos movimentos envolvidos
NOsS percursos iniciais, nas experiéncias prévias a docéncia alfabetizadora,
desembocando no ingresso das professoras na docéncia alfabetizadora. No que
tange aos processos de produgdo da docéncia estes fizeram referencia aos
movimentos envolvidos na transformacdo da atividade docente numa atividade
orientada a professoralidade alfabetizadora.

Inicialmente investigamos como se deu a escolha da docéncia como
profissdo por estas professoras, o que evidenciamos estar fortemente influenciado
pelas experiéncias de socializagdo primarias, tais como: os ambientes familiares
mobilizadores a docéncia e a identificacdo com professores nos processos de
escolarizagdo, assim como, por valores socialmente instituidos acerca da docéncia
como uma profissdo eminentemente feminina, possibilitando-nos afirmar que a
docéncia mesmo aparentemente manifestando-se como uma opgédo pessoal, ela
precisa ser compreendida a partir da contextura sociocultural da qual emerge, pois
‘0 que é que se venha ser necessita ser compreendida como o resultado de uma
certa composicao de potencialidades do sujeito situado num determinado contexto
sociocultural (PEREIRA, 2002, p. 24).

Nesta direcédo, a acao de adentrar em um curso de formacao voltado para o
exercicio da docéncia, ainda que se caracterize da mesma forma para todos que
dele participem, tiveram na escolha original elementos distintos, caracterizando,
portanto, diferenciagdes nas atividades formativas das professoras participantes
deste estudo, indo ao encontro as afirmacdes de Leontiev (1978) ao indicar que as

atividades realizadas pelos individuos mesmo que aparentemente tenham a mesma
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manifestacdo externa, a sua natureza pode diferir profundamente, seja quanto a sua
origem ou a sua esséncia, a medida que a principal coisa que distingue uma
atividade de outra, é a diferenca de seus objetos, uma vez que é exatamente o
objeto de uma atividade que lhe da a direcao determinada, ou seja, o objeto de uma
atividade é seu verdadeiro motivo (p. 62).

Assim, ao investigar as acdes e operacdes realizadas pelas professoras em
seus percursos iniciais observamos que inicialmente estas foram voltadas para o
ingresso na docéncia. A medida que os propésitos direcionadores das acdes foram
alcangcados, houve uma reorganizacao das ac¢des e operagdes, mobilizadas pelo
surgimento de uma nova necessidade: dar conta das demandas implicadas no
exercicio da docéncia.

Este momento inicial das trajetorias das professoras foi um processo marcado
por grandes dificuldades e insegurancas, o qual foi caracterizado por nés de
sobrevivéncia pedagogica, indo ao encontro dos estudos de Huberman (1992) ao
afirmar que os primeiros anos de exercicio profissional docente, os professores
organizam sua pratica, em geral, através de estratégias de sobrevivéncia e
entusiasmo. No caso das professoras participantes deste estudo evidenciamos a
predominancia do tateamento e da inseguranca pedagdégica, aparecendo de forma
mais incipiente o aspecto da descoberta, e da exploracdo, possibilitando-nos
concluir a implicacdo de aspectos afetivos, institucionais e pedagdgicos na adocéo
de tais posturas. Afetivos a medida que se constituiram como definidores da forma
como cada uma das professoras percebeu-se com relagao as suas possibilidades de
enfrentamento das demandas oriundas da profissdo, 0 que consequentemente as
conduziu a adog¢do de uma ou outra postura; institucionais, uma vez que esta
atuacao ndo se da em um vazio, ela se da num determinado contexto institucional,
com vicissitudes e demandas concretas que precisaram ser enfrentadas pelo
professor no exercicio da docéncia; e pedagdgico, uma vez que, a docéncia implica
o dominio de um corpo de saberes e fazeres que possibilite a mobilidade frente ao
ato educativo, o que se mostrou ser ainda bastante incipiente no periodo de ingresso
das professoras no exercicio da docéncia.

Logo, a compreensdo sobre o desenvolvimento da docéncia passa pela
reflexdo acerca da implicacdo de tais aspectos no processo de organizacado e
reorganizacdo das acOes e operacdes realizadas na atividade de producao da

docéncia, possibilitando-nos afirmar que atividade de produzir-se professor é um
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processo tensionado entre as possibilidades internas do sujeito professor e as
demandas implicadas no exercicio da docéncia.

A partir da andlise das trajetérias das professoras observamos como
elemento preponderante, as exigéncias constituidas nos contexto institucionais a
medida que foram justamente estas que originaram o direcionamento da atuacao
docente destas professoras para a docéncia alfabetizadora. Afirmamos isso, uma
vez que o ingresso das professoras na docéncia alfabetizadora se deu n&o por uma
opcao pessoal destas, e sim, em decorréncia de demandas dos contextos
institucionais nos quais atuavam, possibilitando-nos identificar a docéncia
alfabetizadora como uma acao a ser realizada na atividade de produzir-se professor.

Na perspectiva proposta por Leontiev (1984) a atividade é um processo
caracterizado por transformagdes que se produzem constantemente. Entretanto
estas transformacdées nao modificam a estrutura geral da atividade, o que se
modifica é o carater das relagdes que as ligam entre si, pois “a atividade pode perder
o motivo que a havia suscitado, convertendo-se em uma acgao concretizando uma
relacdo totalmente diferente com o mundo, outra atividade; a acao, pelo contrario,
pode adquirir forca impulsionadora prépria e chegar a ser uma atividade particular;
por ultimo, a acdo pode transforma-se em um meio para alcancar um fim, em uma
operacao capaz de efetuar diversas acdes” (p. 78) Assim, o desenvolvimento
humano é caracterizado por um sistema de atividades que se substituem umas as
outras, ou seja, um sistema de transicdo e transformacdes internas em seu
desenvolvimento (LEONTIEV, 1984).

Nesta direcao, € possivel afirmar que o desenvolvimento da atividade de
producdo da docéncia alfabetizadora das professoras participantes deste estudo se
configurou como um movimento originado da atividade de produzir-se professor, ou
seja, como resultante dos processos de organizagdo e reorganizagao das acoes e
operagdes que se fizeram necesséarias ao enfrentamento das demandas implicadas
na assungado do oficio docente. Caracterizando-se como uma agao transformadora
da atividade docente numa atividade orientada a professoralidade alfabetizadora.

A analise das narrativas das professoras acerca de seus percursos na
docéncia alfabetizadora  possibilitou-nos caracterizar esse processo de
transformacdo a partir da configuracdo de trés movimentos: inicialmente, um
movimento de recuo permeado por acdes de resisténcia frente aos desafios da

atuacao alfabetizadora, seguido de um movimento de reorganizacao das acdes e
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operagdes, caracterizado pela emergéncia da dimensdo criadora da atividade de
produzir-se professor alfabetizador, fazendo emergir um terceiro movimento que foi
denominado como a producao de uma diferenga caracterizado pelas transformacgdes
na agao alfabetizadora das professoras.

Com relagdo ao movimento de recuo/resisténcia este foi percebido como um
movimento emergente frente aos desafios constituidos na assuncdo da docéncia
alfabetizadora. Evidenciamos neste, posturas permeadas de inseguranca geradas
pela consciéncia do despreparo para dar conta do que se apresenta como
necessario, assim como, a predominancia da dimensao reprodutora na atividade
docente alfabetizadora, configurando-se assim, como sua principal caracteristica a
adocao de uma postura de recuo e de resisténcia.

Reconhecemos que tais aspectos foram decorrentes da auséncia de
elementos e experiéncias que possibilitassem as professoras o enfrentamento das
demandas constituidas no exercicio da docéncia de uma outra forma, na medida em
que suas bagagens experienciais eram limitadas as experiéncias de seus processos
de alfabetizagdo, conduzindo—as a reproduzirem acriticamente modelos de
alfabetizacao instituidos socialmente.

No que tange ao movimento de reorganizacdo este foi caracterizado pela
configuracdo, mesmo que de forma incipiente, de uma postura mais arrojada,
permeada de contradicées e conflitos, na qual se evidenciou a configuragdo de
acOes e operacgdes direcionadas a producao de uma diferencga, possibilitando-nos
identificar a emergéncia de uma atividade direcionada a professoralidade
alfabetizadora marcada pela presenca da problematizacdo, da intencionalidade de
mudanga, da experimentacao, e da construgdo compartilhada de conhecimentos.

Por fim caracterizamos o terceiro movimento manifestado na constituicdo da
docéncia alfabetizadora, o qual denominamos a produgdo de uma diferencga. Este
movimento foi percebido como um processo conclusivo de um ciclo de
transformagédo iniciado pelo movimento de recuo/resisténcia, passando pelo
processo de reorganizagao, culminando na produg¢ao de uma diferenca.

Como foi destacado ao longo deste estudo, as professoras participantes
iniciaram seus percursos como alfabetizadores adotando praticas dentro de uma
perspectiva mais tradicional de ensino da leitura e da escrita. Entretanto, a partir do
movimento de reorganizagdo, manifestou-se um processo de reelaboracdo das

experiéncias que essas professoras tiveram o que possibilitou-nos reconhecer
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transformacdes nas posturas através da identificacdo de nuances das atividades por
elas desenvolvidas, o que nos indica a producao de uma diferenga na construgao
docéncia alfabetizadora.

Neste sentido, a andlise das trajetérias formativas das professoras
participantes deste estudo nos possibilita afirmar que a atividade orientada a
professoralidade alfabetizadora se da a partir da emergéncia de conflitos causados
pela insatisfacdo entre 0 que se almeja realizar e 0 que de fato realiza-se, além do
desejo de obter maior controle sobre a atividade pedagdgica, implicando a tomada
de consciéncia acerca da inadequacgao das praticas realizadas, ou seja, implica “...)
ser tomado por uma desconfortavel sensagdo de ndo estar sendo como gostaria e,
na continuidade, ser assaltado por um impulso de providenciar algo novo”
(PEREIRA, 2002, p. 38)

Neste processo, a possibilidade de compartilhar novas experiéncias,
confrontar diferentes perspectivas sobre a acdo de alfabetizar assume uma
importancia preponderante, na medida em que viabiliza a ampliagdo da bagagem
experiencial das professoras, assim como, o acumulo de materiais capazes de
potencializar o redimensionamento de suas praticas. Entretanto, na andlise das
trajetérias observamos esse tanto pode se dar como um processo intencional
realizado pelo sujeito, como por circunstancias aleatorias configuradas no decorrer
do exercicio da docéncia.

Nesta perspectiva, atribuimos como definidores de tais aspectos a
mobilizacao do sujeito na direcdo de obter elementos experiéncias que Ihe possibilite
o desenvolvimento de pratica prenhe de possibilidades de transformacao.
Mobilizacdo esta influenciada pelo desejo de mostra-se competente ao ato
pedagdgico e, consequentemente, obter o reconhecimento social do trabalho
realizado, possibilitando-nos reconhecer tais aspectos como elementos
impulsionadores da atividade orientada para a professoralidade alfabetizadora.

Como observamos o processo de transformagédo da atividade docente numa
atividade orientada a professoralidade alfabetizadora se deu com diferentes
intensidades para cada uma das professoras participantes deste estudo,
possibilitando-nos destacar que seus movimentos construtivos estdo marcados pela
presenca dos diferentes elementos que constituiram as trajetérias formativas das

professoras participantes deste estudo.
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Assim, é possivel afirmar que no processo de constituicio da
professoralidade alfabetizadora estdo implicados aspectos sociais e individuais.
Sociais a medida que seu desenvolvimento emerge como resposta a necessidades
engendradas nos contextos socioculturais que o professor esta/esteve submerso e
individuais uma vez que cada professor percebe as situagdes de forma diferenciada
tendo em vista os significados que cada professor confere a atividade docente
alfabetizadora no seu cotidiano a partir de seus valores, de sua histéria, enfim do
sentido que tem em sua vida, ser professor.

Desta forma, concordamos Isaia e Bolzan (2005) ao indicarem que os
professores vao se formando e se (trans)formando ao longo da trajetoria docente,
tendo presente as demandas da vida, da profissdo e dos processos interativos e
mediacionais estabelecidos, sendo, portanto, as trajetérias pessoais e profissionais
fatores definidores dos modos de atuacdo docente. Segundo essas mesmas
autoras, ndo € possivel falar-se em um aprender generalizado de ser professor,
sendo necessario entendé-lo no contexto concreto de cada docente, tendo em vista
as experiéncias de cada um e a forma como se apropriaram e [re]significaram estas.

Logo, cada professor desenvolve certa maneira de ser e conduzir a docéncia
alfabetizadora, tendo como referéncia o processo de apropriagdo de conhecimento,
acontecendo do plano interpessoal para o plano intrapessoal (Vygotski, 2007),
afastando-nos da compreensdo da aprendizagem da docéncia como um processo
linear e uniforme. Como menciona Pereira (2002) o que é que se venha ser
necessita ser compreendido como o resultado de certa composicdo de
potencialidades do sujeito e da escolha que o sujeito faz diante de certo quadro
existencial dado, ou seja, as potencialidades sao infinitas e o sujeito é a atualizagédo
de certa figura, uma dentre as tantas possiveis.
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Anexo A - Roteiro das Entrevistas

Roteiro da entrevista com a professora

Dados de identificacao
Formacao inicial

Tempo de atuacao no magistério
Opcao pela docéncia

Ingresso na carreira

Atuacao como alfabetizadora

Eventos e experiéncias destacadas na trajetéria formativa
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Anexo B — Termo de consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Eu CPF professora autorizo a

utilizacdo dos dados obtidos através de minha entrevista, bem como a divulgacao
destes, no estudo dissertativo, de autoria de Ana Carla Hollweg Powaczuk, sob a

orientacao da Prof?. Dré. Doris Pires Vargas Bolzan.

Professora



