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RESUMO

APRENDIZAGEM DOCENTE DAS EGRESSAS DOS CURSOS DE PEDAGOGIA:
DOCENCIA COM A INFANCIA

AUTORA: Maria Talita Fleig
ORIENTADORA: Doris Pires Vargas Bolzan

Esta pesquisa de doutorado insere-se na linha de pesquisa Formacado, Saberes e Desenvolvimento
Profissional do programa de Pés-graduacéo em Educacédo (PPGE) da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM). Referenciado na abordagem qualitativa, esse estudo caracterizado como sociocultural
de cunho narrativo, buscou aproximar a subjetividade das participantes a objetividade dos cenarios
culturais e institucionais, datados historicamente. Por meio de entrevistas semiestruturadas,
organizadas por tdpicos guia, e realizadas com sete egressas dos cursos de Pedagogia da UFSM,
diurno e noturno, objetivamos compreender a aprendizagem de ser professora, voltada & docéncia
com a infancia, a partir dos processos formativos vivenciados. Os estudos de Bakhtin (1988, 2011),
Bolzan (2002, 2007, 2014, 2016), Davidov e Markova (1987), Freitas (1998, 2002, 2007), Huberman
(1992), Imbernén (2010, 2011), Isaia e Bolzan (2008, 2010), Leontiev (1978, 1984), Marcelo (1999,
2009), Sarmento (2005, 2009), Tardif (2014), Vygostki (1991, 1995, 1996, 2001, 2011) referendam a
abordagem tedrica e metodoldgica, contribuindo na compreensdo da tessitura da aprendizagem
docente, a partir das narrativas das egressas, professoras que atuavam ou atuaram na educacgéo
infantil e/ou anos iniciais do ensino fundamental. Os achados da pesquisa sinalizam a aprendizagem
docente como categoria central, que entrelaga as dimensdes categoriais: trajetorias formativas,
atividade docente de estudo, docéncia com a infancia e organizagdo do trabalho pedagdgico com a
infancia. Quando essas dimensfes sdo focadas, evidenciam os elementos categoriais, agrupados
pelas relagBes internas que estabelecem, a partir das recorréncias dos excertos das narrativas das
egressas. Nessa tessitura, os processos formativos constitui-se elemento transversal, pois
acompanha e perpassa todo o processo de se constituir na profissdo. As culturas universitarias e as
culturas escolares configuram-se como elementos contextuais, tendo em vista que abrangem a
formacgédo inicial e também se evidencia no retorno a instituicado formativa como possibilidade de
dialogo e manutencao do vinculo de estudo e investigacdo, complementando e problematizando as
acOes docentes na educacdo bésica. Evidenciamos que a negociacdo, transgressédo, articulagao
entre docentes sdo possiveis, tornando o espaco escolar permeével as mudancas, com processos de
reflexdo coletivos, deixando a vista a autoria e a criacéo professoral. O protagonismo compartilhado,
que envolve as relacdes com as criancas, com os colegas, com as familias, nos contextos de gestao
da sala (de aula) e institucional, € uma meta para as egressas, que reconhecem que quando a
iniciativa e a mobilizacdo surgem de uma professora ou de um pequeno grupo, podem levar mais
tempo para ser aceitas e se consolidarem na instituicdo, mas fortalece e instiga o desencadeamento
de mudancgas. Os contextos escolares geraram e ativaram as a¢fes docentes, trazendo a discussao
os saberes manifestos quanto a apropriagdo da cultura escrita na infancia, considerando que essa &
uma constru¢do sociocultural. A finalidade dessa pesquisa, que define o campo temético, esta
relacionada as necessidades e as possibilidades de estudos que sustentam as relagBes e préaticas
investigativas na educacéo basica e educacéo superior, onde a problematizagdo da docéncia com a
infancia torna-se basilar na construcdo e [re]significacdo dos saberes docentes, com a insercéo
profissional das egressas, configurando a aprendizagem de ser professora.

Palavras-chave: Aprendizagem Docente. Processos Formativos. Atividade Docente
de Estudo. Docéncia com a Infancia. Organizagdo do Trabalho Pedagogico.






ABSTRACT

TEACHING LEARNING OF THE FORMER STUDENTS OF THE PEDAGOGY
COURSE: CHILDHOOD TEACHING

AUTHOR: Maria Talita Fleig
ADVISOR: Doris Pires Vargas Bolzan

This doctorate research is in the Formation, Knowledge and Professional Development research line
of the Post-graduation Program on Education of the Federal University of Santa Maria (UFSM), Rio
Grande do Sul, Brazil. This study is referenced on the qualitative research principles, being
characterized as a social-historical cultural narrative approach. It aims to approximate the subjectivity
of the patrticipants to the objectivity of the cultural and institutional backgrounds, historically dated. By
semi structured interviews, organized by guide topics and carried on seven former students of UFSM
Pedagogy Course, diurnal and nocturnal period, it seeks for understanding the learning of being
teacher, regarding the childhood teaching practice by the formative processes experienced. The
studies of Bakhtin (1988, 2011), Bolzan (2002, 2007, 2014, 2016), Davidov & Markova (1987), Freitas
(1998, 2002, 2007), Huberman (1992), Imbernén (2010, 2011), Isaia & Bolzan (2008, 2010, 2011);
Leontiev (1978, 1984), Marcelo (1999, 2009), Sarmento (2005, 2009), Tardif (2014), and VygostKki
(1991, 1995, 1996, 2001, 2011) were the references used in the theoretical and methodological
approach, contributing to the comprehension of the tessitura on the teaching learning, from the
narratives of former students, teachers who act or have acted on child education or on the early basic
education. The finding on this research signals the teaching learning as a central category, which
interlace the categorical dimensions: formative trajectory, teaching study activity, childhood teaching
and organization of the pedagogical work for childhood. When these dimensions are focused, they
evince the category elements, grouped by the internal relations they establish by the recurrence of the
excerpt from the former student’s narratives. In this tessitura, the formative processes were constituted
as a transversal element, since it follows and passes by all the process of constituting on the
profession. The university cultures and the school cultures configure itself/themselves as contextual
elements, considering they comprise the initial formation and also evince the return to the formative
institution with the possibility of dialogue and maintenance of the bond of study and investigation,
completing and problematizing the teaching actions on primary education. We evince that the
negotiation, the transgression and the articulation among teachers are possible, enabling the school
environment permeable to changes, with processes of collective reflection, showing the authorship
and the professorial creation. Shared protagonism, which evolves the relations with children,
coworkers and families in the contexts of classroom and institutional management is a goal to the
former student’s, who recognize that when the initiative and mobilization appear from a teacher or a
small group, they can take longer to be accepted and consolidated in the institution, but they fortify
and instigate a change trigger. The school context created and activated teaching actions, evoking to
discussion the knowledge manifested about cultural appropriation of writing in childhood, considering
that this is a sociocultural construction. The propose of this research, which defines the thematic field,
is related to the needs and the possibilities of studies that support the relations and investigative
practices on primary and college education, where the problematization of childhood teaching
becomes basic in the construction and [re]signification of teaching knowledge, with the professional
insertion of former students, configuring the learning of being teacher.

Key-words: Teaching Learning. Formative Processes. Teaching Study Activity.
Childhood Teaching. Pedagogical Work Organization.
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APRESENTACAO

Esta Tese de Doutorado intitulada “Aprendizagem docente das egressas dos
cursos de Pedagogia: docéncia com a infancia” insere-se na tematica Processos
formativos, aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional do professor
da Linha de Pesquisa: LP1 — Formacgéo, saberes e desenvolvimento profissional.

A partir das oportunidades e escolhas académicas e profissionais percorri
caminhos, na interface educacdo basica e educacgdo superior, com a intencdo de
compreender e vivenciar a construcdo compartilhada do conhecimento nos
contextos das praticas educativas e da formacao de professores. Essa perspectiva
de interacdo constituiu-se no fio condutor de pesquisas das quais participei desde o
ingresso no curso de Pedagogia, em 1998, e daquelas que realizei vinculadas ao
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo — na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM).

Na dissertacdo de Mestrado, problematizei questdes relacionadas a educacao
ambiental, desenvolvendo praticas dialégicas na educacéao infantil; na monografia de
Especializacdo, analisei os entendimentos de professoras da educacao infantil sobre
seu trabalho e as possiveis [re]significacdes da gestdo na escola. Nestas pesquisas,
a formacdo e as praticas docentes sdo entendidas como complementares, na
medida em que os processos de formacdo continuada dos professores estao
relacionados aos modos possiveis de conceber e desenvolver as praticas educativas
na educacao basica.

No periodo de 2003 a 2005, fui professora substituta de Metodologia e Pratica
de Ensino na Pré-escola, no Curso de Pedagogia (Curso 621). Em 2011, iniciei
minha atuacdo na educacdo a distancia como professora pesquisadora IlI, nos
Estagios Supervisionados na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino
fundamental, e na orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso, na Pedagogia
(Curso 636). Essa fase profissional foi decisiva para minhas opc¢des futuras, pois
geraram muitas inquietacbes, e as discussbes e estudos semanais que
realizavamos no grupo de formacgédo envolvendo os estagios supervisionados nao
davam conta das demandas que emergiam e me instigavam, exigindo que eu
aprofundasse meus estudos acerca da aprendizagem docente e da cultura escrita

na infancia.
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Por esses motivos, solicitei meu ingresso, em 2012, como aluna especial no
curso de Doutorado em Educacdo — UFSM, e também como participante no Grupo
de Pesquisa Formacdo de Professores e Praticas Educativas: ensino basico e
superior (GPFOPE), coordenado pela professora Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan. O
processo de reflexdo tornou-se deliberado, oportunidade para problematizar meus
referenciais de pesquisa, concepg¢fes de formacdo, aprendizagem docente, e
elaborar o Anteprojeto para selecéo do Doutorado.

Essa investigacdo esta vinculada ao projeto “Aprendizagem da docéncia:
processos formativos de estudantes e formadores da Educagao Superior’, cujo foco
da pesquisa foi aprofundar a compreensao das concepc¢Oes sobre aprendizagem
docente dos estudantes e professores formadores dos cursos de Pedagogia e de
Educacao Especial, e como estas implicam nos processos formativos da docéncia. A
relevancia dessa investigacdo coloca-se, pois, na busca de uma maior aproximacao
entre os estudos tedricos abordados durante os processos formativos iniciais dos
estudantes e do desenvolvimento profissional de formadores de professores,
levando-se em conta os modos como aprendem a docéncia. (BOLZAN, 2012).

No curso de Doutorado, desenvolvi e acompanhei, com minha orientadora,
atividades docentes e o0 processo de uma turma de estudantes nas suas
elaboracdes tedricas e conceituais acerca da leitura e da escrita, nas disciplinas de
Docéncia Orientada Ill e V2. Com isso, conheci elementos da arquitetura formativa®:
estrutura, organizacdo e dinamica curricular que delineiam e amparam formacéao
docente do curso de Pedagogia Diurno da UFSM, para além do que esta previsto no
Projeto Politico Pedagdégico do Curso.

Ao longo deste processo de formacdo em pesquisa e de docéncia na
educacdo superior, atuei na educacdo basica: fui professora e diretora de escola
municipal de educacéo infantil, por 10 anos, em Itaara/RS. Em 2006, atuei como
professora do 1° ano do ensino fundamental, ano da transi¢do, de mudangas legais
e conceituais, em processo de reorganiza¢do de seus curriculos, para a educagao

infantil e anos inicias do ensino fundamental. E em 2013, novamente assumi uma

! Projeto de Pesquisa GAP 032835 (2012-2016) intitulado: Aprendizagem da docéncia: processos
formativos de estudantes e formadores da educacéo superior.

2 Disciplinas do Departamento de Metodologia do Ensino: MEN 1170 (Processos da Leitura e da
Escrita 1), e MEN 1176 (Processos da Leitura e da Escrita IlI), do curso de Pedagogia Diurno da
UFSM.

® A arquitetura formativa “constitui-se pelas dindmicas institucionais e pedagdgicas, balizadas pelas
articulagcbes produzidas via triade ensino, pesquisa e extensdo, que movimentam e tencionam 0s
processos formativos nos cursos de licenciatura”. (BOZAN et al., 2016, p.7).
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turma de 1° ano, e nessas oportunidades fui desafiada a refletir, construir e
desenvolver um trabalho compartilhado e de integracdo entre a educacgao infantil e
0S anos iniciais, de compreender as especificidades, as demandas das criancas de 0
a 10 anos, suas culturas e a apropriacao da cultura escrita na infancia.

Minha insercdo na Unidade de Educacdo Infantil Ipé Amarelo, como
professora concursada da Escola Basica, Técnica e Tecnoldgica, desde 2015,
permitiu conhecer e propor um trabalho com as criancas onde a leitura e escrita do
mundo e das palavras compdem o0 universo das culturas infantis, ampliando o
entendimento de educagédo infantii como construtora de linguagens e de saberes
infantis, que iniciados por meio das brincadeiras, interacbes e media¢des, sao
sistematizados e formalizados nos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim, referenciada nos estudos do GPFOPE, esta Tese tece fios de vida
académica e profissional que me desafiaram a compreender, por meio das
narrativas das egressas dos cursos de Pedagogia da UFSM, a aprendizagem de ser
professora, voltada a docéncia com a infancia, a partir dos processos formativos
vivenciados, que se constituem a base da apresentacdo dessa pesquisa,
organizada em trés capitulos e as consideracdes finais.

A partir da leitura e do mapeamento das produ¢Bes nacionais disponiveis
para consulta, organizei a escrita do capitulo 1, Insercdo Tematica, com a
sistematizacdo das producfes nacionais, dissertacdes e teses, disponivel no Portal
da Coordenacado de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES), 2012-
2017, de modo a conhecer as perspectivas tedricas e metodolégicas das pesquisas
nacionais de acordo com os descritores: “aprendizagem docente” e ‘iniciagdo a
docéncia”.

Descrevo o Caminho Investigativo, no capitulo 2, sistematizando a temética,
problema e objetivos, detalhando a abordagem sociocultural, e o caminho efetivado
por meio dos instrumentos e procedimentos da pesquisa, para organizar e
interpretar as narrativas das egressas, das quais emergiram a categoria, as
dimensdes e 0s elementos categoriais, configurando-se nos achados da pesquisa.

Os contextos das egressas sao: o curso de Pedagogia da UFSM, como locus
da formacéo inicial, considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso

de Pedagogia (BRASIL, 2006)*, como basilares para abordar e discutir os

4 Resolucdo do Conselho Nacional de Educagédo (CNE)/Conselho Pleno (CP) n° 01, de 15 de maio de
2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia no Brasil (DCNSs).
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pressupostos do campo: as atribuicbes e o perfil das egressas, a arquitetura da
formacdo e a dinamica institucional, de modo a dar conta das demandas para a
educacéo das criancas de 0 a 10 anos, no que se refere a organizacéao do trabalho
pedagdgico e & cultura escrita®; as reunides do projeto de pesquisa Cultura escrita:
saberes e fazeres docentes em construgdo, vinculado ao GPFOPE, da qual a
maioria das egressas participava.

As participantes dessa pesquisa sédo sete egressas dos cursos de Pedagogia,
Diurno e Noturno, da UFSM, que concluiram sua formac&o inicial a partir de 2010.
Esse recorte temporal relaciona-se a matriz curricular dos cursos a partir do que
institui as DCNs. Ao apresentar o perfil das egressas, os estudos de Huberman
(1992) e Marcelo (1999, 2010) referenciam as interpretacdes e discussdes dos
achados iniciais, relacionados a sintese das trajetorias formativas e profissionais.

O capitulo 3, Aprendizagem docente construindo sentidos a luz das
narrativas, constitui-se no cerne tedrico e empirico da investigacédo, onde o desenho
metodoldgico ganha sustentacdo com as narrativas, interpretacdes e reflexdes de
diversos autores, evidenciando os achados da pesquisa. As interacfes sociais na
docéncia séo decorrentes do desenvolvimento humano e cultural, processo conjunto
e permanente. Aprender a ser professora € uma apropriacdo coletiva e individual de
saberes e fazeres, a partir do contexto pessoal, das trajetérias de formacédo e
profissionalizacdo. H4 um movimento que se estabelece durante esses percursos,
indicando que as ac¢fes formativas ora séo interformativas, que o sujeito professor
vivencia com seus pares a partir dos seus interesses e necessidades, ora séo
autoformativas, que exigem escolhas e definicdes. Essa dinamica exige do sujeito
desse processo a tomada de consciéncia da sua incompletude pessoal e
profissional, e a disponibilidade e mobilizacdo para aprender permanentemente.

Quanto as culturas da infancia e cultura escrita, apresento as referéncias
emergentes que discutem a infancia e a cultura, no sentido de compreender criangas
ativas, vivazes produzindo cultura, e problematizando o planejamento e a
organizacdo dos ambientes e tempos para as atividades, com as escolhas dos

materiais, aprendizagens necessarias para atuar na educacao infantil e anos iniciais

>A formacgéo nos cursos de Pedagogia destina-se a docéncia na educacao infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio, na modalidade Normal, a participagdo na
gestdo, nos processos de avaliacdo institucionais, na elaboracéo, execucdo e acompanhamento de
atividade e programas educativos. E também abrange a aprendizagem e o desenvolvimento da
producdo do conhecimento na &rea educacional.
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do ensino fundamental. E necesséario ampliar os entendimentos acerca da oralidade,
da leitura e da escrita, que também compdem o repertorio cultural na educacgéo
infantil. Com isso, compreender a educacéo infantil, com suas especificidades, e o
processo de formalizacdo do ensino da leitura e da escrita, exigéncias dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Nas consideracdes finais, retorno a problematizacdo e aos objetivos, de
modo que os achados da pesquisa constituam-se em possibilidade de respostas e
demarquem as conclusdes deste estudo.

Para se conhecer e compreender os processos que influenciam nos saberes
e fazeres das professoras, egressas do curso de Pedagogia, é necessario rever o
caminho ja percorrido, entremeado por muitos desafios, dificuldades e satisfacéo
das conquistas, reconhecendo a propria trajetdria, matizada pelas experiéncias de
escolarizacédo e formacgéo. As demandas atuais da educacao na infancia exigem que
as tematicas de pesquisa relacionem a educacdo béasica a educacdo superior,
entendendo que o campo de pesquisa acerca da formacdo de professores precisa
projetar perspectivas de interpretacdo que deem conta do protagonismo
compartilhado dos professores, nos contextos e processos formativos vivenciados.

Os estudos que contribuem para se pensar a insercao profissional docente,
segundo Novoa (2008), tem um percurso de aproximadamente quatro décadas,
guando os professores tornam-se destaque nas andlises tedricas, trazendo a tona a
relevancia de se considerar o sujeito professor, pessoa e profissional que se
constitui em diferentes contextos de vida.

Considerando esses pressupostos, formulamos a problematizacdo da
pesquisa:

Como a aprendizagem de ser professora, voltada a docéncia com a infancia,
se constitui a partir dos processos formativos vivenciados pelas egressas dos
Cursos de Pedagogia?

No objetivo geral, compreender a aprendizagem de ser professora, voltada a
docéncia com a infancia, das egressas dos Cursos de Pedagogia a partir dos
processos formativos vivenciados. O desdobramento deste objetivo nos direciona ao
delineamento dos objetivos especificos:

o conhecer os processos formativos das egressas do Curso de
Pedagogia, caracterizando atividades, espagos e tempos de interlocucéo

pedagogica, voltados a docéncia a infancia;
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o identificar os conhecimentos com e/ou ideias que as egressas
manifestam em relagdo a organizacdo do trabalho pedagdgico com as criancas de
zero a dez anos de idade;

o identificar os conhecimentos que as egressas manifestam acerca dos
processos de apropriagdo da cultura escrita na infancia;

o reconhecer os elementos constituintes da iniciacdo a docéncia das

egressas dos cursos de Pedagogia.

Os processos formativos que as egressas desenvolveram ao longo dos
cursos de Pedagogia sdo distintos, em decorréncia das escolhas realizadas, da
oferta das disciplinas na matriz curricular e das especificidades quanto ao perfil
desejado do formando, as estratégias pedagogica preconizadas nos Projetos
Politicos Pedagogicos (PPPs) dos cursos de Pedagogia diurno® e noturno’.
Destacam-se a formagé&o na e para a docéncia, de modo que 0s egressos aprendam
a investigar a pratica educativa no decorrer do curso de formacédo, consolidando
essa perspectiva nas praticas de estagio supervisionado.

Nos processos de formacéo inicial e insercao profissional, as egressas dos
cursos de Pedagogia estudam e interagem com seus colegas, professores
formadores, participam em projetos de pesquisa e eventos cientificos da area.
Também participam, planejam e desenvolvem colaborativamente praticas
pedagdgicas nas escolas de educacdo basica. Essas proposi¢cdes e intervencdes
ocorrem em espacos e tempos diferenciados e emergem da interagdo coletiva para
consolidar-se na experiéncia formativa pessoal e profissional.

No processo de insercdo profissional as egressas se deparam com a
organizacdo do trabalho pedagdgico com as crian¢cas na educacdo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, evidenciando as culturas escolares que
permeiam e caracterizam os espacos, tempos de vida dos sujeitos, influenciando a
cultura docente em construcéo.

Nesse sentido, as egressas problematizam a iniciacdo, sistematizacdo e
consolidacdo do processo da leitura e da escrita nas praticas escolares,
considerando os fatores pedagdgicos, contextuais e subjetivos da crianca

imbricados nesse processo. No percurso de 0 aos dez anos de idade as criangas

® http://w3.ufsm.br/pedagogia/
" http://portal.ufsm.br/ementario/curso.html?curso=1059



http://w3.ufsm.br/pedagogia/
http://portal.ufsm.br/ementario/curso.html?curso=1059
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sdo leitoras e constroem autoria. Com a ampliacdo do repertério linguistico,
configuram-se processos de leitura e escrita de mundo e de palavras. As egressas
sao agentes, interlocutoras, atuando e criando nos contextos das praticas escolares,
com a funcdo de compreender a crianca e intervir por meio das acbes, que
repercutem nos processos de apropriacdo, considerando a participacdo ativa nas
interacdes e decisdes. Esses elementos que advém da pratica do olhar e escuta
sensivel e abrangente, do que as criancas ja sabem e que tem curiosidade e
necessidade de aprender, possibilitam avancar, extrapolar o olhar para o mundo,
para os conhecimentos social e culturalmente elaborados.

A partir desses referenciais que configuram a tematica de investigacdo, o
processo de escrita da Tese consolidou-se, a medida que a pesquisadora dialogou
com as participantes, e nos enunciados do passado e do presente, buscou
compreender os sentidos e os significados no contexto dessas relacbes. Nesse
processo de observacdo e escuta atenta, compreensivel e responsiva as interacdes
verbais foram se constituindo permeadas pela subjetividade e criacdo ideoldgica,

considerando a palavra um signo social.

A palavra é um fendmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da
palavra é absorvida por sua funcéo de signo. A palavra ndo comporta hada
gue ndo esteja ligado a essa funcdo, nada que nao tenha sido gerado por
ela. A palavra é o modo mais puro e sensivel de relacéo social. (BAKHTIN,
1988, p.36, grifo do autor).

A linguagem tem a funcdo de generalizagcdo, constitui-se em forma,
instrumento, meio e base do pensamento. Para Vygostki® e Bakthin, a unidade do
mundo € polifénica. Na interacdo verbal, o didlogo é fecundo no curso das vozes que
encadeiam e desencadeiam novos sentidos. Foi necessario conhecer as multiplas
vozes das participantes dessa pesquisa, e isto significou os multiplos sentidos que
0os processos formativos tém para estes sujeitos. Nessa dialogia, foi possivel
reverem seus processos de formacdao inicial e insercao profissional, identificando e
reconhecendo suas concepcoes, refletindo sobre seus percursos pessoais,
escolares, formativos e profissionais, de aprenderem e se constituirem na profissao.

As pesquisas institucionais nos programas de pos-graduacdo discutem a

formacao de professores para e na pesquisa, 0 tempo necessario para se apropriar

® Optamos pela escrita Vygostski, em conformidade as obras escogidas, que foram traduzidas do
russo para o espanhol.
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deste processo, para que se minimize a dissonancia desta formagao. Assim, a
finalidade dessa pesquisa, que define nosso campo temético, esta relacionada as
necessidades e as possibilidades de estudos teéricos que sustentam as relacdes e
as praticas investigativas na educacdo basica e educacdo superior, onde a
problematizacdo da docéncia com a infancia propiciou a compreensdo da
aprendizagem de ser professora, das egressas dos cursos de Pedagogia a partir dos
processos formativos vivenciados.

Nessa perspectiva, a participacdo nas atividades formativas repercutiu nos
modos como as professoras egressas pensam a organiza¢cdo pedagdgica, buscando
desenvolver propostas que deem conta das demandas da infancia. Nesse processo,
problematizam as praticas de leitura e escrita como uma construcdo sociocultural,
colocando em didlogo o que pensam e as acfes desenvolvidas nas escolas de
educacdo basica, com criancas de zero a dez anos de idade. Essa projecao
evidencia a autoria e criacdo, em contextos complexos, incertos e construtivos da

docéncia.



1 INSERCAO TEMATICA

As tendéncias investigativas que abordam os processos formativos e a
insercao profissional docente estdo atreladas as mudancas sociais, politicas e
econOmicas na contemporaneidade e apresentam diferentes olhares, perspectivas
tedricas e de interpretacdo que podem ser confirmadas nas pesquisas que
tangenciam a aprendizagem docente das egressas dos cursos de Pedagogia voltada
a docéncia com a infancia.

Constituir-se professora sugere uma nova perspectiva na abordagem da
docéncia com a infancia, ao abranger a educacao infantil e os anos iniciais do
ensino fundamental, e buscar superar as concepcfes que analisam a docéncia a
partir de modelos que ndo consideram sua complexidade, que ndo a caracterizam
como uma construcao social. A compreensao da docéncia como constru¢ao social
busca a articulagdo entre os aspectos sociais e individuais dos saberes docentes.
Considerar as professoras a partir da sua atividade profissional permite recolocar a
subjetividades no foco das analises, situando-as como ativas e produtoras de
saberes especificos do seu trabalho. (TARDIF, 2014; TARDIF; LESSARD, 2005).

Nesse sentido, centramos nosso estudo na aprendizagem de ser professora,
que se sustenta na atividade docente, considerando que esta ndo é redutivel ao
cumprimento e a execucao de tarefas, pois € gerada e geradora de sentidos que

emanam da dimensdo relacional, construida na interlocu¢éo com o outro.

[...] O interesse pelo estudo das praticas cotidianas emana, portanto, de seu
potencial de alteridade. Se os professores fossem apenas agentes dessa
instituico chamada escola, bastaria analisar suas fungfes determinadas e
seu status legal para compreender sua acao [...] O trabalho docente nao
consiste apenas em cumprir ou executar, mas € também a atividade de
pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é uma
interacdo com outras pessoas: 0s alunos, os colegas, os pais, os dirigentes
de escola, etc. (TARDIF; LESSARD, 2005, p.38, grifos do autor).

As egressas, participantes dessa pesquisa, quando instigadas a produzir
sentidos das suas vivéncias formativas e profissionais, trouxeram a discussédo a
organizacao do trabalho pedagogico e os modos como compreendem 0S USOS € as
funcdes da cultura escrita no universo das culturas infantis. Entre tantas, estas séo
exigéncias com as quais as egressas dos cursos de Pedagogia se depararam ao

inserirem-se na Educacéo Basica. Desse modo, a aprendizagem de ser professora
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apontou para a natureza complexa e para a necessidade de compreendé-la com
suas caracteristicas proprias, a partir da interpretacdo da dimensado criadora da
atividade docente em seus contextos de trabalho.

Tendo em vista esses pressupostos, realizamos o mapeamento das
pesquisas académicas consideradas relevantes para compor o campo tematico,
escolhendo os descritores pela sua abrangéncia e pertinéncia ao tema e aos
objetivos que definiram e circunscreveram nosso estudo.

Para sumariar os levantamentos de dissertacdes e teses disponiveis no Portal
CAPES?, a partir dos descritores: “aprendizagem docente” e “iniciacdo & docéncia™®,
realizamos a leitura dos resumos, de modo a identificar as producdes relevantes e
mapear as perspectivas de tedricas e metodologicas que contribuiram para
constituicdo da tematica. Os estudos selecionados foram referenciais e parametros
para o conhecimento do campo, evidenciando a pertinéncia da abordagem dessa
pesquisa na construcao do conhecimento sobre a tematica.

Evidenciamos, ao realizar o mapeamento das producdes académicas,
dissertacdes e teses, no portal CAPES, diferentes enfoques metodoldgicos e de
interpretacdo dos dados das pesquisas, e com perspectivas tedricas que
apresentam autores em comum, em consonancia com as atuais politicas de
formacao inicial e continuada, no campo da educacao basica. Encontramos alguns
estudos que investigam as concepcdes e 0s saberes acerca da aprendizagem
docente de estudantes e egressos dos cursos de Pedagogia, considerando as
atividades curriculares e extracurriculares, e a escolarizacao basica. As producdes
académicas envolvendo a iniciacdo a docéncia destacam as praticas desenvolvidas
na educacéo infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental, e ndo os saberes
gue os egressos manifestam acerca da organizacdo do trabalho pedagdgico e dos
processos de apropriagdo da cultura escrita na infancia, quando inseridos
profissionalmente. Ou seja, nas pesquisas selecionadas h& referéncias que se

aproximam dos elementos que estruturam nosso estudo, e tangenciam a tematica

9 Acesso disponivel em http:/capesdw.capes.qov.br/#40.

19 Realizamos inmeras tentativas para encontrar os descritores que dessem conta da temética do
estudo, mas néo foi possivel utilizar os descritores “docéncia infancia” ou “docéncia com a infancia”,
pois ndo apareciam trabalhos selecionados. Desse modo, a partir dos descritores “aprendizagem
docente” e “iniciagdo a docéncia” consideramos como critérios de selecdo das dissertacdes, teses,
envolvendo expressfes como: aprendizagem de ser professor, iniciagdo docente, insercdo
profissional, educacéo na infancia, processos formativos, leitura e escrita, e cultura escrita.

Para abranger mais pesquisa e ndo reduzir a busca, preferimos ‘iniciagdo a docéncia” e néo
“iniciagdo docente”.
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da nossa pesquisa, possibilitando a construcdo do campo investigativo,
evidenciando a contribuicdo desta Tese para a formacdo de professores inicial e
continuada de professores.

Apresentamos resumidamente os dados da busca das informacbes
disponiveis no portal CAPES (2012-2017) vinculado aos programas de POs-
Graduacao em Educacdo. O total geral das producdes localizadas € seguido do total
de producdes consideradas relevantes. Os critérios de relevancia foram de
aproximacédo de palavras no mesmo descritor e entre os dois descritores, de modo
que a selecdo fosse mais pertinente a tematica da pesquisa.

No descritor “aprendizagem docente” encontramos 65 pesquisas, das quais
38 sdo dissertacbes e 14 sdo teses. Apoés leitura dos resumos, consideramos
pertinente a nossa investigacado 4 dissertacfes de mestrado, 2 teses do doutorado.
O objetivo deste mapeamento foi conhecer as producdes e organiza-las a partir de
focos tematicos, considerando as perspectivas tedricas e metodoldgicas que
orientam os estudos.

Duas dissertacdes de mestrado abordam as atividades e os movimentos
formativos, na formagdao inicial e continuada de professores, como desencadeadoras
da aprendizagem docente nos contextos dos estagios supervisionados e das
praticas alfabetizadoras. Esses estudos trazem a discussao as dimensfes auto e
interformativas do aprender a docéncia, na educacéao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, problematizando a cultura escrita na infancia. Ao aproxima-las
do nosso estudo, evidenciamos que a relevancia de se estudar a insergao
profissional das egressas configura-se nos caminhos trilhados para elaborar
sentidos e desencadear processos reflexivos que contribuam na organizacdo do
trabalho pedagdgico, a partir as demandas das criancas, construindo e
[re]significando os saberes docentes.

Na dissertacdo de mestrado A construcdo da leitura e da escrita infantil e a
pratica do estagio supervisionado, Santos (2015)* buscou compreender as
concepcdes dos académicos dos cursos de Pedagogia da UFSM, noturno e diurno,
sobre a leitura e a escrita infantil e como essas permeiam as praticas no estagio
supervisionado, na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. As

referéncias tedricas de Novoa, Imberndén, Vaillant e Marcelo, Pimenta e Lima,

1 Universidade Federal de Santa Maria.
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Ferreiro, Ferreiro e Teberosky, Morais, e Mortatti possibilitaram analisar as
entrevistas narrativas de seis académicas matriculadas nas disciplinas de Estagio
Supervisionado do curso de Pedagogia, diurno e noturno, da UFSM, relatérios,
artigos e planejamentos referentes ao estagio. Evidenciou-se que a formacéo inicial,
por meio de atividades curriculares e extracurriculares, precisa gerar oportunidades
que possibilitem vivéncias formativas voltadas a atuacdo profissional, e que
favorecam o desenvolvimento da dimenséo autoformativa da aprendizagem docente,
e que as concepcbes dos académicos sobre a leitura e a escrita vdo sendo
elaboradas nas experiéncias formativas vivenciadas.

Millani (2012)*?, na dissertacéo de mestrado intitulada Aprendizagem docente
no contexto da alfabetizagdo: movimentos formativos de professoras a partir da
triade ensino, pesquisa e extensdo, da realizou entrevistas semiestruturadas com o
objetivo de compreender os movimentos formativos produzidos a partir do
envolvimento em grupo de pesquisa e extenséo, e a repercussao na aprendizagem
docente de quatro professoras alfabetizadoras, atuantes nos anos inicias do ensino
fundamental. A partir de Leontiev, Davidov e Markova, Névoa, Zeichner, Vygotski.
Schon, Marcelo, Ferreiro, Bolzan, Isaia e Tardif, referenciou seu estudo. Desse
processo analitico emergiram trés categorias: a aprendizagem docente reflexiva; a
atividade docente de estudo e a autonomia pedagdgica, que engendram a
autoformacédo e interformacéo, permeados pela pratica pedagodgica, a atividade
reflexiva e a atividade colaborativa. Estes elementos se caracterizam na producao
da atividade docente de estudo, tendo em vista que possibilitam a apropriacdo de
saberes e fazeres pertinentes a apropriacdo da leitura e da escrita.

Nas dissertacdes a seguir evidenciamos elementos da aprendizagem docente
subliminares, constituidos no periodo de escolarizacdo basica, exigindo reflexdo dos
condicionantes que influenciam nas decisdes profissionais, e também elementos que
emergem da reflexdo nos contextos da sala de aula, a partir da formagé&o continuada
no ambiente escolar. Nesse sentido, esses estudos possibilitam olhar para o periodo
de escolarizacdo basica para problematizar as crengcas que permeiam as
concepcgOes formativas, e de dar enfoque as demandas que surgem das acbes

docentes nas formacgdes em contexto.

2 Universidade Federal de Santa Maria.
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Na dissertacdo de mestrado, intitulada Relacdes entre disposi¢cdes do habitus
de origem e formacéo inicial no curso de Pedagogia, Mondardo (2016)* objetivou
compreender como as disposi¢cdes adquiridas anteriormente a formacéo inicial
atuam como orientadoras de novas aprendizagens relacionadas a docéncia, a fim de
contribuir para o desvelamento de mecanismos de aprendizagem docente. A partir
de entrevistas com trés alunas do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Parand, discute-se a aprendizagem da docéncia no ambito da formacéao inicial no
curso de Pedagogia e suas implicacbes na socializacdo profissional, referenciada
nos estudos de Bourdieu. Evidenciou-se que as relagdes estabelecidas pelas alunas
ocorreram muitas vezes a partir do reconhecimento das dificuldades observadas em
suas proprias escolarizacdes. Ainda que com menor forca, casos explicados de
sucesso das trajetorias também vém a tona quando recordados, confirmando a
pluralidade e exposi¢cdo a multiplas agéncias socializadoras, resultando em habitus
hibridos.

Silva (2015)*, na dissertacdo de mestrado O ambiente educativo e suas
contribuicbes na aprendizagem docente no processo de formacdo continuada,
analisou a contribuicdo do ambiente educativo na aprendizagem docente, a partir do
contexto de uma formacdo continuada, construida pelo Grupo de Pesquisa
Aprendizagem e Conhecimento na Formacdo Docente da Pontificia Universidade
Catolica do Parana, de educacdo basica, em encontros semanais. A partir dos
registros dos encontros da formacdo continuada, entrevista semiestruturada
realizada com os 18 professores participantes e observacdes em sala de aula, os
pressupostos conceptuais adotados sdo de natureza qualitativa. Com enfoque
fenomenoldgico-hermenéutico. Com a reflexdo sobre os resultados a partir das
bases tedricas: Alarcdo, Barbosa, Farah e Carlberg, Bransford, Brown e Cocking,
Claxton, Freire, Formosinho, Gatti, Husserl, Marcelo, Piaget, Portilho, Pozo,
Schleiermacher, Shén, Snyders, Vaillant e Marcelo, Viiiao Frago, e Vygotsky. Os
dados remeteram a trés categorias de analise: o lugar de aprendizagem docente,
como o professor percebe o ambiente educativo ao qual esta inserido
profissionalmente e 0s aspectos internos e externos capazes de influenciar o ambito
escolar. A escola é considerada um lugar significativo a aprendizagem docente, com

foco especial na sala de aula, sendo necessaria a reflexdo sobre a funcéo social da

13 Universidade Federal do Parana.
% pontificia Universidade Catélica do Parana.
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escola e sua influéncia do ambiente educativo sobre a docéncia. Observou-se que
os professores repensam seu papel e buscam por novas aprendizagens,
verbalizando sua inoperancia pratica e reconhecendo as formacg6es que tenham foco
direto na sala de aula.

Nos estudos de Millani (2012) e Silva (2015), que apresentam referenciais
tedricos e metodolégicos com alguns elos comuns, a formagédo continuada esta
atrelada a universidade, a partir da iniciativa de grupos de pesquisa e extensao,
evidenciando a articulacdo, pontual e ténue, da educacdo basica e educacédo
superior. Nas pesquisas de Santos (2015) e Mondardo (2016), o destaque que as
aproxima € a formacao inicial de pedagogos, com referenciais distintos de andlise,
buscando compreender os elementos que configuram o aprender a docéncia, a
partir da possivel [re]significacdo de vivéncias e saberes advindos das atividades
formativas e do periodo de escolarizacao béasica.

Nas teses de doutorado de Barbosa (2016) e Marchezan (2016) o foco € o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia PIBID/CAPES,
considerando o processo de tornar-se professor, na Pedagogia e em outras
licenciaturas. Nesse sentido, esses estudos contribuem para refletir acerca das
atividades formativas extracurriculares, as relagbes com o campo de atuagao
profissional, a interlocucéo teoria e pratica e a [re]significacdo dos saberes docentes.

Na tese de doutorado A iniciacdo a docéncia no processo da aprendizagem
docente: um estudo no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
PIBID/CAPES na Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Barbosa (2016)"
investigou a iniciacdo a docéncia no processo da aprendizagem docente,
considerando que estad se configura em um processo nbmade e itinerante, pois
acontece em diferentes espacos de aprendizagem. Sua referéncia e lécus de
investigagdo foi o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID na
Universidade do Estado da Bahia-UNEB, objetivando compreender como a iniciagao
a docéncia se relaciona no processo da aprendizagem da docéncia a partir da
experiéncia do Programa na instituicdo. A pesquisa qualitativa e de natureza
fenomenoldgica envolveu quatro Departamentos da UNEB a partir de seus
subprojetos vinculados ao Projeto Institucional da UNEB, contando com a

colaboragéo de dez bolsistas de iniciacdo a docéncia do PIBID, a partir de anélises

15 Universidade Federal da Bahia.
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de documentos, entrevistas semiestruturadas e grupos focais, considerando nas
analises um movimento de alternancia entre o campo empirico e a teoria. Essa
articulacdo se efetiva em quatro eixos: a identificagcdo progressiva do licenciando
com a profissdo, docente, a co-existencia entre PIBID e Estagio: um entre-lugar da
formacao, ser e ndo ser professor: entre a discéncia e a docéncia e a iniciagdo (com)
partilhada.

Marchezan (2016)*° na tese intitulada A espiral da aprendizagem docente:
processos formativos de egressos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia objetivou analisar as repercussdes dos processos formativos vivenciados
por seis Bolsistas, egressos do PIBID Pedagogia na aprendizagem docente. A
metodologia utilizada pautou-se no paradigma interpretativo, com abordagem
qualitativa, configurando um estudo de caso, por meio de entrevistas narrativas e
documentos oficiais. O Marco Teodrico ancorou-se em Bolzan, Bolzan e Isaia,
Marcelo, Morosini, Tardif, e Zeichner. A andlise dos dados fundamentou-se na
Andlise Textual Discursiva, identificando-se Pratica Reflexiva como Elemento
Estruturante da Aprendizagem Docente, Multiplicidade de Saberes Necessérios a
Docéncia, Interlocucdo Teoria-Pratica, e Ser Professora: Desenvolvimento
Profissional Docente e Processo Identitario como categorias de analise, que foi
sistematizada pela Espiral da Aprendizagem Docente. Chegou-se ao entendimento
de que as experiéncias vivenciadas foram sendo [re]elaboradas e [res]significadas,
por meio de acdes concretas de situacfes de aprendizagem na realidade escolar.

No descritor “iniciagdo a docéncia” localizamos 198 pesquisas, das quais
143 sdo dissertacbes e 14 sdo teses. Apoés leitura dos resumos, consideramos
pertinente a nossa investigacdo oito dissertacdes de mestrado, quatro teses de
doutorado. Duas teses, referentes ao descritor “aprendizagem docente”, também
estdo vinculadas ao descritor “iniciacdo a docéncia”. Desse modo, essas pesquisas
ja foram analisadas anteriormente, quais sejam: Barbosa (2016) e Marchezan
(2016). O objetivo deste mapeamento foi conhecer as producdes e organiza-las a
partir de focos tematicos.

Selecionamos cinco dissertacdes de mestrado que contemplam o PIBID como
contexto de investigacdo, problematizando o modo como o0s projetos sao

operacionalizados e desenvolvidos, as atividades e o tempo de participagdo do

16 pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.
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bolsista no Programa, as acbes das professoras, egressas ou ndo do Programa,
supervisoras que atuam na educacdo basica, as relagbes estabelecidas entre a
universidade e a educacao basica, as contribuicdes e as repercussdes na insercao
profissional dos bolsistas. Esses estudos evidenciam a vida escolar e académica,
pelo olhar das bolsistas, professoras e supervisoras, 0 que sugere repensar a
formacéo inicial e continuada, considerando as condi¢des favoraveis e desfavoraveis
para a iniciacdo e o desenvolvimento das a¢cfes docentes.

Santana (2015)'", na dissertacdo de mestrado O PIBID e a iniciacdo
profissional docente: um estudo com professores egressos do programa, buscou
analisar as repercussées do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia na insercdo profissional docente dos egressos desse Programa. Nesse
estudo qualitativo, os sujeitos da pesquisa foram 14 professoras iniciantes que
atuam na Rede Municipal de Educacao de Amargosa/BA, sendo que sete delas sao
egressas do PIBID e sete nao integraram o Programa, e oito coordenadores
pedagogicos, foram ouvidos por meio de entrevistas semiestruturadas, as quais
passaram pela analise de conteudo. Os aspectos que se destacaram foram as
dificuldades apresentadas pelos professores néo-egressos do PIBID diante do
controle de turma, da transposi¢cdo didatica e da avaliacdo. Quando analisadas as
repercussdes do PIBID diante da profissionalidade das professoras iniciantes,
observou-se que elas avaliam muito positivamente o Programa e assinalam que o
mesmo se sobressaiu, principalmente, nas suas habilidades para gerir as turmas e
desenvolver os planejamentos. Ja nas dimensdes do dominio de conhecimento
especifico e avaliacdo, ndo houve tantos impactos, uma vez que foram aspectos
menos trabalhados nos projetos institucionais nos quais elas participaram.

Na dissertacdo de mestrado O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacé&o
a Docéncia na UFRGS e sua contribuicdo na formacao inicial de professores, Selmi
(2015)'® objetivou analisar as contribuicdes do PIBID na formac&o para a docéncia
de licenciandos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, bolsistas
participantes da pesquisa. Configurou-se como um estudo de caso de abordagem
gualitativa, constituido a partir da analise documental e um questionario com 66
guestdes, de identificacdo, mapeamento social e questdes especificas relacionadas

a permanéncia dos graduandos no PIBID — UFRGS, que foi respondido por 37

Y Universidade Federal de Mato Grosso.
18 Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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participantes e ex-participantes do Programa. Zeichner, Organizagdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico — OCDE (2012), Marcelo, Maués, e
Tardif referenciaram teoricamente a pesquisa. Foi possivel inferir que o PIBID
contribuiu na formacao inicial dos alunos da UFRGS auxiliando nos processos de
elaboracao e constituicdo do perfil profissional, na integracao dos diferentes tipos de
saberes, na profissionalizacdo e experiéncia docentes e no desenvolvimento
profissional que contribuem como uma orientacdo a continuidade e aperfeicoamento.
No entanto, houve indicacédo da necessidade de criar maior vinculo e disponibilidade
entre os licenciandos e seus co-formadores, de superar as dificuldades relacionadas
ao trabalho de algumas escolas devido a sua precariedade, e a falta de conexao
entre a universidade e a educacao basica.

Alves (2017)*, na dissertacdo de mestrado Professores iniciantes egressos
do PIBID em acdo: aproximacdes a sua pratica profissional, buscou conhecer a
perspectiva do professor iniciante egresso do PIBID acerca da sua atuagéo
profissional; identificar a relacdo que o professor iniciante estabelece entre a
experiéncia formativa no PIBID Pedagogia e a pratica profissional nos primeiros
anos de ensino na escola publica; e, caracterizar as experiéncias significativas
vivenciadas no inicio da docéncia que consideram importante para o aprendizado
profissional. A investigacdo utilizou-se da abordagem qualitativa, com dados
coletados por meio de grupo focal e narrativas escritas com sete professores
iniciantes, egressos do PIBID de Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara —
UECE que atuam na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza. A fundamentacao
tedrica apodia-se em Marcelo, Huberman, Contreras, Vaillant e Marcelo, Névoa,
Goncalves, Cavaco, e Nono. A analise dos dados baseou-se em quatro categorias
tematicas pré-definidas: ser um professor iniciante; atuacédo profissional; a relacéo
entre a experiéncia vivida no PIBID e a préatica profissional, e as experiéncias
significativas para a aprendizagem da docéncia. Os dados revelaram que ser
professor iniciante € uma fase dificil, mesmo para um professor iniciante que
participou de um programa de iniciagdo a docéncia, e que a atuagdo profissional é
pautada no enfrentamento de desafios. Constatou-se que a participacéo no PIBID é
um diferencial na vida dos graduados participantes deste estudo, visto que

oportunizou uma aproximacao ao contexto escolar e que este programa de iniciagao

19 Universidade Estadual do Ceara.
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a docéncia se sobrepds a formacdo inicial no que diz respeito a preparacado do
profissional para atuagdo como docente.

Na dissertacdo de Souza (2014)%, intitulada As acdes do PIBID Pedagogia e
suas relagbes com o preparo pratico para a docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental, analisaram-se as relacdes existentes entre as acbes do PIBID e a
preparagdo pratica para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental, numa perspectiva continua da formacao inicial ao desenvolvimento do
seu trabalho docente. Gauthier, Gimeno e Marcelo contribuiram na fundamentacéo
do preparo préatico docente, e para interpretacdo dos dados dos relatorios e das
entrevistas semiestruturadas com oito bolsistas e trés professoras supervisoras, a
partir da perspectiva defendida pro Bardin. Os resultados obtidos confirmaram a
hipétese inicial de que sendo o PIBID uma iniciativa que busca potencializar as
vivéncias préticas para a docéncia na formacao inicial de professores de modo
diferenciado dos estagios supervisionados. No entanto, diante do contato com 0s
problemas que interferem na profissdo docente e que por vezes podem resultar na
desmotivacdo dos futuros professores para iniciarem a carreira, constatou-se
também a necessidade de criacdo de politicas complementares que atinjam a esfera
do trabalho docente.

A organizacdo do ensino e as possibilidades para o desenvolvimento humano
da crianca, dissertacdo de mestrado defendida por Santos (2016)*, teve como
objeto de estudo a Atividade Pedagdgica a partir da Teoria Historico-Cultural. Nessa
perspectiva, essa dissertacdo objetivou investigar o0s principios tedrico-
metodoldgicos da organizacdo do ensino, a partir das relacbes entre crianca,
infancia e escola nas bases historicas, sob os pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural. Para tanto, foram desencadeadas as seguintes acfes: a) estudo
bibliografico com a finalidade de compreender conceitualmente as bases historicas e
a constituicdo e funcao social da escola, bem como as relagcbes entre crianga, como
ser humano de pouca idade; infancia, como periodo de existéncia e condi¢cdo social
determinada pela classe social; educacdo como processo de humanizacdo e
socializacdo e organizacédo do ensino; b) analise do conteddo da entrevista de uma
professora do Ensino Fundamental da rede publica de ensino do estado de Santa

Catarina. A apropriagcdo do ensino como objeto da atividade docente ocorreu por

%% Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.
%! Universidade Federal de Santa Catarina.
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meio da atuacdo da professora no conjunto de acdes educativas vinculadas ao
Programa Institucional de Bolsa a Iniciagdo a Docéncia - PIBID. Constataram-se
momentos de ampliacdo da formacdo humana, ainda que circunscritos aos limites
impostos pela sociedade capitalista contemporanea.

Com foco na aprendizagem da docéncia, os estudos de Fin (2015), de
Marinho (2014) e de Santana (2017) analisaram, respectivamente, as contribuicdes
do estagio remunerado ndo obrigatério na formacéo inicial, a socializacdo e o
desenvolvimento profissional docente de professoras nos primeiros anos de atuacao
na educacado infantii e nos anos iniciais do ensino fundamental. Trouxeram a
discussédo a aprendizagem compartilha de estudantes em formacgé&o inicial e dos
professores e os desafios da insercéo profissional de egressas em inicio de carreira.

Na dissertacao intitulada O Programa Bolsa Estagio Formacdo Docente e a
formacdo inicial de professores no Estado do Espirito Santo: uma experiéncia de
aprendizagem da docéncia, Fin (2015)?* analisou as contribuicdes do Programa
Bolsa Estagio Formacdo Docente a aprendizagem da docéncia de futuros
professores da educacdo basica do Estado do Espirito Santo. O Programa foi
regulamentado, em 2010, pelo governo do Estado do Espirito Santo, e refere-se ao
Estadgio remunerado e ndo obrigatério de modo a associar os conhecimentos dos
conteldos com os conhecimentos didaticos e metodol6gicos necessarios ao
professor da educacéo basica. Para compreender os processos de aprendizagem da
docéncia e a importancia da aproximacdo universidade e escola subsidiaram a
pesquisa: A pesquisa, de abordagem qualitativa, utilizou como procedimentos
metodoldgicos a andlise dos documentos oficiais do Programa, os grupos de
discussédo com estagiarios e as entrevistas semiestruturadas com professores da
Educacao Béasica e Pedagogos tutores das escolas-campo do estagio. A andlise dos
movimentos do Programa se subdividiu em cinco categorias que possibilitaram
compreendé-lo como uma experiéncia significativa de aprendizagem da docéncia
aos estagiarios, aos professores das escolas, pois 0 estagio se concretizou em
situacao potencial de aprendizagem compartilhada.

Na dissertacdo de mestrado Iniciagdo docente na educacdo infantil: cenarios
de uma cultura profissional, Marinho (2014)?® objetivou compreender como ocorre o

processo inicial de construgdo da cultura profissional de quatro professoras
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principiantes na educacdo infantil, com menos de cinco anos de carreira,
considerando 0s aspectos organizacionais e dinamicos da atividade docente. Os
estudos de cunho sociolégico e antropoldgico, de abordagem etnografica, esta
investigacdo foi desenvolvida em um Centro Municipal de Educacéo Infantil da rede
municipal de Natal-RN, por meio da observagdo participante e da entrevista
semiestruturada. Os dados foram interpretamos por meio da analise de conteudo e
triangulacédo de fontes, delineados em trés dimensdes para os cenarios da cultura
profissional: o perfil pessoal e formativo dos sujeitos, o cotidiano escolar e a gestao
do trabalho docente. O carater multiforme dos achados evidencia que a cultura
profissional das professoras principiantes tem se constituido a partir da confrontacéo
com as diversas situacfes de imprevisibilidade pedagdgicas e administrativas,
simultaneamente aos dilemas do cuidar e do educar a crianca.

A pesquisa de mestrado intitulada Desenvolvimento profissional docente de
professoras nos primeiros anos de exercicio da docéncia, de Santana (2017)** a
pesquisa foi desenvolvida no curso de mestrado do Programa de Pds-Graduacao
em Educacao da buscou compreender como trés professores iniciantes, em fase de
iniciagdo ao ensino que atuam no primeiro ciclo do Ensino Fundamental de uma
escola municipal em Cuiaba-MT, experienciram o trabalho docente frente aos
desafios do processo de socializacdo. Por meio da Pesquisa Narrativa, referenciada
nas perspectivas de Clandinin e Connelly, visam a compreensdo de sentidos e
significados das experiéncias narradas no exercicio docente, buscando respaldo
tedrico em autores como Marcelo, Mizukami, e Névoa. A partir de notas de campo
da pesquisadora e de narrativas escritas e orais, evidenciou-se que a iniciagao
docente € um periodo em gque surgem diversos questionamentos sobre o oficio de
ser professor, porém as professoras participantes contaram com a ajuda de colegas
de profissdo quanto ao trabalho docente. Embora as professoras participantes da
pesquisa se encontrem na fase inicial da carreira profissional perceberam-se niveis
de desenvolvimentos diferentes ao lidarem com a docéncia.

Nas teses de doutorado, de Sousa (2013) e de Almeida (2016), o foco volta-
se ao PIBID, buscando a interlocucdo entre as coordenadoras da universidade,
supervisoras de escola e bolsistas, e 0 processo de se constituir na docéncia, por

meio dos processos formativos vivenciados por professoras egressas do Programa,
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trazendo os saberes docentes acerca da alfabetizagdo e constituicdo de uma
Epistemologia da Aprendizagem da Docéncia a discussao.

Na tese Aprendendo a ser professor: a préatica no PIBID como possibilidade
de mobilizacdo e [re]elaboracdo de saberes sobre alfabetizacéo, de Sousa (2013)%,
buscou-se compreender a pratica como possibilidade de mobilizacdo, elaboracéo e
reelaboragdo de saberes sobre alfabetizagdo. Neste estudo de caso, o cenario de
investigacdo foi constituido pela Universidade, o PIBID e a Escola de Educacéo
Basica, a partir da analise documental, a observacdo sistematica e entrevista
semiestruturada as coordenadoras da Universidade, supervisoras da Escola e
bolsistas. A abordagem histérico-cultural referenciou a tese, coligada aos autores
como Marcelo, Novoa, Tardif, entre outros para dar sustentacdo a formacao de
professores, e também buscou nos estudos de Freire, Soares, Ferreiro e Teberosky,
entre outros, aportes que dessem conta dos processos de alfabetizac&o. A partir das
andlises identificaram-se trés dimensfes de saberes na Pratica de Ensino do PIBID:
saberes mobilizados; saberes inicialmente refutados; saberes (re)elaborados,
sinalizando a elaboracdo de propostas que abarquem a aprendizagem da docéncia,
em articulagdo com os saberes docentes.

Almeida (2016)%°, na tese de doutorado Iniciacéo & docéncia e construcdo de
percursos profissionais de participantes do PIBID: narrativas e praticas, investigou
narrativas de professoras, egressas do Programa, sobre a construcdo e o
desenvolvimento de seus percursos profissionais. Com principios da pesquisa
(auto)biogréfica, através da utilizacdo da entrevista narrativa, que foram
compreendidas e acionadas como dispositivos de pesquisa e de formacao,
possibilitando explicitar os sentidos e significados elaborados pelas entrevistadas
acerca dos processos de iniciacdo, formacdo e profissionalizacdo docente. Os
resultados do estudo apontaram para existéncia de um modo de conhecer e de um
tipo de conhecimento, préprios da aprendizagem da docéncia, inerentes aos
sentidos produzidos por meio da (auto)biografizacdo e das teorizagOes realizadas
pelas colaboradoras da pesquisa, no que se referem as relagdes entre memodrias,
experiéncias e formagdo docente, bem como, as implicagbes do PIBID na
aprendizagem da docéncia, revelando sentidos, criticas e desafios sobre a referida

politica de formacdo e iniciacdo profissional, constituindo uma Epistemologia da
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Aprendizagem da Docéncia, problematizando limites e possibilidades acerca das
relagbes propiciadas pelo PIBID nas fronteiras que aproximam 0S sujeitos entre a
Universidade e a Escola Basica.

A partir das analises dos resumos das producfes académicas apresentadas,
evidenciamos um crescente interesse nacional e profusdo de pesquisas, com
semelhantes e diferentes perspectivas e interfaces de analise teorica e conceitual
gue estdo relacionadas com nossa problematizacdo: Como a aprendizagem de ser
professora, voltada a docéncia com a infancia, se constitui a partir dos processos
formativos vivenciados pelas egressas dos cursos de Pedagogia? Ou seja, 0S
trabalhos selecionados apresentaram alguns pontos comuns, aproximacoes ténues
com elementos que configuram a aprendizagem docente das egressas dos cursos
de Pedagogia acerca da docéncia com a infancia, o que torna essa pesquisa unica
pela sua abordagem. Assim, a elaboracao dessa Tese contribui nha interpretacéo das
tensdes e dos desafios que as egressas dos cursos de Pedagogia enfrentam ao
inserirem-se na educacdo basica e mobilizarem seus conhecimentos e ideias em
relacdo a organizacao do trabalho pedagogico com as criancas de zero a dez anos
de idade. Os processos reflexivos e a atividade docente de estudo sao basilares na
compreensao da aprendizagem docente, e desse modo envolve 0S processos
pessoais e interpessoais, considerando as condi¢cdes para que esses processos se
efetivem.

As especificidades e continuidades inerentes a educacéo infantil e aos anos
iniciais do ensino fundamental s&o problematizactes decorrentes da docéncia com a
infancia, voltada a organizacao do trabalho pedagdgico com as criancas de zero a
dez anos de idade. Essa amplitude formativa possibilita um olhar abrangente as
atividades infantis, trazendo muitos desafios as egressas, quando se deparam com
as demandas do ensinar, educar e cuidar que envolve o aprender a ser professora.

A crianca, na brincadeira, na oralidade, no desenho, na imaginacéo,
representa e expressa suas ideias por meio de multiplas linguagens, construindo
conhecimento de si e do mundo a partir das vivéncias, das possibilidades de
brincadeiras e nas interagbes. As culturas infantis rompem com o conceito de
socializacdo como reproducdo, repeticdo, a partir dos modelos a serem seguidos,
considerando que as interagdes verbais e nao verbais entre criancas e professores,
sdo dinamicas, caracterizando o intercambio de experiéncias vivenciadas na escola

e no seu entorno. Esse entendimento, de que as criangas brincam, participam,
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interagem, aprendem e se desenvolvem com seus colegas e professores, para além
da educacédo infantil, envolvendo os anos iniciais do ensino fundamental, é tema
emergente de muitas discussfes entre professores, pesquisadores e gestores
publicos.

As pesquisas que tangenciam o tema de estudo apresentam elementos
relacionados as atividades formativas, curriculares e extracurriculares, que incidem e
repercutem na aprendizagem de ser professora, bem como as contribuicdes que
merecem um olhar mais atento, considerando que a tematica e a abordagem da
nossa pesquisa contribuem para o campo da formacéo inicial e continuada de
professores, dando destaque para a iniciagdo na vida profissional no contexto da

infancia escolarizada.
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2 CAMINHO INVESTIGATIVO

2.1 TEMATICA

Aprendizagem docente das egressas dos cursos de Pedagogiae a

docéncia com ainfancia

2.2 PROBLEMATIZACAO

Como a aprendizagem de ser professora, voltada & docéncia com a infancia,
se constitui a partir dos processos formativos vivenciados pelas egressas dos

Cursos de Pedagogia?

2.3 OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

2.3.1 Objetivo geral

Compreender a aprendizagem de ser professora, voltada a docéncia com a
infancia, das egressas dos Cursos de Pedagogia a partir dos processos formativos

vivenciados.

2.3.2 Objetivos especificos

o Conhecer os processos formativos das egressas do Curso de
Pedagogia, caracterizando atividades, espagos e tempos de interlocucéo
pedagdgica, voltados a docéncia com a infancia.

o Identificar os conhecimentos e/ou ideias que as egressas manifestam
em relacdo a organizacao do trabalho pedagogico com as criancas de zero a dez
anos de idade.

o Identificar os conhecimentos que as egressas manifestam acerca dos

processos de apropriacdo da cultura escrita na infancia.
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o Reconhecer os elementos constituintes da iniciacdo a docéncia das

egressas dos cursos de Pedagogia.

2.4 ABORDAGEM METODOLOGICA

Para dar conta da problematizacdo e dos objetivos desse estudo, optamos
por uma investigagdo qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), com uma
abordagem narrativa sociocultural®’
1995, 2001), Bakhtin (1988, 2011) e Clandinin e Connelly (2011), que possibilitaram

compreender 0s processos, as mediacdes e 0s sentidos que as egressas,

, a partir dos referenciais de Vygostski (1991,

participantes dessa pesquisa constroem ao longo da formacéao inicial, continuada e
insergéo profissional.

Nessa pesquisa, a palavra, que se apresenta por meio das narrativas das
egressas, tem particular relevancia na organizacdo dos dados que ocorrem de
acordo com a forma como estes foram transcritos e divulgados. A entonacao, as
pausas e os siléncios complementam o0s registros escritos, que na complexidade
analitica, evidenciam as perspectivas, as ideias e o0s conhecimentos das
participantes, valorizando o processo dialdgico, do ponto de vista das entrevistadas
e da investigadora, a partir dos sentidos elaborados pelas envolvidas. Quando as
egressas narram suas experiéncias vivenciadas, elas tém a possibilidade de refletir
acerca dos seus processos formativos a luz das demandas profissionais. A énfase
dada as perspectivas das participantes caracteriza a investigacdo qualitativa, que
busca, na descricdo, explicacao e interpretacdo dos dados, compreender a dinamica
interna das situacdes vivenciadas. (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O ponto de vista da pesquisadora constitui-se no modo de abordar a temética,
por ser uma construcao referenciada nos aportes tedricos e metodoldgicos que
referendam a investigacdo qualitativa, envolvem a escolha dos instrumentos e
procedimentos de interpretacdo dos achados da pesquisa de acordo com a
abordagem narrativa sociocultural. Meu papel, como pesquisadora, “ndo consiste em

modificar pontos de vista, mas antes em compreender os pontos de vistas dos

" “Essa abordagem tem como caracteristica principal explicitar as relagfes entre a atividade humana

e as situacgdes institucionais, histéricas e culturais nas quais se da esta atividade, sem, no entanto,
enfatizar uma andlise psicolégica dos dados”. (BOLZAN, 2002, p. 72).
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sujeitos e as razdes que os levam a assumi-lo”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.137-
138).

Nesse sentido, a escolha desta abordagem amplia e aprofunda a
compreensao das vozes® na atividade discursiva, considerando que as participantes
expressam suas ideias, dizem “[...] tanto seus entendimentos, quanto seus mal-
entendidos. A possibilidade de colocar o pensamento em palavras favorece ao
individuo a conscientizacdo de sua compreensao, ou nao, sobre os temas em
discussao”. (BOLZAN, 2001, p.26). A interlocucao dialégica favorece a produgao
narrativa, e as egressas contam suas historias, suas opcoes, seus dilemas, e nessa
dindmica discursiva elaboram sentidos, assumindo suas escolhas formativas e
profissionais, evidenciando seus modos de se constituir na docéncia e de estar na
profissao.

No processo de estudar objetivamente as concepgbes subjetivas das
egressas, a interpretacdo das narrativas exigiu a sistematizacdo de um esquema
categorial e conceitual. Para proceder a essa dinamica processual e analitica,
buscamos construir um texto onde incidiram estudos e mdultiplas vozes, aproximando
as narrativas das egressas pelas recorréncias que elas apresentam, e a partir dos
seus agrupamentos, 0s elementos categorias e 0 movimento das dimensdes
categorias, a aprendizagem docente®, categoria central, sintese dessa
investigacdo, emerge.

Ancoramos a elaboracdo desse estudo na perspectiva de “criar uma ligagcao
entre a teoria e a pratica, incorporada a pesquisa. [...] Apresentando uma nova
percepcgao de sentido e relevancia do topico de pesquisa”. (CLANDININ; CONNELY,
2011, p.75). Entendemos a abordagem narrativa sociocultural como a busca por
uma sintese narrativa, reflexiva e conceitual, prescindindo da elaboracdo de um
capitulo especifico de referencial tedrico, sendo que o arcabouco tedrico orientou as
interpretacdes das narrativas e dos contextos, sustentando os sentidos produzidos

na tese.

%8 As vozes sdo referéncia nas obras de Bakhtin, que a partir da literatura, semiologia e filosofia,
defendeu a relacdo entre a acdo mental humana e os mecanismos usados na mediacao, refletindo
Nnos processos comunicativos, que sao a base do dialogo e pressupdem interlocutores, ou seja, mais
de uma voz em interacéo verbal.

29 “[...] abrange os saberes e fazeres da profissdo docente, englobando aspectos da dindmica
institucional voltado as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo e a propria docéncia em
sala de aula, englobando os desafios, as exigéncias e as possibilidades da profissdo docente e do se
tornar professor”. (BOLZAN et al, 2016, p.112).
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Os constructos tedricos de Vygostki (1991, 1995, 2001) contribuem para
elucidar os vinculos entre 0 cenério sociocultural e as fungbes psiquicas superiores
(a consciéncia), considerando que as a¢fes mediadas por signos e instrumentos
estdo envolvidas e se relacionam com 0s contextos socioculturais, de modo que
para se compreender o0 sujeito, é necessario conhecer seu contexto de vida e
formagdo. A experiéncia historica esta enraizada nas criagbes materiais e nas
formas de comunicacdo humanas, sendo a linguagem meio de apropriacdo desses
conteudos histérico e cultural. Assim, o dialogo possibilita conhecer a palavra do
outro na interlocucao, tornando o seu significado referéncia para a compreenséo da
relacdo dialética pensamento e linguagem, que constituem a consciéncia e
subjetividade humana.

A constituicdo histérico-social do desenvolvimento humano, no processo de
apropriagao da cultura, se estabelece mediante as relagbes de comunicagdo, que
séo interpessoais. Esse processo, articulado as fungdes psiquicas superiores, sao
internalizados pela atividade do sujeito, conforme o desenvolvimento da consciéncia,
gue se da no ambito intrapessoal. A internalizacdo da atividade envolve as
operagbes com signos, que supde transformacdes complexas na consciéncia, e
adquirirem significado e sentido.

Aproximando do enfoque de Bakhtin, evidenciam-se as formas que
estruturam e organizam os processos dialdgicos. Ou seja, Bakhtin “[...] concibio a los
linguajes sociales y a los géneros discursivos como medios que organizan la accion
comunicativa y la accidon mental”®®. (WERTSCH, 1991, p.127). Os géneros
discursivos sdo mais flexiveis, diversos e cambiantes que a lingua(gem), e
apresentam uma significagdo normativa, evidenciando sua forma padronizada
socialmente, sendo possivel a escolha dentre os géneros difundidos. Nessa
diversidade de géneros estdo imbricadas as relagbes entre 0s participantes da
comunicacdo, em funcdo da situacao e posi¢éao social que ocupam.

O processo dialdgico que se estabelece encadeia e entrelaca as experiéncias
narradas, configurando-se e transformando-se socialmente, evidenciando a cultura
gue nos constitui pessoal e profissionalmente. Nesse sentido, a enunciacao revela
autoria - quem fala e para quem fala -, e a posi¢cdo que se ocupa no dialogo. O

género depende da situagdo e do objetivo do enunciado. Quando interrogamos,

%0 Traducgéo livre: Concebeu as linguagens sociais e os géneros discursivos como meios que
organizam a acdo comunicativa e a agdo mental.
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ouvimos, respondemos, concordamos, discordamos, “a palavra entra no tecido
dialégico”. (BAKHTIN, 2011, p.348).

A dialogicidade € um encontro de vozes e sentidos, e nessa perspectiva
defendida por Bakhtin (2011) “o sentido & potencialmente infinito, mas pode
atualizar-se somente em contato com outro sentido (do outro)”. (p.382). N&do ha um
sentido Unico, pois se formam cadeias de sentido, que crescem e se renovam
permanentemente. O mundo fala de diversas maneiras, e nessa interacao dialdgica
procuramos nas vozes a expressao do que nos constitui e caracteriza o que é geral
e particular na dindmica discursiva.

Nessa diregcao, a “[...] pesquisa narrativa destina-se ao entendimento e a
composicdo de sentidos da experiéncia. [...] Por que usar a pesquisa narrativa?
Porque a pesquisa narrativa € um caminho, acreditamos que o melhor, para pensar
sobre a experiéncia”. (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.119, grifos do autor). Ha
um duplo envolvimento com a pesquisa: ao vivenciar a experiéncia da narrativa do
outro e tornar-se parte da pesquisa e quando a pesquisadora tem como pressuposto
gue a pesquisa narrativa envolve relacdes de pessoas. Logo, estar dentro e também
compreender as relacdes com distanciamento para elaborar um panorama que
circunscreve a investigacao é papel da pesquisadora.

Consideramos que por meio da abordagem narrativa sociocultural é possivel
relacionar a subjetividade das participantes aos cenarios histdricos e culturais e aos
diversos aspectos da vida institucional, seja ela na educacao basica ou na educacao
superior. Para a pesquisadora e as participantes da pesquisa, a pratica dialégica
envolve uma relagcdo de reciprocidade, com rigor epistemoldgico e de compromisso
ético que se estabelece nessa interacdo. As palavras traduzem as vivéncias das
professoras egressas, permitindo a interpretacdo dos sentidos elaborados e os
significados constituidos e definidos socialmente, na confluéncia das dimensfes
relacional, temporal e contextual. Nesse movimento, h& encontros de pontos de vista
gue contribuem para uma reflexdo critica, sendo possiveis que ela desencadeie
transformacdes profissionais e pessoais. (FREITAS, 1998, 2010; BOLZAN, 2002).

As palavras sdo marcadas pelas intengcbes, significados que sao
compartilhados, e para entender o discurso, texto falado ou escrito, o contexto
precisa ser conhecido, evidenciando as dimensdes dialdgicas e ideoldgicas, que sao
determinadas cultural e historicamente. A partir dos estudos de Bakhtin, Kramer

(2007b, p.58-59) aponta que “a compreensao implica ndo sé a identificacdo da
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linguagem formal e dos sinais normativos da lingua, mas também os subtextos, as
intengcdes que ndo se encontram explicitas”. A linguagem é constituida socialmente,
e é constitutiva da existéncia humana, e nessa direcéo, a expressao (o ato de fala, a
enunciacao) é anterior a atividade mental, organizando e dando forma e direcéo a
mesma. “Qualquer que seja o aspecto da expressédo-enunciacdo considerada, ele
sera determinado pelas condi¢des de enunciacdo em questao, isto é, antes de tudo,
pela situacao social mais imediata”. (BAKHTIN, 1988, p.112, grifo do autor).

A producédo de sentido nas narrativas socioculturais pode ser entendida como
0s pontos em comum do passado, do presente, e das perspectivas futuras.
Buscamos no passado as vivéncias que foram significativas e que sdo lembradas a
luz do presente, e delas emanam os sentidos que elaboramos. As reminiscéncias da
nossa vida na familia, na escola, e em outros ambientes de socializacdo, sao
referéncias que auxiliam nas escolhas profissionais e na producao de sentido da e
na docéncia, repercutindo na aprendizagem docente.

No percurso formativo docente, as egressas sao instigadas a refletirem e
elaborarem suas concepc¢des acerca do constituir-se professora. Nesse processo,
formulam perguntas, procuram respostas, desafiadas a reverem e langcarem novos
desafios as acdes formativas nos contextos de insercdo profissional. Nas palavras
de Bakhtin (2011), “[...] o sentido sempre responde a certas perguntas. Aquilo que a
nada responde se afigura sem sentido para nés, afastado do diadlogo”. (p.381). A
relacdo que se estabelece no dialogo exige que a palavra seja entendida como
possibilidade de representacdo e de comunicagdo entre entrevistadas e
pesquisadora, para compreender o ponto de vista desse sujeito com o qual
dialogamos.

Nessa perspectiva, a palavra estd no dominio que é comum, como uma ponte
gue conecta as vozes da pesquisadora e das egressas, pois procede de alguém e
se dirige para alguém. Depende do “[...] horizonte social definido e estabelecido que
determina a criacdo ideoldgica do grupo social e da época a que pertencemos, um
horizonte contemporaneo da nossa literatura, da nossa ciéncia, da nossa moral, do
nosso direito”. (BAKHTIN, 1988, p.112). A palavra estd presente nos atos de
compreensao e nos atos de interpretacao entre interlocutores, e esta carregada pelo
contetdo e sentido ideolégico ou vivencial. “E assim que compreendemos as
palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias

ideoldgicas ou concernentes a vida”. (p.95).
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Para Vygostki (2001) o sentido da palavra € ilimitado, est4 vinculado ao
contexto da frase, do paragrafo, e que é gerado pelo contexto do autor. O sentido da
palavra expressa uma interpretacdo, em um universo de muitos sentidos, de acordo
com o contexto e com a consciéncia de cada um. “La palabra es una fuente
inagotable de nuevos problemas, su sentido nunca esta acabado”®. (VYGOTSKY,
2001, p.334). E “El significado permanece invariable y estable en todos los cambios
de sentido de la palabra en los distintos contextos. [...] La palabra en su singularidad

tiene solo un significado™?

. (p.333). Assim, o significado se constitui como uma
possibilidade estavel e que demarca os varios sentidos que uma palavra adquire nos
contextos.

Para compreender o discurso do outro é necessario ir além das fronteiras das
palavras, € necessario entender os motivos de quem as expressa. Nas suas
pesquisas, Vygostki (2001) da énfase ao significado, e seu interesse reside nas
relacbes entre o pensamento e a palavra como um processo dinamico e complexo
em que o pensamento culmina na palavra, abrangendo as transformacfes do
significado da palavra. O significado da palavra apresenta-se como a unidade do
pensamento e da linguagem, e nesse processo 0 pensamento se reestrutura e se
modifica ao transformar-se em linguagem, em um fendmeno da fala, e essa
evolucdo semantica se da ao longo do desenvolvimento do sujeito.

O significado da palavra ganha novos sentidos no discurso, e para as
egressas, ao narrarem, elas tém a possibilidade de elaborar e perceber o sentido
que atribuem as agdes formativas e a docéncia. “El didlogo presupone siempre um
conocimiento por parte del intelocutor del tema em cuestion. [...] El diadlogo
presupone también siempre la posibilidad de ver al interlocutor, ver su mimica facial
y gestual, u escuchar su tono de voz”*3. (VYGOSTKI, 2001, p.325). A interacéo que
flui estd carregada de interesses, emocdes e necessidades, que tornam o dialogo
propicio para a compreensdo dos multiplos sentidos, a riqueza seméantica que a

palavra pode apresentar no contexto.

' Traduc&o livre: A palavra é uma fonte inesgotavel de novos problemas, seu sentido nunca esta

acabado.

s Traducdo livre: O significado permanece invariavel e estavel em todas as mudancas de sentido da
alavra nos diferentes contextos. [...] A palavra na sua singularidade tem apenas um significado.

3 Traducao livre: O dialogo pressupde que o interlocutor conhega o tema em discussao. [...] O

dialogo pressupde também a possibilidade de observar o interlocutor, ver sua expresséo facial e

gestual, e escutar o tom da sua voz.
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O diédlogo, entendido como a ndo conclusdo, é a possibilidade de dar
continuidade, da réplica encadeando a atividade discursiva, que evidencia a
construcdo narrativa. Ademais, na atividade discursiva das egressas, sempre ha
algum tipo de subtexto que é subliminar, que esta oculto, considerando que nas
interagcdes, por meio da entrevista semiestruturada, ha uma base afetivo-volitiva, que
se estabelece entre o verbal e o0 extra-verbal, e precisa ser considerada na
interpretacdo das narrativas.

Assim, os significados atribuidos social e culturalmente as narrativas e as
interacdes dialégicas podem ser compreendidos como situagBes complexas, com
muitos fatores e dimensdes a serem considerados nas interpretacdes. Ha
compartilhamento de significados e sentidos construidos entre o0s sujeitos da
enunciacdo. Nessa dinamica dialogica, a atencdo, o cuidado e a sensibilidade no
encadeamento de ideias, favorecem a confiangca muatua, e a expressdo subjacente e
implicita das concepcdes, sem juizos de valor.

Os achados revelam as perspectivas das participantes, de modo a construir
conhecimento, e a relevancia da pesquisa reside em abordar a aprendizagem
docente, com problematizacdes que geram explicagdes e interpretacdes acerca da
docéncia com a infancia, a partir dos processos formativos vivenciados pelas

egressas. Nesse sentido,

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a
ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto
mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real € a nossa
compreensao. (BAKHTIN, 1988, p.132).

As interpretacdes, considerando a perspectiva tedrica e metodoldgica
adotada, orientam a organizacdo das fontes documentais e das narrativas das
egressas, que delineiam fios que tecem a trama. Para evitar a superficialidade, os
achados da pesquisa colorem e tonalizam a perspectiva tedrica, e assim, na trama
surgem novas perspectivas de compreensdo dos processos mediante 0os quais as

participantes expressam e vivem seu desenvolvimento pessoal e profissional.
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2.5 CONTEXTOS DA PESQUISA

Nessa pesquisa, 0s contextos relacionam atividades, espacos e tempos
formativos das sete egressas dos cursos de Pedagogia, possibilitando compreender
a aprendizagem de ser professora, voltada a docéncia com a infancia, a partir dos
processos formativos vivenciados, na formacéo inicial e formagdo continuada, na
UFSM, e a inser¢do profissional nas escolas de educacao basica. Nesses diferentes
contextos o foco é pensar como as egressas se constituem professoras nas escolas
de educacdo basica, considerando que a influéncia da universidade ocorreu durante
a formacdo inicial, e também gquando voltaram a UFSM para construir um espaco de
problematizacdo dos referenciais que sustentam suas praticas. S0 0s elementos
que constituem as escolas® e que influenciam as escolhas implicadas na

organizacao do trabalho pedagodgico que desenvolvem.

2.5.1 Contexto da formacao inicial

O olhar critico para pensar o campo da formacao envolve compreender que 0
trabalho docente abrange processos de aprender e ensinar vinculados as
necessidades e as exigéncias atuais da profissdo, que sao demandas da sociedade.
Para Vaillant e Marcelo (2012, p. 63), a formacéo inicial de professores constitui-se
no “primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo”. E essa
insercao inicial pode desencadear formacdo continua, quando os estudantes em
formacao inicial, nas universidades, tém a possibilidade de dialogar e propor
alternativas no trabalho pedago6gico com as escolas de educacdo bdésica,

construindo e compartilhando saberes. Esse dialogo pressupde que se “fale a
linguagem da pratica’, mas ndo uma pratica apoiada na mera transmissao, uma
pratica profissional comprometida com a ideia de que todos ndés somos
trabalhadores do conhecimento”. (p.64).

Para conhecer o contexto de formacéo inicial, nosso foco direciona-se aos

cursos de Pedagogia, com as marcas das diferentes configuracdes curriculares e

3 A escola como cruzamentos de culturas, na perspectiva de Pérez Gémez (2001), e o “sistema
educativo podem ser entendidos como uma instancia de mediacdo entre o0s significados, os
sentimentos e as condutas da comunidade social e o desenvolvimento particular das novas
geracgdes”. (p.11).
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significados a eles atribuidos ao longo da sua trajetoria histérica. As mudancas
empreendidas na sua estrutura e organizagdo curricular, ndo prescindem a
necessidade de continuamente revermos seus objetivos, sua arquitetura formativa,
suas abordagens teoricas e epistemologicas que permeiam as praticas
socioculturais dos estudantes e 0s objetos de estudos desse campo profissional.

Atualmente o que estd previsto na Resolugdo do Conselho Nacional de
Educacao (CNE)/ Conselho Pleno (CP) n° 01, de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o Curso de Pedagogia no Brasil, sdo
as orientagdes norteadoras das arquiteturas formativas dos cursos de Pedagogia em
estudo: Curso de Pedagogia Diurno (CPD) e Curso de Pedagogia Noturno (CPN)®.

As diretrizes curriculares trouxeram a discussdo, mais uma vez, 0 antigo e
ainda nado resolvido impasse sobre a identidade do curso, sua finalidade
profissionalizante, o fim das habilitacbes, que agora estd constituida como
licenciatura. As criticas a reducédo do campo da Pedagogia ao curso de formacéo de
professores, com énfase na docéncia, sdo embasadas na atual formulacdo que
prevé a formacao de professor para atuar na educacéo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental. E também nos cursos de nivel médio, na modalidade normal,
na educacdo profissional na area de servicos e apoio escolar; as atividades de
organizacdo e gestdo educacionais; e as atividades de producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional. Essa abrangéncia
formativa ampliou a acdo docente, envolvendo docéncia, gestdo e pesquisa,
evidenciando a amplitude do perfil profissional, mas com o risco de ndo aprofundar
as especificidades e demandas da docéncia, gestdo e pesquisa, mesmo que elas
estejam relacionadas.

Nesse sentido, consideramos pertinente apresentar alguns dados que
permitem uma retrospectiva a origem do curso de Pedagogia no Brasil e na UFSM,
de modo a compreender o percurso histérico da formacao de professores para atuar
na educacédo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, referéncia nesse

estudo.

®E importante observar que ha uma Diretriz nova para a formacéo de professores: Ministério da
Educacédo, Conselho Nacional de Educacdo, Resolugcdo n° 2, de 1° de julho de 2015 - Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formagédo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada.
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O curso de Pedagogia no Brasil tem um histérico de quase oito (8) décadas
marcado por muitas mudancas atreladas aos projetos educacionais que vigoravam e
vigoram para o desenvolvimento do processo de escolarizacéo, evidenciando-se um
percurso de discussodes e (in)definicbes. Em 1939, o curso de Pedagogia foi criado
para formar técnicos de educacdo e licenciados em Pedagogia em nivel superior, e
professores que atuavam no antigo Ensino Primario eram formados em Curso
Normal.

E nos anos 1960, com a Reforma Universitaria, regulamentada pelo Parecer
n°® 252/1969 e Resolugéo n° 2/1969, que se definiu a estrutura curricular do curso de
Pedagogia, de modo a manter sua funcdo de formar professores para o Ensino
Normal e formar especialistas para as funcfes ou habilitacbes: Magistério das
Disciplinas Pedagdgicas, Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar,
Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar. Também havia a possibilidade, do
licenciado na habilitacdo para o magistério no Ensino Normal, de lecionar no
primario (atual anos iniciais do ensino fundamental). Nesse periodo a énfase estava
na divisdo técnica do trabalho na escola, entre o pedagogo especialista e 0
professor.

Na UFSM, o Curso de Pedagogia Diurno foi criado em 13 de setembro de
1961, porém a instalac@o do curso aconteceu somente em 1966. Até o ano de 1970,
o curso ofereceu habilitacdo para Magistério das Disciplinas Pedagdgicas, em 1972,
abrangeu também a Habilitacdo em Orientacdo Educacional, em 1974, incluiu a
Habilitacdo em Educacdo de Deficientes da Audiocomunicacdo, e em 1980, a
Habilitacdo em Administracdo Escolar. Em 1982, o curso de Pedagogia ofereceu
quatro habilitacdes: Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau, Administracao
Escolar, Educacao em Deficientes da Audiocomunicacao e Orientacdo Educacional.
No mesmo ano, passou a funcionar, em regime especial, o projeto da Habilitacdo em
Supervisédo Escolar do curso de Pedagogia. (TOMAZZETTI, 2004).

Em 1984, as referidas habilitacbes foram extintas, dando origem as
Habilitagbes em Magistério da Pré-Escola e Magistério das Matérias Pedagdgicas do
2° Grau, e Habilitacdo para as Séries Iniciais e Magistério das Matérias Pedagogicas
do 2° Grau. Em 1988, houve alteracdo nas denominacdes, por meio do Parecer n.°
653/88 e da Portaria Ministerial n.° 481/88 do MEC, passando a denominacdo de
Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau e das Séries Iniciais do 1° Grau, e

Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau e Educacédo Pré-Escolar. Assim,
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com a Resolucdo CNP/CP N° 1/2006, as habilitagBes previstas foram excluidas, e o
CPD passou a formar para a docéncia nos anos inicias do ensino fundamental como
para a docéncia na educacao infantil.

Em 2005, foi construida a proposta curricular do curso de Pedagogia noturno
da UFSM, com énfase na licenciatura para os anos iniciais do ensino fundamental.
Com as reformulacdes previstas nas DCNs do Curso de Pedagogia, 0 curso passou
a abranger a licenciatura plena para a docéncia na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Com esse caminho de muitas mudancas, que tem no seu bojo a docéncia
com a educacdo na infancia®, localizamos em ambos os cursos, de acordo com os

Projetos Politico Pedagogicos (PPPs), que a missao/concepcéao é de:

Reconstruir a educacdo, retomando suas bases fundadoras frente as
demandas da contemporaneidade, sem perder o horizonte humanizador da
atividade docente, é um grande desafio para o Curso de Licenciatura em
Pedagogia que tem na sua identidade a formacdo de professores.
Ressaltamos também que essa proposta formadora da énfase aos
processos articulados de ensino, pesquisa e extensdo na formacao
profissional do professor. (PPP do CPD, 2006).

Quanto aos objetivos dos cursos, ambos os PPPs indicam a formacdo de
professores/profissionais em nivel superior para a docéncia da educacao infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ha destaque para a exigéncia dos
estudantes serem capacitados para atuar nas diferentes modalidades de ensino e/ou
nas demais areas em que sejam previstos conhecimentos pedagoégicos, cumprindo
com o Art. 4 da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006:

O curso de licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

% Nas DCNs esta explicito que os Estagios Supervisionados sejam desenvolvidos em turmas na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental prioritariamente. Nos PPPs dos cursos de
Pedagogia da UFSM, esta previsto que o Estagio Supervisionado ocorra na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental. Nas narrativas das egressas, ficou evidente que houve uma
decisdo no Colegiado do Curso em admitir para as académicas do CPD, a escolha entre realizar o
Estagio Supervisionado na educacdo infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental. No CPN,
evidenciamos a possibilidade de realizacdo do Estagio Supervisionado em turmas de educagédo de
jovens e adultos, correspondendo ao Estagio Supervisionado nos anos iniciais do ensino
fundamental.
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Nesse sentido, 0 egresso nos cursos de Pedagogia da UFSM podera atuar
nas funcbes de magistério da educacdo infantil, dos anos iniciais do ensino
fundamental, inclusive na modalidade de educacao de jovens e adultos e em outras
areas que sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A énfase dada a docéncia
como atividade profissional, que articula acdo docente ao processo pedagdgico,
problematiza os conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
intrinsecos a aprendizagem, a socializacdo e a construcdo do conhecimento, na
perspectiva do dialogo com a diversidade. Essa intencionalidade pedagdgica
circunscreve a formagao dos licenciados em Pedagogia, vinculando os estudos
tedrico-préticos, pesquisa, e gestdo nas disciplinas que compdem a matriz curricular
dos cursos. (BRASIL, 2006).

Os cursos apresentam diferencas quanto ao tempo de formacéo: no Curso de
Pedagogia Diurno Curso de Pedagogia Diurno sao 4 anos regulares, e no Curso de
Pedagogia Noturno, segue o decreto da lei RSL 002/99 — UFSM, que impede este
Curso Noturno de exceder a oferta de 4h/a por noite, exigindo a frequéncia de 5
anos regulares de formacdo. Esta adequacdo curricular que ocorreu exigiu a
ampliacdo da area de atuacédo dos Pedagogos pelas atuais diretrizes, no entanto, no
Curso de Pedagogia Diurno ndo houve aumento de tempo de permanéncia dos
estudantes na instituicdo formadora.

Considerando a abrangéncia de atuacdo dos egressos destes cursos de
Pedagogia, acreditamos que o papel dos formadores de pedagogos, em funcdo das
alteracdes legais, também muda, para que no percurso formativo tenham clareza
que nas suas interacdes criticas e ativas, devem promover e orientar processos
organizados em eixos articuladores, por meio de projetos de praticas educativas
entre universidade e as escolas, possibilitando integracdo dos professores

formadores, estudantes em formac&o inicial e professores em servico.

Os profissionais formadores dos pedagogos devem, portanto, ser pessoas
criticas e ativas na construgdo criativa da educacdo no conjunto da
instituicdo universitaria, desenvolvendo atividades de ensino, de pesquisa e
de extensdo e, que através dessas, possibilitando a ampla participagcdo dos
alunos/professores, funcionarios e comunidade na formacgdo inicial e
continuada para a docéncia, em todos os espacos formativos que a
instituicdo universitaria possibilita. (PPP do CPN, 2007).

Nas analises documentais identificamos as caracteristicas dos cursos, e a sua

arquitetura formativa com maior detalhamento, de modo a contribuir para
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compreender o contexto formativo inicial das egressas participantes dessa pesquisa,
destacando o que esta posto no PPP do CPN, no que concerne ao perfil desejado
do formando, tendo em vista que eles buscam qualificar seu exercicio profissional,
considera-se que “possuem finalidades diversas de aplicagdo dos conhecimentos
pedagdgicos do que os académicos do curso diurno, e, isso propde para 0 curso
noturno um desafio e ao mesmo tempo um diferencial”’. Mesmo ndo sendo o foco do
nosso estudo, evidenciamos uma especificidade no CPN, que é a possibilidade de
realizar Estagio Supervisionado na modalidade educacdo de jovens e adultos, de
modo a atender os académicos trabalhadores, considerando que a oferta dessa
modalidade também ocorre no periodo noturno.

No que concerne a organizacao curricular, ambos os cursos de Pedagogia da
UFSM tem carga horaria total de 3255 horas/aula e, de acordo com os incisos |, Il e
lll do Art. 6 da Resolucdo CNE/CP/ 2006, sdo organizados por trés nucleos: Nucleo
de estudos bésicos (NB); Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos
(NAD); e Nucleo de estudos integradores (NI).

As disciplinas do NB visam a articulacdo do trabalho pedago6gico como a
iniciacdo a pesquisa®’ e ao ensino, caracterizando-se por disciplinas de natureza
cientifico-cultural.

No NAD, as disciplinas caracterizam-se pela formagdo do professor
investigador, buscando a insercéo e a participacao nos espacos escolares e nos nao
escolares, de modo a observar, construir e propor alternativas tedrico-
metodoldgicas, contribuindo para a qualificacdo das praticas educacionais.

As disciplinas que compdem NI tém a funcéo de integrar, por meio de Eixos
Articuladores, as Préaticas Educativas (PEDs), com carga horaria de 30 horas, junto
as demais disciplinas do semestre, que confluem para os Estagios Supervisionados.
Esse Nucleo de Estudos Integradores também é constituido pelas 105 horas de

Atividades Complementares de graduacdo (ACGSs), envolvendo atividades tedrico-

3" Considerando que os cursos de Pedagogia da UFSM pertencem ao Centro de Educacéo, no qual
desenvolve projetos envolvendo estudantes da graduacdo e da péds-graduacdo em educacao
(mestrado e doutorado), é oportuno destacar o que consta nas Estratégias Pedagdgicas em ambos
os PPPs dos Cursos de Pedagogia, no que se refere a pesquisa e a extensdo. “Ao longo da sua
matriz curricular, o curso de Pedagogia ofertara a disciplina de Pesquisa em Educacdo. Dessa forma,
entendemos que o trabalho investigativo a ser desenvolvido pelos docentes e discentes durante a
formacdo inicial dos futuros professores da Educacdo Infantii e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, inclusive na modalidade de EJA, é de fundamental importancia na construgdo de um
profissional que problematize a educaco e suas proprias praticas de docéncia. [...] E importante que
sejam mantidas no interior do curso politicas de pesquisa em que o aluno participe como bolsista de
um projeto coordenado por professor”. (PPP do CPD, 2006).
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praticas, como a participacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensao,
seminarios, publica¢cfes, entre outras, integralizando as horas de formacéo.

Cabe destacar, quanto as Estratégias Pedagdgicas, o CPD prevé, no PPP, “a
relacdo teoria-pratica desde o primeiro semestre do curso, promovendo uma
insercdo mais efetiva do estudante no cotidiano escolar a partir do 3° semestre”.
Para dar conta dessa relacdo, as PEDs tém por objetivo problematizar os estudos
tedricos e as inser¢cdes no campo de atuacdo profissional, e estdo distribuidas ao
longo dos semestres, sendo que as mesmas apresentam temas que relacionam o rol
de disciplinas que compde o semestre. Nos CPD e CPN ha uma pequena
diferenciacdo entre as PEDs, considerando que as mesmas seguem o fluxo das
disciplinas, e como o0s cursos apresentam uma distribuicdo diferenciada de
disciplinas, assim também ocorre com as PEDs. Estas sdo consideradas disciplinas

complementares de graduacao, mas

[...] essa modalidade de oferta disciplinar pela Coordena¢éo do Curso de
Pedagogia, torna-se obrigatéria, ou seja, todos os alunos deverdo
matricular-se nas DCG- PED, que correspondem a relacéo dialética entre a
teoria e as praticas educativas, e nelas obter aprovacdo para a
integralizacédo curricular, sem contudo adotar as caracteristicas de uma
disciplina obrigatéria que exija uma nota de aprovacgéo, a condi¢do para ser
aprovado ou reprovado estd vinculada a participagdo nas atividades
propostas pelo grupo, com a coordenacdo dos professores atuantes no
semestre letivo. (PPP do CPD).

No Curso de Pedagogia Diurno as PEDs sao assim propostas: Educacéo,
Tempos e Espacos; Conhecimento e Educacao; Contextos e Organizacdo Escolar;
Saberes e Fazeres na Educacédo Infantil; Saberes e Fazeres nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental; Saberes e Fazeres da Educacdo nas suas Diferentes
Modalidades; Saberes e Fazeres na Educacdo Béasica. E a Docéncia Reflexiva na
Educacdo Bésica, que envolve o0s estagios supervisionados do 8° semestre do
Curso, Estagio Supervisionado na Educacéo Infantil, com 150 horas, e Estagio
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com 150 horas, que seréo
precedidos de uma Pratica de Ensino na Educacao Béasica: Insercdo e Monitoria, de
90 horas, a ser realizada no 7° semestre.

No Curso de Pedagogia Noturno, as disciplinas que compdem este nucleo, do
1° ao 6° semestres sdo PEDs, organizadas por temas articuladoras: Educacao
Tempos e Espaco; Conhecimento e Educacéo; Contextos e Organizacdo Escolar;
Educacdo em Diferentes Modalidades; Pratica Educativa |; Pratica Educativa. No 7°



54

semestre, a disciplina de Organizacdo do Trabalho Pedagodgico tem a funcéo
articuladora. Nos Ultimos trés semestres, 0s estidgios € que se constituem o0s
articuladores da formacdo do pedagogo: a Pratica de Ensino na Educacéo Basica:
Insercdo e Monitoria, com 90 horas, 0 Estagio Supervisionado em Educacéo Infantil,
com 150 horas, e Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
com 150 horas.

Evidenciamos que, para a maioria das egressas, essa articulacdo das PEDs
tornou-se mais significativa, a partir da disciplina de Pratica de Ensino na Educacéo
Basica: Insercdo e Monitoria (MEN 1175), que é ofertada no 7° semestre no CPD, e
no 8° semestre no CPN, e apresenta carga horaria de 90 horas, das quais 60 horas
sdo de estudos tedricos e reflexivos na UFSM e 30 horas sdo de insercdo na
educacdo basica, e envolvem observacdo, planejamento e desenvolvimento de
propostas na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. E que
depois culminam com os Estagios Supervisionados.

Vale destacar que as disciplinas obrigatérias que compdem 0S cursos séo
praticamente as mesmas®, mudando o semestre em que sdo ofertadas pelos
departamentos®®. A partir da analise do programa das disciplinas, onde constam o
departamento didatico, a identificacdo e objetivo(s) da disciplina, seguida do titulo e
descricao das unidades, é possivel afirmar que ha um equilibrio, em termos de carga
horéria, entre aquelas vinculadas a educacao infantil e aos anos iniciais do ensino
fundamental;, e com isso ha uma separacdo em relacdo a discussdo e a
problematizacdo das continuidades entre as duas etapas da educacdo basica,
ficando para as PEDs essa articulagdo da docéncia com a infancia.

Evidenciamos, também, que os programas das disciplinas vinculadas a
educacéao infantil, com minimas referéncias a educacéo dos bebés e das criancas na
creche, apresentam-se incipientes. Nesse sentido, € necesséaria a ampliacdo desse
campo de estudo e de insercdo docente para as reformulagdes curriculares,

repercutindo nas abordagens que os professores formadores consideram na

% Ver Anexos C e D, nos quais organizamos as disciplinas que compdem as matrizes curriculares
dos cursos de Pedagogia, apresentando o cédigo (que esta relacionado ao nimero e departamento
didatico), o nome e tipo de disciplina, a relacdo entre atividades teéricas e praticas, as cargas
horéarias e os semestres, bem como a vinculagédo aos nucleos correspondentes.

¥ 0s departamentos de Administracdo Escolar (ADE), Educacdo Especial (EDE), Fundamentos da
Educacdo (FUE) e Metodologia do Ensino (MEN) pertencem ao Centro de Educacdo, os
departamentos de Desportos Individuais (DEI), Letras Vernaculas (LTV) pertencem, respectivamente,
ao Centro de Educacéo Fisica e Desporto e ao Centro de Artes e Letras.
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organizacao das disciplinas, de modo a atualizar as publicacdes, as pesquisas e as
praticas desenvolvidas com criancas de 0 a 3 anos de idade.

A partir desse panorama dos cursos de Pedagogia, é possivel perceber as
exigéncias formativas que estdo envolvidas, considerando a amplitude da docéncia
com a infancia. Nesse sentido, o presente estudo vem contribuir para se
problematizar quais as repercussbes desta arquitetura formativa dos cursos de
Pedagogia nos processos formativos das egressas, configurando a aprendizagem

de ser professora.

2.5.2 Contexto das escolas

A insercao profissional das egressas € caracterizada pela mobilidade entre a
educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, e essa transicao é
marcante nos processos formativos vivenciados. Das sete participantes dessa
pesquisa, trés ingressaram e continuavam na mesma escola e etapa da educacao
basica®®, como professoras, no momento da entrevista, realizadas no primeiro
semestre de 2016. As outras quatro egressas, tiveram experiéncias tanto na
educacao infantil como nos anos iniciais do ensino fundamental, caracterizando-se
como um processo de continuidade, complementariedade e divergéncia** nas
experiéncias formativas.

As escolas*?, l6cus da insercao profissional das egressas, sdo em sua maioria
publicas, e localizadas na cidade de Santa Maria/RS, e apenas uma localizada em
outro municipio e fora do RS.

Escola publica de educacéo infantil caracteriza-se como uma unidade do
Proinfancia®®, tipo B, localizada em municipio fora do RS. Essa unidade foi

inaugurada em outubro de 2013, e que atende criancas em turno integral e parcial.

% Apenas uma professora, além de atuar nos anos iniciais do ensino fundamental, também atua no
ensino médio, no curso de Magistério, na mesma escola.

* Uma professora precisou mudar duas vezes de escola de educacao infantil ndo-publica, por ndo
concordar com a proposta pedagogica.

2 Doravante, guando referirmos escolas em que as egressas atuavam, consideramos a escola que a
professora estava vinculada no momento da entrevista. Ao longo das interpretacfes surgem
referéncias a outros contextos de atuacdo, mas ndo foram detalhados, pois foram anteriores ao
momento da entrevista.

43 http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/proinfancia/proinfancia-apresentacao
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Na sua narrativa, a professora Ametista**, que assumiu como professora concursada

uma turma de maternal, expressa seu descontentamento com a gestéo da escola:

E uma unidade do Proinfancia, a maior, e foi colocado como direcio e
coordenacdo pessoas que sempre atuaram no ensino fundamental. [...] Diz que
é feito por eleicdo, s6 que como a escola é nova, eu acredito que nédo tenha sido
feito eleicdo. Eu acredito que tenha sido indicacdo. (Ametista).

Ao longo das narrativas, ela justifica seu descontentamento, pois considera
gue as professoras, na funcdo de gestoras, com experiéncias nos anos iniciais do
ensino fundamental, tendem a copiar o modelo escolarizante dessa etapa educativa,
justificando praticas que desconsideram os direitos das criangas na educacéo
infantil. Além disso, a professora percebia que as orientacdes legais e o curriculo,
construidos no municipio e que respaldavam o trabalho pedagdgico na educacao
infantil, tinham muitas contradicbes se analisadas considerando as praticas

escolares. Nas palavras da professora

E a questdo da rotina. O curriculo é cheio de contradicdo, mas eu grifei uma
parte que o sono é individual, faz parte do desenvolvimento da crianga, por isso
nao é obrigatério. Era obrigatério, na escola, em todas as escolas do municipio
gue eu tive conhecimento, era obrigatério. [...] E ela (a coordenadora) mostrou
gue (equipe de gestores da secretaria de educagdo do municipio) estado
estudando, e que é um pouco disso, da rotina, de acolher as familias, porque é
uma coisa que elas (gestoras da escola) ndo faziam de receber as familias.
(Ametista)

Evidenciamos que a professora Ametista percebeu que o processo de
problematizacdo e reflexdo coletiva acerca das préaticas educativas ainda estavam
iniciando na escola, e que o municipio estava se mobilizando para garantir melhores
condicbes de atendimentos, considerando que ainda havia atendentes com
escolaridade no ensino médio atuando nas turmas, e com isso nem todas eram
professoras com curso de graduacdo em Pedagogia. Os momentos para discussao
e reflexdo coletivas envolviam todos os professores do municipio, € na escola ela
disponibilizava de tempo para estudo e planejamento, mas geralmente essas
atividades eram individuais, pois havia um rodizio para liberacdo das professoras da

sala.

* No item 2.6 Sujeitos da pesquisa, apresentamos o perfil das egressas, e nesse momento fazemos
algumas referéncias para explicitar os contextos de atuacdo das professoras nas escolas de
educacéo basica.
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Escola publica de educacdo infanti onde atua a professora Onix esta
localizada em um bairro periférico da cidade, atende criangas no turno integral e
parcial, constituindo em uma das poucas escolas que ainda mantem esse
atendimento apés a obrigatoriedade da frequéncia das criancas de 4 e 5 anos na
pré-escola. Para a professora Onix, a escola também disponibiliza, na carga horéaria
das professoras, tempo para planejamento e de formag&o continuada o que para ela
qualifica as reflexdes e praticas.

Escola Publica de Educacéo Basica atende criangas da pré-escola ao ensino
médio, com curso na modalidade Magistério, e esta localizada no centro da cidade,
e nela atuam as professoras Jade e Safira, em turmas do 3° ano do ensino
fundamental. As professoras mencionaram a resisténcia por parte dos colegas,
professoras e gestoras, em pensar e desenvolver alternativas pedagogicas para dar
conta das demandas do trabalho pedagdgico com as criancas. Elas atribuiram esta
resisténcia em fungdo da pouca experiéncia que as professoras tiveram com a
pesquisa na sua formacdo profissional, pela falta de tempo para os encontros
formativos, além das reunides burocraticas, e pela falta de ousadia em querer sair
da zona de estabilidade e conforto que se encontravam.

Escola particular confessional de educacdo Basica atende criancas da
educacédo infantil ao ensino médio. Nas suas narrativas, a professora Esmeralda,
gque atua numa turma de 4° ano, relata que os dialogos e discussdes dos
planejamentos de modo colaborativo com sua colega, que também atua no 4° ano,
auxilia a pensar na prética, a partir do arcabouco tedrico que construiu e continua
construindo. Ela tem a possibilidade de diversificar as metodologias de ensino,
especialmente com o uso de tecnologia, pois a escola tem laboratoério de informéatica.
As reunides de formacgao também contribuem para a sua formacéo, mas ela sente a
necessidade de também estar vinculada ao grupo de pesquisa na UFSM.

Escola publica de ensino fundamental atende criancas do 1° ao 9° ano, e
nesta escola atuou a professora Cristal, em uma turma de 5° ano, e esta localizada
em um bairro periférico da cidade. Ela foi acolhida na escola, mas sentiu também a
resisténcia da professora, que atuava na outra turma de 5° ano, em diversificar sua
metodologia de trabalho, indo para além dos textos descontextualizados, buscando
nas pesquisas com os alunos um meio de envolvé-los e desafia-los a ter mais
autonomia e organizacdo nos estudos. Ela também relatou que a coordenadora Ihe

apoiava na organizacédo de projetos coletivos na escola, tinha disponivel o espaco
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da biblioteca e materiais, e assim ela conseguiu envolver as colegas que se
interessaram em participar. Estava previsto na sua carga horéria semanal tempo
para realizar seus planejamentos, mas 0s encontros coletivos com os professores
eram mensais. Para ela, manter-se vinculada ao grupo de pesquisa na UFSM, foi
fundamental, pois nesses momentos de estudos e reflexdes, ela se sentia mais

desafiada e confiante para desenvolver novas propostas. Nas suas palavras:

Era uma escola em que eu tinha liberdade. [...] Eu tive todo o apoio da escola. O
material que precisava tinha ali na escola. Outra coisa interessante € que eu
recebi a chave da biblioteca. Entdo quando eu precisava eu ia direto a biblioteca.
[...] Euia I4, eu levava (a turma). [...] Isso foi muito importante, foi muito legal.
(Cristal)

Na Escola publica de ensino fundamental, localizada em bairro periférico da
cidade, atua a professora Agata, em uma turma do 1° ano. Ela se sente acolhida,
mas percebe gque as suas colegas ndo tém interesse em encontrar alternativas para
dar conta das demandas das criangas, especialmente no processo de alfabetizacao.
Ela encontra apoio na coordenadora da escola, que incentiva e acompanha seu
processo de insercdo e de construcdo de propostas envolvendo a leitura e a escrita.
Com seu ingresso na escola, ela sentiu a necessidade de retornar a UFSM para
problematizar as praticas que desenvolve e estudar para [re]significar seus

conhecimentos e ideias acerca da docéncia com a infancia voltada a cultura escrita.

2.5.3 Contexto das reunides no projeto na UFSM

O projeto Cultura Escrita: saberes e fazeres docentes em construcdo® foi um
dos cenéarios em que as professoras egressas encontraram a possibilidade de
revistar e [re]significar seus conhecimentos e praticas envolvendo a leitura e a
escrita na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, e trazer para

o grupo seus dilemas, davidas e contribuicbes acerca da cultura escrita.

*® Este Projeto de Pesquisa, GAP 031287 (2013 - 2016,) constituiu-se por meio do trabalho coletivo
entre investigadores do Grupo de Pesquisa Praticas Educativas e Formagdo de Professores -
GPFOPE, professoras do Centro de Educacao e do Sistema Publico de Ensino, académicos dos
cursos de Pedagogia, Educacéo Especial, Especializacdo em Gestdo Educacional, Mestrado e do
Doutorado em Educacéo da UFSM.
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Os encontros*® ocorriam semanalmente para os integrantes do GPFOPE, e
de duas em duas semanas, as reunides eram abertas ao publico, nas quais
participavam professoras das escolas de educacédo basica e estudantes de diversas
licenciaturas da UFSM. Objetivou-se discutir referenciais tedricos e metodoldgicos
envolvendo o processo de construcao e apropriacdo da leitura e escrita, enfocando
0S eixos desse processo: a escrita espontanea, a consciéncia fonoldgica, os usos e
as funcdes da leitura e escrita, e a producdo textual, por meio de circuitos de jogos e
da producao de outras estratégias pedagoégicas envolvendo esse campo. (BOLZAN,
2014)*.

Nas narrativas das egressas evidenciamos o0s sentidos produzidos nas
praticas pedagdgicas e nos estudos e reflexdes no grupo. Para a professora Agata,
gue nao participava do grupo de pesquisa na sua formacao inicial, o convite para
participar deste projeto surgiu quando ela se deparou com as demandas das
criancas relacionadas a apropriacdo da leitura e da escrita, na turma de 1° ano que

assumiu como professora efetiva. Nas suas palavras

Tenho me aprofundado mais no assunto, tenho me sentido mais segura para
estar em sala de aula a partir dessa inser¢cado no grupo, de compartilhar com os
colegas professores que ja estdo |4 na realidade também, que muitas vezes
enfrentam um desafio que tu pensas que € so teu, mas na verdade todo mundo
ja passou. (Agata)

Para a professora Onix, sua participacdo no grupo de pesquisa comecou na
formacao inicial, e para ela é necesséario essa continuidade de estudos e reflexdes
coletivas depois do ingresso no campo profissional.

Entdo o que me fez querer estudar a Pedagogia e ja procurar especifico um
grupo de pesquisa que trabalhasse sobre alfabetizacdo era para compreender
esse processo, esse caminho que a crianga vai passando. (Onix)

“® Nestas reunides foram compiladas informacées que ndo foram consideradas nesse estudo. Foi a
partir delas que interagi com algumas professoras egressas dos cursos de Pedagogia, das quais
cinco aceitaram o convite para participar dessa pesquisa.

A abordagem do estudo é sociocultural, apoiado nas narrativas das professoras. Neste sentido,
buscamos, a partir dos estudos sobre o processo de construcdo da leitura e da escrita, propiciar
condicbes de autoria pedagdgica e autonomia cognitiva aos diferentes sujeitos envolvidos na
pesquisa, além de possibilitar a formacao continuada em servico. Além de favorecer a interagdo
grupal, a discussdo do papel do professor alfabetizador, as mediacbes pedagodgicas e suas
implicagBes na construgao da lingua escrita. (BOLZAN, 2014).
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Assim, percebemos que o retorno a UFSM se configura como uma
necessidade formativa, de manter-se vinculado as discussfes referentes as
tematicas que instigam as egressas a partir dos seus interesses e também das

demandas profissionais, especialmente, aquelas que envolvem a leitura e a escrita.

2.6 PARTICIPANTES DA PESQUISA

As professoras participantes dessa pesquisa sdo egressas dos cursos de
Pedagogia, diurno ou noturno, com a matriz curricular (2006), e atuavam ou atuaram
profissionalmente na docéncia com a infancia, envolvendo criangas de zero a dez
anos, na educacao infantil e/ou nos anos iniciais do ensino fundamental.

Com essa perspectiva de escolha, realizamos o primeiro convite*®, e apés o
aceite voluntario e a entrevista semiestruturada, em acordo com os tramites legais,
iniciamos o processo de transcricdo, devolutiva, e interpretacdo preliminar.
Finalizado esse ensaio prévio das narrativas, seguimos com o proximo convite e
procedemos, desse modo, até reunirmos um conjunto significativo de narrativas que
representam as sete professoras egressas. As professoras que participaram dessa
pesquisa contribuiram para compor um perfil docente que nos instigou a encontrar
as nuances e as recorréncias que se aproximam pelas regularidades, e, essas
caracteristicas comuns, revelam as singularidades que marcam as diferencas na
individualidade de ser professora.

As relagdes entre pesquisadora e participantes da pesquisa sao de mediacéo
dialégica, pautadas nas narrativas das licenciadas, a partir de suas trajetorias
formativas, possibilitam compreender como ocorre a aprendizagem docente das
Pedagogas e suas concepc¢fes acerca da organizacéo do trabalho pedagdgico com
as criancas de zero a dez anos de idade. Nesse sentido, a abordagem analitica que
leva em consideracdo um conjunto de significados e sentidos compartilhados nas
interacbes demonstra a trajetéria que as narrativas assumem “na tessitura dos
acontecimentos e fatos”. (BOLZAN, 2002, p.157). Essa tessitura constituiu-se a

medida que as narrativas ganharam destaque e objetividade, com a sistematizacao

*® Realizamos os convites pessoalmente, e o agendamento do local e data das entrevistas ocorreu
por e-mail e telefone. Nesses momentos prévios a entrevista, informamos as professoras da tematica
e dos objetivos da pesquisa, e justificamos os critérios de escolha das participantes. Todas as
professoras convidadas aceitaram o convite, e expressaram sua satisfagcdo em poder contribuir para
o desenvolvimento da pesquisa.
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das categorias, suas dimensfes e elementos se entrecruzaram, evidenciado os
achados da investigagao.

A decisdo em convidar egressas que tém vinculo com a pesquisadora foi com
a intencao de tornar o momento da entrevista uma interlocucéo entre sujeitos que ja
se conhecem e compartiham suas experiéncias formativas e profissionais.
Acreditamos que essa escolha contribuiu para que a relacdo dialégica ampliasse e
aprofundasse o conhecimento acerca dos contextos de vida dessas professoras e
suas concepcodes, favorecendo o processo de compreensdo da aprendizagem

docente. Com essa proximidade, defende Freitas (2007, p.36) que

[...] pesquisador e pesquisado passam a ser parceiros de uma
experiéncia dialégica conseguindo se transportarem da linguagem
interna de sua percepgdo para a sua expressividade externa,
entrelacando-se por inteiro num processo de mutua compreenséo.
[...] Os sentidos que sdo criados nesta interlocucdo dependem da
situacdo experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo
pesquisador e pelo pesquisado.

Isso significa dizer, que as narrativas sd0 enunciacdes e expressam as
singularidades de quem fala e trazem as marcas do contexto no qual estdo
inseridas. Pesquisadora e professoras egressas ocupam funcdes diferentes nessa
interlocugéo, o que torna a entrevista um encontro entre sujeitos. Por isso, “ela ndo
se reduz a uma troca de perguntas e repostas previamente preparadas, mas ela é
concebida como uma producao de linguagem, portanto, dialégica”. (FREITAS, 2002,
p.29).

A enunciacédo sofre influéncia da resposta do interlocutor, e o todo precisa ser
considerado na agao verbal. O ato de fala, ou seu produto, “a enunciagao, nao pode
de forma alguma ser considerado como individual no sentido estrito do termo; [...] A
enunciacdo é de origem social’. (BAKHTIN, 1988, p. 109). A linguagem na
perspectiva da enunciacado desencadeia os sentidos que se constroem, instaurando
0 espaco do outro, como parte constitutiva dessa dindmica, ao mesmo tempo em
gue se constitui.

Ao dar voz as interlocutoras, ha um maior envolvimento da pesquisadora com
a investigacdo, que dialoga, participando “do conteudo narrado”. (FREITAS, 1998,
p.76). Quando reconhece no outro sua prépria vida e experiéncia de formacao, é

possivel refletir acerca das singularidades, trazendo a tona os temas comuns que
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perpassam as trajetorias, para serem interpretados e analisados a luz dos contextos
vividos.

Para organizar os achados da pesquisa, que compdem as trajetorias
formativas, apresentamos o perfil das professoras egressas trazendo em primeiro
plano a insercdo profissional na educacéo basica®, trajetérias na pés-graduacéo e
em projetos de pesquisa, a participagdo em atividades extracurriculares na
graduacéo, e se cursou Magistério, no ensino médio. Selecionamos as narrativas
gue expressam 0s motivos para as escolhas dos cursos de Pedagogia e revelam o
interesse em dar continuidade aos estudos, seja para encontrar respostas e
solucdes aos dilemas e frustragdes enfrentados no ensino fundamental ou curso de
Magistério, ou para aprimorar os saberes e fazeres construidos no ensino médio. As
vivéncias® familiares também foram destaques na escolha pela docéncia, aliadas as
vivéncias positivas na educacao basica ou no convivio social.

As informagOes referem-se ao momento da entrevista, e desse modo, as
mudancas que ocorreram ndo foram consideradas na interpretacdo das narrativas,
pois sdo decorrentes das vicissitudes profissionais. Por sugestdo de uma das
entrevistadas, que escolheu seu codinome Esmeralda, optamos por codinomes com
referéncia aos minerais. A seguir apresentamos as professoras pela sequéncia em
gue foram realizadas as entrevistas.

Ametista, com 26 anos de idade, é professora efetiva na rede publica®* de
educacdo desde setembro de 2015, atuando na educacdo infantil. Foi professora
contratada, na educagéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, na rede
publica (2014) e privada de educacéo (2013). E especialista em Gest&o Educacional
e académica do curso de Mestrado em Educacéo. Ao longo do Curso de Pedagogia
Diurno (2007-2012) participou de diversos projetos de pesquisa, sendo bolsista de
iniciacao cientifica. Cursou Magistério.

Para Ametista a escolha pela docéncia teve influéncia das suas brincadeiras
de infancia, do seu interesse pela leitura e também dos desafios enfrentados na sua

insercéo na escola de educagéo infantil quando foi bolsista no curso de Magistério.

*¥ Duas professoras atuam na tutoria do Curso de Pedagogia a distancia da UFSM, e uma professora
foi tutora no curso de Especializacdo em Gestao Educacional.

% A partir dos estudos de Prestes (2012), referimos, ao longo do texto, experiéncias como as
oportunidades de participacdo em diferentes situacdes, que marcam o sujeito, sendo que as vivéncias
sdo singulares, mais duradoras e significativas, demarcando a maneira como cada sujeito vive e tem
consciéncia dessa vivéncia.

*! Consideramos rede publica de educacao no sentido geral do termo, nao especificando o ambito:
municipal, estadual ou federal.
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Desde crianca eu sempre gostei de lidar muito com livros e com a escrita [...].
Ele (o irm&o) entrou na escola antes de mim. Eu ndo aceitava que ele estava na
escola e eu ndo podia estar. E fazia todas as coisas que ele fazia na escola, eu
fazia quando ele chegava a casa, com ele. Sempre brincava de escolinha, [...] eu
era a professora da escola (risos).

[...] A minha primeira escola, apesar de ser de ensino fundamental, foi uma pré-
escola em que a gente brincava muito, inventava muita coisa. [...] Tenho muitas
recordagdes da minha pré-escola.

Quando conclui o ensino fundamental eu quis fazer o magistério [...] Como
estagiaria, pelo CIEE®2 E foi meu primeiro encontro com a escola de educacéo
infantil, porque eu ndo cursei, e eu ndo fui a escola de educagéo infantil. Eu
ingressei numa escola de ensino fundamental, fiz o pré, mas em uma escola do
ensino fundamental. Quando eu entrei como estagiaria, eu tive um susto [...].
N&o era o que eu esperava. [...] Eu cheguei la, e me deparei com a realidade
gue era muitas criancas e poucas coisas para as criancas fazerem. Apesar de a
escola ter estrutura, elas ficavam assistindo TV, ai tinha que ir todo mundo para
o refeitdrio, todo mundo tinha que ir dormir, e ndo era legal. Eu ndo gostava [...].
Para mim né&o era aquilo. Eu ndo sabia o que era, mas também nao era aquilo.
Talvez isso também tenha tido influéncia de eu ter seguido na Pedagogia depois,
ndo so por eu gostar de trabalhar com criancas, isso também me inquietava,
desde o magistério. (Ametista)

Cristal, com 25 anos de idade, foi professora contratada, em 2015, na rede
publica de educacao, atuando em uma turma de 5° ano, e atuou em duas escolas de
educacdo infantil da rede privada, por quatro meses, em 2014. E Especialista em
Gestdo Educacional, e continua vinculada a grupo de pesquisa e extensdo na
UFSM. Durante a graduacao no Curso de Pedagogia Diurno (2010-2013) foi bolsista
estagiaria nos anos iniciais do ensino fundamental e bolsista em projeto de pesquisa
e extensdo. Cursou Magistério.

Cristal evidencia nas suas narrativas que a escolha pela docéncia esta
relacionada as vivéncias escolares e familiares, a busca de superacdo de um

modelo autoritario e impréprio de ensino e aprendizagem no ensino fundamental.

[...] Minha m&e era professora, [...] ela trabalhava numa escola de educagéo
infantil municipal. Ela atuou como diretora dessa escola, durante muito tempo.
Entdo, aos trés anos de idade, eu comecei a ir, a frequentar essa creche, essa
escola, até eu entrar no ensino fundamental. Quando eu entrei no ensino
fundamental eu estudava a tarde, mas no periodo da manhd eu continuava indo,
para a escola junto com ela. E essa foi uma vivéncia muito marcante, porque eu
ia e ficava na turma de pré-escola, junto com a professora de pré-escola, eu a
auxiliava [...]. Tanto € que com cinco anos de idade é que eu escolhi ser
professoral

[...] No ensino médio eu fiz magistério [...]. Eu gostei muito. Eu adorava. Assim,
foram quatro anos muito importantes para mim, para minha formagéo. [...] Eu

°2 CIEE - Centro de Integracdo Empresa — Escola.
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ainda nao tinha terminado o ensino fundamental e j& dizia que eu queria fazer
Pedagogia. (Cristal)

Safira, 31 anos de idade, € professora efetiva da rede publica de educacéo,
atuando no 3° ano do ensino fundamental, desde 2013 e no 1° ano do ensino meédio,
no curso de Magistério, a partir de 2015. Mestre em Educacéo, participante do grupo
de pesquisa e extensdo vinculado & UFSM e & instituicdo educacional onde atua. E
tutora no curso de Pedagogia na modalidade educacdo a distancia (EAD). Foi
bolsista no Programa de Licenciaturas (PROLICEN) e de iniciacéo cientifica durante
0 Curso de Pedagogia Diurno (2007-2010).

Para a professora Safira, hA uma associacdo de motivos que séo evidentes
na sua histéria pregressa que conduziram a escolha do curso de Pedagogia. O
percurso de vida familiar contribuiu na opc¢éo pela docéncia, aliados a superacao de
lembrancgas decorrentes das dificuldades vivenciadas no processo de aprendizagem
da leitura e da escrita.

Eu sempre digo que eu nao sei se elas me fizeram escolher. Porque minha mae
era professora, tenho uma tia professora também, entdo eu sempre vivi nesse
mundo da educagédo. Acompanhei minha mée fazendo o curso Normal, depois a
acompanhei fazendo Pedagogia, depois estudando para concurso, sempre
nessa funcdo. Entdo eu ndo sei se foi isso que me fez escolher ou a minha
vivéncia dentro da escola. Porque eu lembro muito dela. E para minhas alunas
eu sempre conto, quando falamos de alfabetizacdo, que cada um tem o seu
tempo. Eu fiz a 12 série, na época era 12 série ainda, em 1991, e as criancas
ainda tinham sé um ano para se alfabetizar, e eu tinha muita dificuldade, na
leitura. Na universidade eu fui perder isso [...]. Essa histéria eu sempre conto: o
cuidado que a gente tem que ter com as criangas, com as criangas que tem mais
dificuldade, esse olhar diferenciado. [...] Porque eu passei por isso, entdo, isso
me acompanhou, entdo ndo sei se essas histérias da escola ou as que eu vivi
em casa, vivéncias familiares. (Safira)

Onix, 28 anos de idade, professora contratada, a partir de novembro de 2014,
atua no apoio pedagdgico, jA atuou como professora em turmas de educacéo
infantil, de uma escola de educacéo infantil da rede publica de ensino, desde 2012.
E académica nos cursos de Especializacdo em Docéncia na Educacéo Infantil e de
Mestrado em Educacao. Ao longo do Curso de Pedagogia Diurno (2008-2011) foi
bolsista de iniciagéo cientifica e monitora. Cursou Magistério.

Os dilemas e frustracdes no estagio do curso de Magistério foram cruciais
para a professora Onix buscar aprofundamento dos processos envolvidos no ensino

e na aprendizagem da leitura e da escrita. O fato de sua mée ser professora a
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conduziu ao curso do Magistério, mas nao definiu sua escolha pelo curso de

Pedagogia.

Eu fiz o Magistério, ingressei na Pedagogia em 2008. Eu decidi que iria dar
continuidade, e principalmente, o que me fez definir foi ter feito estagio no 1° ano
sem conhecimento algum. Eu me lembro de uma professora falar sobre os niveis
de construcao da leitura e da escrita, das hipéteses, que as criancas elaboram,
mas muito sucinto, ndo tinha um estudo. Tanto que no estagio eu tentava olhar
para as escrita das criancas e dizer, ai, esta crianga esta no nivel silabico, mas
eu ndo conseguia. A gente teve para a gente dizer, isso existe, mas essa ideia
de tu ires a fundo, por si s6, procurar coisas, néo tinha isso. (Onix)

Jade, 28 anos de idade, é professora efetiva da rede publica de ensino,
atuando no 3° ano do ensino fundamental, desde 2012. Atua como tutora no curso
de Pedagogia na modalidade educacdo a distancia (EAD). Na educacgao infantil
atuou como professora contratada em escola da rede publica (2012). E Mestre em
Educacao, integrante de grupo de pesquisa e extensdo vinculado a UFSM e a
instituicdo educacional onde atua. Participou de projetos recebendo bolsa de
Assisténcia Estudantil (PRAE), bolsa de extensdo pelo Fundo de Incentivo a
Extenséo (FIEX) e iniciagéo cientifica durante o Curso de Pedagogia Noturno (2006-
2011), e € Educadora Especial (2008-2012).

A professora Jade traz elementos diferentes para demarcar sua opcao pela
docéncia, que ela considera como contingente, a partir das influéncias de suas
vivéncias sociais. As lembrancgas positivas das suas vivéncias escolares e formativas
ela continua perpetuando nas suas acoes docentes. Revela que apesar da falta de

incentivo da familia, decidiu cursar Pedagogia.

[...] Na verdade a minha escolha pelo curso foi uma coisa meio aleatéria, e
sempre me chamava a atencao essa parte, eu gostava dessa parte do ensino,
até por outras vivéncias que nao eram dentro da escola. Eu tinha a mée de uma
amiga que era professora, entdo a gente conversava bastante. Também eu
participava de grupos de jovens e adolescentes, entdo esta parte da organizagéo
que eu gostava, tinha uma afinidade, mas eu ndo pensava em ser professora.
Dai quando eu fiz o PEIES®, fiz as provas do PEIES, no ultimo semestre, no
altimo ano eu tinha que escolher o curso. [...] Ai era o curso noturno, e eu nem
tinha olhado se era noturno ou diurno, e eu resolvia fazer o curso [...]. Entéo as
vivéncias, eu tive vivéncias significativas na escola. Eu nunca tive nenhuma
dificuldade para aprender a ler, para nada, eu gostava da parte de Ciéncias,
tinha alguns professores que me marcaram, mas ndo que isso diretamente
influenciou a minha escolha profissional, mas com certeza influenciou o que eu
sou hoje como professora. As préticas boas, as que eu tive oportunidade de

* PEIES — Programa de Ingresso ao Ensino Superior.
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vivenciar, com certeza deixaram marcas, que hoje algumas coisas eu faco nas
minhas aulas.

[...] Nao foi apoio da minha familia, até pelo contrario: “Ai, vai ser professora! Vai
ser professora, ganha pouco!”. (Jade)

Esmeralda, 24 anos de idade, foi contratada como professora em marco de
2016, atuando no 4° ano do ensino fundamental, na rede privada; foi tutora no curso
de Especializacdo em Gestédo Educacional. Esta cursando Educacéo Especial diurno
(2015). E Mestre em Educacéo, Especialista em Gestdo Educacional, e participa de
grupo de pesquisa vinculado a UFSM. Foi bolsista de iniciacdo cientifica no Curso
de Pedagogia Diurno (2009-2012).

Para Esmeralda, a escolha pela docéncia e pela Pedagogia esta relacionada
a afetividade, ao espaco escolar acolhedor, ou seja, a possibilidade de ser

professora de gente, como “dizia o Paulo Freire”, declara.

Isso eu sempre conto, foi na pré-escola. Na pré-escola [...] a professora H. ela
sempre conversava comigo, [...] passava essa tranquilidade que eu buscava.

[...] Entdo sempre nas aulas eu era muito dedicada, eu era muito comportada,
gostava de ver aquela pessoa na minha frente dando aula, observava como
fazia. Entdo isso que me motivou. [...] Fui muito bem acolhida, entdo é muito
guestao de afetividade do processo pedagdgico, entdo isso que foi uma das
razbes. E a outra razdo € por me sentir bem no espaco da escola. [...] Era um
lugar que eu gostava de estar. (Esmeralda)

Agata tem 24 anos de idade, foi nomeada professora em fevereiro de 2016
na rede publica de educacdo, atuando em uma turma de 1° ano do ensino
fundamental. Em 2015, foi professora contratada na educacao infantil da rede
publica. E académica do curso de Especializacdo em Arte na Educacio, na
modalidade a distancia, da Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE), e
participante do grupo de pesquisa e extensao vinculado a UFSM. Ao longo do Curso
de Pedagogia Diurno (2010-2014) foi bolsista estagiaria em duas escolas de
educacdao infantil da rede publica.

As lembrancas da pré-escola e o0s processos vivenciados na familia
relacionados a leitura e aqueles vinculados a literatura no ensino fundamental séo
marcantes na trajetoria de vida pessoal e escolar da professora Agata. Ela também

teve a influéncia da irmé professora na sua escolha profissional.

[...] uma visita que teve na minha casa, a professora levou toda a turma para
conhecer a casa dos alunos. Acho que isso aproximou muito a familia da escola
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e me deu mais seguranga também nesse contato novo [...]. No ensino
fundamental, que eu me recordo, foi logo que eu comecei a ler, ai, as
experiéncias, porque eu cresci num contato que meu pai lia muito jornal para
mim e para minha irmad. Entdo isso me despertou esse interesse, essa
curiosidade pela leitura e pela escrita, mesmo ainda ndo dominando o sistema
alfabético. Eu gostava muito de ler, logo que eu aprendi a ler, saia por tudo lendo
placa, lendo livro (risos).

E uma experiéncia também que eu me recordo do ensino fundamental, que
marcou bastante, foi uma troca de livros que a gente fez com a professora de
Lingua Portuguesa. A gente tinha que ler um livro, era toda a cole¢éo do Erico
Verissimo, “O Tempo e o0 Vento”’, e a gente trocava depois que lia ai se
apresentava. Foi uma experiéncia das mais marcantes do ensino fundamental.
[...] Desde pequena, brincava de ser professora e acho que a escolha da minha
irma& também me influenciou bastante, porque ela decidiu, e eu quis seguir o
exemplo. (Agata)

Esses dados iniciais evidenciaram um perfil de professoras jovens e que
desde o término da graduacdo atuam ou atuaram em instituicdes educacionais™,
estando vinculadas & area da formagcao inicial: duas professoras atuam ha cinco®,
duas professoras atuam ha quatro anos, uma professora atua ha dois anos, uma
professora atuou por um ano e meio e ndo estava atuando durante a entrevista, e
uma professora atua desde o inicio de 2016, estando ho momento da entrevista no
seu primeiro ano de docéncia na educacéo basica®.

Nesse sentido, os estudos de Huberman (1992) colaboram para elucidar o
desenvolvimento dos professores ao longo de sua carreira profissional. Esse
desenvolvimento pode apresentar fases perceptiveis e nado lineares, que s&o
consideradas pelas caracteristicas comuns que apresentam, constituindo-se em
processo complexo e com influéncias multifatoriais. Para alguns professores esse
processo de insercdo e desenvolvimento pode ser tranquilo, continuo e progressivo,
enquanto para outros pode ser de intensos dilemas, frustracdes, rupturas e
desisténcia.

A entrada na carreira, periodo que equivale aos trés primeiros anos de
docéncia, apresenta-se como momento de sobrevivéncia, que exige enfrentar as

exigéncias inicias nas situacdes escolares. Também pode apresentar, por outro

> Destacamos que a referéncia para a contagem do tempo de insercdo é o ano de 2016, desse
modo, as professoras que ingressaram em 2012, estdo no quinto ano de atuacdo profissional, mesmo
&ue néq sejam completos os cinco anos de docéncia. o _ _
Consideramos como tempo de atuagao da professora Onix sua fungdo no apoio pedagdégico, tendo
em vista sua continua interagdo com as professoras, criangas e familias.
%A partir das referéncias ja apresentadas, seis professoras atuam ou atuaram em escolas da rede
publica, sendo que dessas quatro sdo efetivas, uma é contratada e uma foi contratada, e uma atua
como professora contratada em uma escola da rede privada. Sendo assim, a maioria € professora
efetiva que atua em escolas da rede publica.
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caminho, a descoberta, que traduz “o entusiasmo inicial, a experimentacdo, a
exaltacdo por estar, finalmente, em situagcédo de responsabilidade [...] por se sentir
colega num determinado corpo profissional”. (HUBERMAN, 1992, p.39). A
exploracéo esta vinculada as limitagcdes que geralmente sdo decorrentes das regras
e padrdes institucionais.

A fase de estabilizacdo abrange o periodo dos quatro aos seis anos, também
denominada de comprometimento definitivo ou tomada de responsabilidade, e
envolve além do sentimento de pertencimento profissional, a confianca, a
flexibilidade, “dominio da situagdo no plano pedagogico”. (HUBERMAN, 1992, p.41).

A fase da diversificacdo ou da experimentacdo, dos sete aos vinte e cinco
anos de docéncia, configura-se como um periodo de intensa experimentacdo, de
motivacdo para desenvolver diferentes tipos de atividades coletivas e com
metodologias inovadoras, com mais dinamismo para evitar a rotina. A fase da
serenidade e distanciamento efetivo ocorre entre os vinte cinco e trinta e cinco anos
de profissdo, que se caracteriza pelo conservadorismo, e pela prudéncia e
resisténcia acentuada. E a fase do desinvestimento, sereno ou amargo, corresponde
ao periodo dos trinta e cinco anos aos quarenta anos de carreira.

Essas caracterizag6es da carreira docente contribuiram para complementar o
perfil das egressas, que se encontram ou estdo na fase de entrada na carreira,
Cristal, Agata e Esmeralda, e na fase de estabilizacdo, Jade, Onix, Safira e
Ametista. Com isso, evidenciamos que as professoras egressas estdo em processo
de reflexao e [re]significacdo de saberes construidos na formacéo inicial e também
aprendendo a elaborar novos sentidos a partir do que vivenciaram nas suas acoes e
praticas cotidianas. Considerando os vinculos nas relacbes de trabalho e
estabilidade funcional, as possibilidades de dar continuidade ao trabalho, de acordo
com o vinculo empregaticio.

A insercédo profissional na docéncia configurou-se como a passagem da
condicdo de estudante para a de professora, trazendo as marcas das trajetorias
formativas que se evidenciaram nos modos de construcdo e producdo da docéncia.
O que levaram em consideracao, nesse processo de aprender a ser professora na
infancia, evidenciamos nos processos formativos efetivados.

Os trajetos de formacdo foram decorrentes das condicbes e das escolhas
realizadas ao longo da licenciatura, e evidenciaram os caminhos percorridos na

producéo de sentido de constituir-se professora de criangas de zero a dez anos de
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idade, na educacdo infanti e nos anos inicias do ensino fundamental,
problematizando a organizacdo do trabalho pedagdgico e a cultura escrita. Para
ilustrar essa referéncia a atuacado nas etapas da educacdo basica, temos quatro
colaboradas na pesquisa que transitaram tanto na educacéo infantil como nos anos
iniciais do ensino fundamental, duas professoras que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental®” e uma que atua na educagcéo infantil.

As professoras egressas percorreram diferentes caminhos, construindo
modos distintos de compreenderem as especificidades do trabalho com criancas da
educacédo infantil até o quinto ano do ensino fundamental. Assim, podemos inferir
que a participacdo intencional nas atividades curriculares e o envolvimento com
atividades extracurriculares, escolhas realizadas durante a formacao inicial das
egressas, foram condicbes para o ingresso e a continuidade do percurso
profissional, exigindo das professoras iniciativa e mobilizagdo para compreenderem
e articularem os saberes e fazeres docentes decorrentes das especificidades e
continuidades na educacéo das criancas no que se refere a cultura escrita.

A partir dos dados que compdem o perfil das egressas e os achados iniciais
dessa pesquisa, sistematizamos no Quadro 1, a seguir, e buscamos aproximar
informacdes referentes a atuagao profissional, as atividades curriculares dos cursos
de Pedagogia, e a vinculagdo a pos-graduacdo, e a participagcdo em atividades
extracurriculares na graduacao, grafando em negrito, qual a situacéo profissional da
professora iniciante no momento da entrevista. Quando as atividades ou 0s cursos
nao apresentaram referéncia a uma instituicdo de ensino superior, significou

vinculacao a UFSM.

A professora Safira atua nos anos iniciais do EF e no ensino médio, no curso de Magistério.
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Quadro 1 — Sintese do perfil das professoras participantes da pesquisa

Agata Professora contratada na Pedagogia Diurno
24 anos educacao infantil (rede publica) Bolsista estagiaria
Especializacdo em Arte na na educacao
Professora efetiva anos Educacéo EAD* (UNOESTE) infantil
iniciais do ensino
fundamental (rede publica)
Ametista Professora contratada na Pedagogia Diurno Bolsista iniciacao
26 anos educacéo infantil e nos anos cientifica
iniciais do ensino fundamental Especializacdo em Gestado
(rede privada) Educacional
Professora efetiva na El (rede Mestrado em Educacao*
publica)
Cristal Professora contratada na Pedagogia Diurno Bolsista estagiaria
25 anos educacéo infantil (rede privada) nos anos iniciais
Especializagdo em Gestéo do ensino
Professora contratada nos anos Educacional fundamental
iniciais do ensino fundamental
(rede publica) Bolsista de
extensao
Pedagogia Diurno
Esmeralda Tutora Curso de Especializagéo Bolsista Prolicen
24 anos Gestdo Educacional EAD Educacgéo Especial Diurno*
Bolsista iniciagdo
Professora contratada nos Especializagdo em Gestéo cientifica
anos iniciais do ensino Educacional
fundamental (rede privada)
Mestrado em Educacdo
Bolsista PRAE
Jade Professora contratada na Pedagogia Noturno
28 anos educacdao infantil (rede publica) Bolsista FIEX
Educacéo Especial Diurno
Professora efetiva nos anos Mestrado em Educacédo Bolsista iniciacéo
iniciais do ensino cientifica
fundamental (rede publica)
Tutora Curso Pedagogia EAD
Onix Professora contratada na Pedagogia Diurno Monitora
28 anos educacdo infantil e no apoio
pedagdgico na educacéao Especializacdo em Docéncia | Bolsista iniciagédo
infantil (rede publica) na Educacao Infantil* cientifica
Mestrado em Educacao*
Safira Professora efetiva anos Pedagogia Diurno Bolsista Prolicen
31 anos iniciais do EF e ensino médio
(rede publica) Mestrado em Educacao Bolsista iniciacdo
cientifica
Tutora Curso Pedagogia EAD
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2.7 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Essa pesquisa foi desenvolvida a partir dos instrumentos e
procedimentos que nos guiaram, a fim de delinearmos caminhos capazes para
alcancar os objetivos do estudo, iniciando com a interpretagdo documental. Na
interpretacdo documental, os documentos representam “n&o apenas uma fonte
de informagao contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE; ANDRE, 2014,
p.45). Esse processo foi fundamental, posto que, a partir da leitura dos Projetos
Politicos Pedagogicos dos Cursos (PPPs) conhecemos com mais detalhes e
rigor as informagdes pertinentes & nossa tematica.

A partir dessa etapa, com a prévia aceitacdo e disponibilidade das sete
participantes, realizamos entrevistas narrativas, por meio das quais
conhecemos o0s processos formativos vivenciados para compreendermos a
aprendizagem de ser professora, voltada a docéncia com a infancia das
egressas dos cursos de Pedagogia.

Para Clandinin e Connely (2011), a “pesquisa narrativa s&o historias
vividas e contadas” (p.51), dos participantes da investigacédo, constituindo-se
em um modo de reviver e recontar experiéncias de vida pessoal e coletiva. As
experiéncias vivida na formacgdo inicial e continuada estdo imbricados os
elementos constituintes da iniciacdo a docéncia das egressas, que ao
narrarem, evidenciam seus dilemas, surpresas, desafios e satisfacdo de
inserirem-se profissionalmente nas escolas de educacéao basica.

A entrevista semiestruturada possibilita o didlogo, e nessa interlocugéo
as narrativas revelam os modos de pensar, agir e sentir-se professora de
criancas, considerando as especificidades da docéncia com a infancia. Por
meio de tdpicos guia abarcamos o0s elementos constitutivos da pesquisa,
buscando atender aos objetivos propostos. Esses elementos referem-se aos
dados de identificacéo e as trajetorias formativas e profissionais das egressas.

Na investigacdo qualitativa, as entrevistas “produzem uma riqueza de
dados, recheadas de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes.
[...] Os siléncios criam a oportunidade para 0s sujeitos organizarem seus
pensamentos”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.136). Por isso, foi necessario ter
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clareza e flexibilidade na conducéo da entrevista, de perceber o modo como o
sujeito que responde articula suas ideias, e encadeia os fatos e situacdes
vividas. Ouvir com atencao, para perceber o modo como cada sujeito olha e
compreende o mundo. Essa visdo de mundo ficou evidente nessa dinamica
dialogica, onde foi possivel, com a emergéncia das respostas, compreender a
perspectiva pessoal e profissional das envolvidas, detalhes caracteristicos das
singularidades e também o que caracterizou o grupo de egressas.

Os diferentes pontos de vista e os motivos que as levaram a fazer
escolhas possibilitaram compreender a perspectiva de vida profissional e
pessoal. Assim, as narrativas configuraram-se como um conjunto de
experiéncias que foram vivenciadas na busca dos nexos e relacdes, a partir
dos significados sociais e culturais, e dos sentidos atribuidos pelas
participantes. “Um bom tdpico guia ira criar um referencial facil e confortavel
para uma discussdao, fornecendo uma progresséao logica e plausivel através dos
temas em foco”. (GASKELL, 2014, p.67).

Nossa coleta de dados narrativos foi construida a partir do conjunto de

tépicos guia que orientou a dialogia na entrevista semiestruturada:

-
1. Dados de identificacao
Formacéao escolar — educacéo basica
Opcéo pela docéncia

2.Trajetorias formativas

Formacéo académica - educacéo superior:

- graduacao — experiéncias formativas marcantes e a cultura escrita

- poés-graduagdo — experiéncias de articulagdo e ampliacdo de aprender a ser
professora e pesquisadora

( )

3. Trajetorias profissionais

Aprender a ser professora de criangas : como, com quem e onde?

-Mobilizagdo dos conhecimentos construidos na formacao inicial

-Insercéo profissional — a organizagcéo da escola e formas de participacéo na gestéo
-Atividade docente de estudo

\-Cultura escrita e organizacao do trabalho pedagdégico )
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Apdés cada entrevista, procedemos a transcricdo das narrativas, que
exigiram cuidado com as entoacdes, pausas e siléncios, e principalmente com
a pontuagdo. A maioria das transcricbes foi realizada pela propria
pesquisadora, mas em alguns momentos foi necessario o auxilio de outra
pessoa, para realizar esse trabalho. Por isso, ficamos atentas para que a
transcricdo fosse fidedigna, procedendo a leitura acompanhada da audicao da
gravagao, considerando que “dar conta da pontuacdo que da sentido aquilo
que ouviu € especialmente dificil, por isso podem encontrar-se diferencas
consideraveis”, indicam Bogdan e Biklen (1994, p.175), quando mais de um
sujeito realizou a transcricdo das entrevistas.

Considerando a relevancia dos elementos expressivos presentes no
didlogo e que complementam os registros escritos, no momento da transcricao
das entrevistas, utilizamos indicadores: italico de palavras ou frases, quando as
egressas enfatizavam algumas palavras ou frases, mudando o tom de voz; [...]
guando houve a supresséo de algumas partes da narrativa, pela pesquisadora;
(...) indicando pausas ou siléncios; (comentérios em italico) de modo a explicar
ou complementar uma informagdo ou expressao (risos, insatisfagdo) que néo
ficou evidente na narrativa, e que auxilia no entendimento da mesma; e para
transpor um dialogo, discurso de si ou de outrem, utilizamos a forma direta: “Eu
néo sabia o que era, mas também n&o era aquilo”.

Finalizada cada entrevista e transcricdo, fizemos a devolutiva a
participante, que pode realizar a leitura do texto transcrito das suas narrativas e
0s ajustes considerados necessarios. Para tornar o texto com formato
académico, editamos e retiramos cacoetes, interjeicdes ou vicios de linguagem.

Nesse processo de busca e organizagdo do conjunto das narrativas,
houve elementos que foram considerados gerais por sua ampla recorréncia e
aqueles com caracteristicas especificas, dando visibilidade aos aspectos que
singularizam as egressas. Com isso, a “contextura das vozes” (BOLZAN, 2009,
p.82) torna a interpretacdo possivel e Unica, considerando que a aprendizagem
de ser professora esta vinculada aos processos formativos vivenciados.

Essa organizacdo possibilitou a compreensado das tramas que foram
estabelecidas na aprendizagem docente das egressas dos cursos de
Pedagogia, e concluidas a editadas todas as entrevistas, identificamos nas

narrativas docentes recorréncias, a partir dos topicos guia das entrevistas, que
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foram compondo conjuntos de excertos, aproximados de modo a envolver
pontos comuns dos elementos categorias, que agrupados pela sua pertinéncia
e abrangéncia, constituiram as dimensfes categorias. Estas dimensfes se
articularam a partir de uma categoria central: aprendizagem docente. Essa
organizacdo em movimento tem sua origem na categoria aprendizagem
docente, que é central e representa a sintese do estudo, e a partir da qual sédo
analisadas as narrativas, com base no referencial tedrico que possibilitou
dialogar com os achados da pesquisa, trazendo os sentidos que as egressas
elaboraram ao longo dos seus processos formativos, que se constituiu em
elemento transversal, recebendo influéncia das culturas escolares e
universitarias.

Nas fronteiras entre a pesquisadora e as professoras egressas
encontraram-se 0s espacos de interlocucdo, no qual o encontro de vozes traz
elementos objetivos e subjetivos que dao contorno e delineiam a aprendizagem
de ser professora. Os significados sdo construcdes e definicdes culturais que
se mantém, e esse registro se fez presente nos sentidos elaborados, que foram
expressos nas narrativas das egressas.

A seguir, sintetizamos a dindmica processual e analitica do estudo:

» Interpretacdo documental: PPPs dos cursos de Pedagogia da UFSM

« Entrevista semiestruturada

*Elaboracgéo dos | *Contato com o sujeito, | *Transcricdo da | *Devolutiva da entrevista
tépicos guia e | agendamento e | entrevista a participante e ajustes
questdes orientadoras | realizacdo da entrevista

e Interpretacéo das entrevistas:

*Leitura | *ldentificacdo das recorréncias *Agrupamento dos excertos

Com base nos topicos guia da entrevista A partir do referencial tedrico e objetivos do
estudo

Construcéo de quadro com excertos que evidenciam as recorréncias e 0s
Elementos categoriais — pontos comuns das recorréncias

Elemento transversal -
permeou o estudo

Categoria de Interpretacao - sintese do estudo
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Nesse processo, o0 universo textual foi lido e interpretado a luz dos
referenciais, que sustentaram o estudo, e dos contextos, encadeando o
discurso, se situando em um panorama historico, trazendo as aproximacdes
dos pontos comuns, caracterizando cada professora com as quais dialogamos,
por meio das entrevistas.

As participantes falaram, e nessa interlocucdo, a pesquisadora
transformou as vozes em textos, que buscaram, em uma perspectiva dialdgica,
também conversar com textos de outros autores. Se a pesquisadora é
responsavel por essa interlocucéo, por essa busca que visa ao encontro com
um outro, essa alteridade é constitutiva do encontro com um interlocutor, que
considera a palavra do outro no texto, na pesquisa. (AMORIM, 2004; FREITAS,
2007).

Nessa perspectiva dialdgica/discursiva de construcdo do conhecimento
na pesquisa, complementaram-se no texto o “objeto ja falado, objeto a ser
falado e objeto falante. Verdadeira polifonia que o pesquisador deve poder
transmitir ao mesmo tempo que dela participa”. (AMORIM, 2004, p.19). A
presenca ou a auséncia da voz indicaram que os sentidos produzidos, sao
inacabados, podem suscitar novos encontros. Em uma perspectiva polifonica

do texto,

buscar os destinatarios é buscar as instancias criadoras. Aqueles
que, por oposi¢do ou por acordo, compdem com o autor um dialogo
permanente que atravessa o texto e constitui sua tensdo de base. E
também buscar as escolhas do autor: aqueles a quem ele escolheu
responder e aqueles a quem escolheu ndo responder. (AMORIM,
2004, p.16-17).

Foi necesséario ndo perder o sentido possivel que o outro apresenta. E
nessa busca pela conciliagdo de visées de mundo, de pontos de vista, o
pesquisador transforma-se para construir uma interpretacéo acerca do outro no
contexto da pesquisa. “O outro aqui é o interlocutor do pesquisador. Aquele a
guem ele se dirige em situacdo de campo e de quem ele fala em seu texto”.
(AMORIM, 2004, p.22).
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2.8 CATEGORIA, DIMENSOES E ELEMENTOS PARA INTERPRETACAO

A escolha das narrativas das professoras egressas ndo foi aleatoria,
para realizar essa selecdo com intencionalidade, deslocamento e
distanciamento do que nos é familiar, foi necessario ouvir os sentidos possiveis
dessa interlocucdo. Nas elaboracdes expressas nas narrativas houve uma
relacdo complexa e dindmica entre a enunciacao e o ato da fala. As narrativas
que foram selecionadas, quando focadas nas singularidades, colocam em
evidéncia as regularidades, que séo as recorréncias que compdem o conjunto.

As professoras egressas buscam nas memorias de vida sentidos que
trazem a tona, momentos, reminiscéncias que auxiliam na reconstrucdo de
trajetos de vida pessoal e profissional. O desafio de mapear e agrupar 0s
dados que configuram a aprendizagem docente, categoria central desse
estudo, como um campo onde estéo inscritos tanto os saberes como os fazeres
na pratica social, revelam as especificidades circunstanciadas que envolvem
esses sujeitos. Sem a pretensao de representar a totalidade das egressas, 0s
achados dessa pesquisa possibilitaram conhecer os processos formativos®®
vivenciados, com suas continuidades e rupturas, e encadear as interpretacdes
e a producéo de sentidos acerca da docéncia.

Ao narrarem suas experiéncias formativas e insercdo profissional elas
tém a possibilidade de problematizar suas préoprias concepcdes, dando
visibilidade as trajetérias formativas®®, a atividade docente de estudo®, &
docéncia com a infancia® e & organizacéo do trabalho pedagdgico com a

infancia®, que sdo as dimensdes categoriais desse estudo. Essas dimensées

% 0Os processos formativos indicam o0s trajetos pessoais e profissionais percorridos,

evidenciando as escolhas e a organizacdo das atividades na formacéo inicial e na insergcéo
rofissional, constituindo-se como elemento transversal nessa trama analitica.

° As trajetorias formativas envolvem os percursos adotados, desde a opg¢éo pela docéncia e o
curso de Pedagogia em uma instituicdo de ensino superior publica, e a continuidade na pos-
graduacdo, que se constituem em experiéncias formativas incidindo nas experiéncias
Eorofiss_iqnais, e sdo definidas pelos processos formativos. _

A atividade docente de estudo caracteriza-se pela producdo de algo que faca sentido para as
professoras egressas, que motivados e mobilizadas, envolve-se na organizacéo, autoavaliagéo
e autorregulacdo das acfes formativas.
® A docéncia com a infancia refere-se ao aprender e ensinar, & concepcdo de infancia
construida pelas egressas, e aos modos como se constituem professoras de criangas, a partir
do pertencimento e/ou da resisténcia a cultura docente nas escolas.

A organizacao do trabalho pedagdgico com a infancia esté relacionada as especificidades e
as continuidades da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, vinculadas as
concepcdes de cultura escrita, das agGes docentes e praticas escolares.
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se articulam e se movimentam internamente, e quando focadas, evidenciam os
elementos categoriais, que sdo pontos em interseccdo ou nés da trama
investigativa, trazendo a interpretacdo a riqueza das narrativas com suas
recorréncias.

Nessa trama as culturas universitarias evidenciaram-se nas sinteses das
atividades de ensino, pesquisa, extensdo dos cursos de Pedagogia, que se
configuraram como um dos contextos dessa investigacdo, e as culturas
escolares envolveram um conjunto de valores, ideias, normas e praticas
[re]produzidas de maneira explicita ou velada, na gestdo e na docéncia,
evidenciando os conhecimentos selecionados e os modos de organizagéo do
trabalho pedagdgico. Essas culturas permeiam a aprendizagem de ser
professora e os processos formativos vivenciados, considerando a participacao
das egressas, nha formacdo inicial, em atividades curriculares e
extracurriculares, e a continuidade dos estudos e pesquisas na pos-graduacao,
que caracterizam esse l6cus formativo, como também a insergcdo profissional
nas escolas de educacéao basica.

Quando voltamos o foco de atencdo as experiéncias formativas, temos
potencial para analisar as repercussdes destas experiéncias nas vivéncias
particulares, nos modos de compreender o processo formativo historicamente.
N&o sdo apenas as matrizes curriculares dos Cursos de Pedagogia que
garantem a qualidade e o0 sucesso nos processos formativos, considerando que
a atividade de estudo exige, das egressas, consciéncia e mobilizagdo para
aprender.

No processo de investigacao, a interpretacdo do dito em si no contexto,
no todo da comunicacdo verbal exigiu compreender que a enunciacdo de
outrem significa “orientar-se em relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado
no contexto correspondente. [...] A compreensdo € uma forma de dialogo”.
(BAKHTIN, 1988, p. 132). O didlogo constitui-se entre sujeitos: “duas figuras
em posi¢ao de parceiros que se alternam como protagonistas da enunciagao”
complementa Amorim (2004, p.97).

Ao falar sobre suas concepcbes de aprendizagem docente, da
organizacao do trabalho pedagdgico com a infancia e da atividade docente de
estudo, as egressas do curso de Pedagogia, participantes da pesquisa,

estabeleceram uma relacdo mediada com a pesquisadora, por meio do dialogo.
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Assim, nosso objetivo, foi compreender as dimensdes e percursos que
constituem os processos de aprendizagem docente na formagéo inicial e
insercédo profissional. Foi fundamental captar os modos de expressdao do
sujeito, considerando que tanto a entrevistadora como as entrevistadas
trouxeram seu mundo para o momento da entrevista: trajetérias pessoais e
profissionais, saberes e fazeres docentes constituem-se elementos presentes
nas narrativas.

No Apéndice B, apresentamos um quadro com o0s excertos das
narrativas que exemplificam a dinamica analitica e categorial, aproximando as
recorréncias e evidenciando o modo como procedemos a organizacdo dos
dados, que configuram os achados da pesquisa.

A organizacdo categorial desse estudo configura-se no esquema a

seqguir:

Categoria Dimens6es Elementos categoriais
categoriais

Opcdo pela docéncia e pelo curso de Pedagogia numa
instituicdo publica

Cultura escrita na formacéo inicial

Organizagdo das atividades curriculares: foco nos anos inicias
do ensino fundamental

Atividades extracurriculares
Insergéo profissional

Formacdo continuada: escolar e académica

AcdOes formativas inter e intrapessoais

Sentidos da e na docéncia
Concepcéo de infancia —cuidar, educar, ensinar e aprender
Cultura docente e culturas escolares

Escola como espaco das relagdes, aprendizagem e formacéo

41N3O00d NIDOVZIANIddY

Especificidades e continuidades? Educacdo Infantil e Anos
Iniciais

Cultura escrita e as praticas escolares

Acéo criadora

Processos formativos

Elemento transversal
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2.9 CONSIDERACOES DE CARATER ETICO

Este estudo busca basear-se nas consideracbes éticas apresentadas
pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM. Dentre as orientacbes
estabelecidas pelo Comité, destacamos: a autorizacéo institucional; a redacéo
e a assinatura do termo de confidencialidade (TC) e do termo de consentimento
livre e esclarecido (TCLE), que sera apresentado aos participantes no ato da
realizacdo das entrevistas; adequacédo do projeto aos moldes estabelecidos
pelo Comité; emissao da folha de rosto pelo SISNEP e, registro da pesquisa no
gabinete de projetos do Centro de Educacéo.

A partir destas orientagbes o projeto de pesquisa elaborado foi
encaminhado para apreciacdo junto ao Comité de Etica em Pesquisa da
UFSM, e apos sua aprovacao pelo Comité, iniciamos seu desenvolvimento.

Cabe ressaltar, que os representantes da instituicdo pesquisada e 0s
sujeitos participantes, deste estudo, foram contatados individualmente pela
autora. Primeiramente, foi feito um contato com o0s representantes da
instituicdo, colocando o objetivo da pesquisa, a fim de que houvesse a
autorizacdo institucional. ApGs este contato, cada participante foi contatado
individualmente e informado acerca das condicOes para participar da mesma,
explicitadas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TECLE). A opcéo
pela participacéo foi livre, de maneira que cada sujeito posicionou-se de acordo
com suas intencbes e disponibilidades. Com o0 aceite em participar da
pesquisa, agendamos datas e horéarios e realizarmos as entrevistas conforme
disponibilidade dos sujeitos participantes.

As narrativas decorrentes das entrevistas com estes sujeitos foram
utilizadas Unica e exclusivamente para esta pesquisa e para publicacdo de
artigos referentes a ela. A utilizacdo das narrativas € de responsabilidade da
pesquisadora, estando sob a responsabilidade da mesma para responder por
eventuais extravios ou vazamento de informagdes confidenciais. O anonimato
dos individuos foi respeitado, salvo autorizacdo feita pelo participante. Dados
como formacdo, atuacdo e todos os demais materiais coletados durante a

pesquisa serdo disponibilizados mediante autorizacdo dos participantes. Ao
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mesmo tempo, o0s sujeitos foram esclarecidos que pretendemos divulgar os
resultados, compreendidos, neste estudo, em veiculos e eventos da area da
Educacao.

Os dados coletados, por meio das entrevistas, foram transcritos e
gravados em CD e serdo guardados por cinco anos, a contar da publicacéo dos

resultados e, apos esse periodo, serdo inutilizados, através da incineracao.



3 APRENDIZAGEM DOCENTE: CONSTRUINDO SENTIDOS A LUZ DOS
REFERENCIAIS TEORICOS E DAS NARRATIVAS

A relacdo dialogica entre professoras participantes e pesquisadora,
referendada no marco tedrico e metodolégico dessa pesquisa, € propicia para
interpretar e compreender a aprendizagem docente das egressas dos cursos de
Pedagogia. A partir do desenho metodologico foi possivel buscar, nessa tessitura de
vozes, as narrativas que evidenciaram aspectos significativos e que se constituiram
nos elementos definidores ou achados da pesquisa. Desses achados emergiu a
categoria de interpretacdo aprendizagem docente, sustentada pelas dimensdes
categoriais trajetorias formativas, atividade docente de estudo, docéncia com a
infancia e organizacdo do trabalho pedagdgico com a infancia, que se articulam por
meio dos processos formativos, elemento transversal desta espiral investigativa,
evidenciando os elementos categoriais.

Nessa dinamica, as dimensdes categoriais implicam na aprendizagem de ser
professora, e 0s processos formativos constituem-se como elemento transversal,
que articula e dinamiza essas dimensdes. Por sua vez, as culturas universitarias e
as culturas escolares séo elementos que permeiam esses processos formativos,
com pontos e contrapontos, tendo em vista que o lécus de formacéo inicial das
egressas participantes dessa pesquisa caracterizou-se como uma instituicdo de
educacao superior publica e gratuita, e essa escolha pela instituicdo marcou o perfil
formativo e profissional das egressas. Quanto a formacdo em cursos de pOs-
graduacdo, esses foram majoritariamente realizados na mesma instituicdo publica,
evidenciando uma continuidade formativa na educagcdo superior. Esses
encaminhamentos possibilitaram dar visibilidade aos processos formativos
vinculados a insercdo profissional, aos estudos e as pesquisas que as egressas
consideraram para qualificar a aprendizagem docente.

Nos estudos e pesquisas de Bolzan et al (2016, p.112), a aprendizagem

docente e os processos formativos permeiam a formacéo inicial e

sdo constituidos por elementos desenvolvidos coletivamente e apropriados
pelos estudantes e formadores de acordo com suas referéncias de
escolarizacdo; opcdes e expectativas profissionais; bem como vivéncias no
ambito académico, por meio das atividades curriculares e extracurriculares,
como a participagdo em projetos de pesquisa e extensdo. No
entrelacamento desses elementos configuram-se a trajetéria formativa e a
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profissdo em contexto, que tecem e possibilitam a producao de sentido da e
na docéncia.

A partir dessa perspectiva, compreendemos a aprendizagem docente como
os modos de construcao e producao da e na docéncia, de aprender a ensinar, cuidar
e educar, com a participacdo em atividades da dinamica escolar e universitaria, que
sdo inerentes ao constituir-se na profissdo. Ou seja, a aprendizagem docente das
egressas dos cursos de Pedagogia principia na formacao inicial, onde o processo de
aprender a ser professora ganha visibilidade, e nesse movimento constituem-se
docentes em funcdo dos saberes e fazeres decorrentes da trajetoria, da atividade
desenvolvida para estudar, do entendimento acerca do trabalho pedagdgico, a
escolha pela docéncia com a infancia e ndo em outra faixa etaria. Essas sao
dimensdes que demarcam esse aprender, podendo avancar ou ndao avancar de
acordo com os processos formativos assumidos.

Nas narrativas das professoras Ametista e Cristal destacam-se as relacdes
entre adultos e destes com as criancas, e com toda a comunidade escolar,
sinalizando que aprender a docéncia, envolve o que aprenderam nas atividades
curriculares e extracurriculares do curso de formacdo de professores, exigindo na
insercao profissional atencdo e sensibilidade, capacidade de se posicionar, de
discordar e de argumentar. (FREIRE, 1999). Se o curso de Pedagogia € condicdo e
exigéncia minimas para o exercicio profissional, sdo o0s processos formativos
assumidos que possibilitaram essa tomada de consciéncia da incompletude e do
inacabamento, envolvendo a compreensdo da importancia das relacdes entre
sujeitos, com diferentes funcdes, concepc¢des e idades, na educacdo escolar, para
encontrar solucdes, decidir e escolher a alternativa que abarque as demandas nos

diferentes contextos de atuacdo na educacao basica.

Eu acho que a gente aprende no dia a dia, com as pessoas com quem a gente
convive: com as pessoas pequenas e com as pessoas grandes. Com as pessoas
gue estéo nas diferentes fungcdes dentro da escola. Aprende quando a gente se
depara com situagcbes, como as que me deparei |4 na escola, e com pessoas
gue estdo exercendo a funcdo, e que ndo estdo pensando sobre o que estdo
fazendo. Aprende a ser professor com 0s pais, porque eles também tém uma
expectativa do que é este espaco, também depositam confianca, e eu acho que
eles acreditam nesse espaco, as vezes acreditam mais que as proprias pessoas
gue estdo trabalhando la dentro. Aprende a ser professor estudando muito,
lendo muito, o curso te da o minimo para tu pensares. (Ametista)
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Eu aprendo no dia a dia. Eu aprendi a ser professora do 5° ano com meus
alunos de 5° ano. Eu aprendi a ser professora de bercario com minhas criancas
do bercéario. [...] Eu aprendi a ser professora também dentro da escola,
principalmente, com meus alunos. Foram eles que me ensinaram. Entdo essa
aprendizagem da docéncia ndo se d& exclusivamente nos bancos da
universidade, ela se da no dia a dia do professor. Através da sua interacédo, na
escola, com os estudantes, com 0s pais, com meus colegas, nas formacgoes
pedagdgicas, nos cursos que participo fora da escola, todo esse contexto. A
aprendizagem do professor se d4 ai. Todo esse caminho, todo esse percurso.
(Cristal)

As palavras das egressas explicitaram que o processo de aprender a ser
professora € relacional, contextual, reflexivo e dinamico, ampliou-se a partir da sua
formacdo inicial, envolvendo um itinerario repleto de experiéncias profissionais
vivenciadas com criancas e adultos, no bercério, na pré-escola e anos iniciais do
ensino fundamental, sendo que nestas experiéncias evidenciamos suas concepcoes
acerca do trabalho desenvolvido com as criancas.

A professora Cristal menciona na narrativa a seguir, a necessidade de ter
disponibilidade para a mudanca, de enfrentar com dignidade uma situagao da qual
discordava, de buscar no que aprendeu durante a graduacgao, referéncias que
sustentassem suas concepgoes. “A dignidade do meu siléncio e do meu olhar que

transmitem o meu protesto possivel”. (FREIRE, 1999, p.137).

[...] comecei a trabalhar em uma turma de pré-escola. Fiquei pouco tempo
porque eu ndo me adaptei no sentido de que eu via e que eu sentia que estava
se contradizendo com toda a minha formacg&o. Eu era obrigada a fazer coisas
que eu nao acreditava (insatisfacdo). [...] Tinha o quadro negro na sala de aula,
e tinha as classes, numa turma de pré-escola, para mim, aquilo era fora da
realidade. (Cristal)

A capacidade de argumentar, e de mudar de escola, revela a coeréncia da
professora Cristal, de confrontar e discordar de um ponto de vista divergente ao seu,
de mostrar a relevancia da sua formacéo. Por isso € importante na formacao inicial a
participacdo em atividades formativas que s&o basilares para no exercicio da
profissdo docente transformar a pratica em conhecimento, considerando que a
aprendizagem de ser professora pressupde mobilizagdo de saberes ja apropriados e
a [re]construcdo a partir das demandas cotidianas. Isso pressupde flexibilidade,
atitude critica e argumentativa, e de cooperacdo nas relacbes, ao considerar que
estudar, aprender e ensinar seja constituinte da profissdo. “[...] Apreender os

fundamentos de uma profisséo [...] significa saber por que se realizam determinadas



84

acOes ou se adotam algumas atitudes [...] e quando e por que sera necessario fazé-
lo de outro modo”. (IMBERNON, 2011, p.67-68).

Essas evidéncias das atividades docentes nos remetem aos estudos de
Vygostki (1995), onde buscamos fundamentos para sustentar a aprendizagem
docente a partir da atividade de aprender a ensinar, educar e cuidar que se
estabelece nos processos inter e intrapessoal. Ao analisar a génese e o
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores, como atencdo, memoria,
consciéncia, imaginacdo, pensamento e linguagem, enfatiza a influéncia dos fatores
socioculturais na constituicdo psicolégica humana, considerando que o
desenvolvimento ndo esta dado a priori, depende das relacdes do sujeito em seu
contexto social e cultural, visto que a cultura € constitutiva da natureza humana. As
funcdes elementares, por sua vez, sdo determinadas pelos estimulos ambientais, e
sdo caracterizadas pelas ac0Oes reflexas e associacfes simples, de origem bioldgica,
que, distinguem-se das funcbes superiores do comportamento humano, de carater
voluntario, deliberado e intencional®.

As funcBes no desenvolvimento sdo influéncias sociais externas, entre
pessoas, para depois serem internalizadas. Esses processos inter e
intrapsicoldgicos, entre os estimulos externos e as respostas internas, s&o
fundamentais no desenvolvimento das formas superiores de comportamento. E
nesta interacdo, a mediacdo dos simbolos e instrumentos cultural e socialmente
construidos, torna possivel que os sujeitos aprendam. Os sistemas de signos e os
sistemas de instrumentos transformam a sociedade e potencializam o
desenvolvimento cultural.

Nesse sentido, as egressas tem o desafio de olhar para a escola como
espaco de aprendizagem, de encontro e de confronto de ideias e pontos de vista,
sendo necessario conhecer sua organizacdo e 0s elementos que explicita e
implicitamente ddo sentido e significado as praticas desenvolvidas. O carater
intencional, objetivo e deliberado das suas ag¢des possibilita a elas fazer escolhas, e
desenvolver novas capacidades que desencadeiam novos modos de acao e

contestacdo, aprendendo que os contextos de atuacdo ndo sdo neutros, exigem

% As operacdes com signos caracterizam os processos psicologicos superiores, e conduzem a uma
estrutura de comportamento que cria novos processos enraizados na cultura, progressivamente, por
meio de estimulos auxiliares, até ocorrer o processo de internalizagao O signo simboliza e representa
algo diferente de si mesmo, podendo expressar as ideias, considerando que é um meio de relagdo
social, que regula as acdes humanas. (VYGOSTSKI, 1991).
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superar as frustracées que se apresentam no percurso, especialmente na entrada
na carreira, como afirma Huberman (1992).

Para as professoras Esmeralda e Onix, a aprendizagem de ser professora é
continua, permanente, exigindo pesquisa e estudo no transcorrer dos processos
formativos. As duvidas e as inquietacdes surgem, e as egressas se deparam com as
demandas das praticas pedagogicas, percebendo que “[...] faz parte da natureza da
pratica docente a indagacéo, a busca, a pesquisa. O que se precisa € que [...] 0
professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador”’. (FREIRE,
1999, p.32).

[...] Agora na prética eu estou tendo algumas inquietacdes, algumas duvidas,
porque nOs temos um subsidio no curso de Pedagogia. Os professores
orientadores eles nos orientam muito bem para o estagio. Mas eu sinto que
essas insercbfes nos projetos em pesquisa ndo dao esse conhecimento
necessario, conhecimento préatico, necessario para atuar em sala de aula.
(Esmeralda)

[...] E com quem? Com as criangas, com 0s colegas, com o compartilhar as
experiéncias, refletir sobre elas. Nao se restringe s6 a sala, ela me favorece
muito, que eu va pesquisar, € a sala que me instiga a querer estudar mais, sao
as coisas que eu estou vivendo ali, que me instigam a procurar. Nesses outros
espacos eu também aprendo a docéncia. (Onix)

Essa busca constante nos remete a ousadia e a confianca para perceber e
identificar problemas e encontrar solucées possiveis por meio do estudo e da
pesquisa. Ao olhar para as criancas e colegas de profissdo elas sao instigadas a
fazer uma leitura do contexto e das relagcBes, identificando os problemas como
desafios, e buscando alternativas para dar conta das adversidades. A atitude de
indagacéo, reflexdo e discernimento para fazer escolhas entre as alternativas séo
decorrentes das experiéncias vivenciadas no ambito profissional e pessoal. “Ensinar,
aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo gnosiolégico: o em
que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e 0 em que se trabalha a
producéo do conhecimento ainda ndo existente”. (FREIRE, 1999, p.31).

Ao assumir essa ideia, as egressas, em seu processo de formacao inicial,
aprendem na inter-relacdo da universidade e da escola basica. Significa dizer que a
formacdo inicial e a insercao profissional potencializam, ao sujeito do conhecimento,
o desenvolvimento de teorias, conhecimentos e saberes da sua prépria acao,

evidenciando a necessidade de atitude investigativa nesses processos. “Hoje,
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sabemos que aquilo que chamamos de ‘teoria’, de ‘saber’ ou de ‘conhecimentos’ sé
existe através de um sistema de préticas e de atores que as produzem e as
assumem”. (TARDIF, 2014, p. 235). A producdao e mobilizacdo de saberes sao
decorréncias do enfrentamento cotidiano para encontrar alternativas as situacfes
gue desafiam a dindmica interativa de ensinar e aprender.

Os saberes, de acordo com a proposta defendida por Tardif (2014),
tipologicamente, podem ser classificados em: saberes da formacao profissional - das
ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica, abarcam o conjunto de saberes
gue sdo ensinados pelas instituicbes de formacdo de professores; saberes
disciplinares, oriundos dos diversos campos do conhecimento; saberes curriculares,
relacionados aos discursos, objetivos, contelidos e métodos da instituicao escolar; e,
saberes experienciais, que sao os saberes que produzidos na experiéncia e sao por
ela validados, envolvendo a experiéncia pessoal e coletiva.

O conhecimento produzido nas universidades acerca do ensino e os saberes
gue os professores da educacdo basica desenvolvem em suas praticas, podem
encontrar nos cursos de formacdo de professores um elo de articulacdo. Tardif
(2014) defende esta ideia como necesséaria para a valorizagdo do conhecimento
advindo do trabalho dos professores, repercutindo na concepc¢éo de formacédo, na
identidade e nos papeis desempenhados profissional e socialmente.

Podemos inferir, a partir dos estudos de Névoa (2009), que o que caracteriza
a profissdo docente € o lugar “no qual as praticas séo investidas do ponto de vista
tedrico e metodoldgico, dando origem a constru¢do de um conhecimento profissional
docente” (p.33). A relevancia dos estudos e discussdes acerca da formagéo inicial
de professores esta em estabelecer o didlogo entre o que € produzido e
desenvolvido, na educacdo basica e educacdo superior, constituindo-se em tema
recorrente nos intensos debates em eventos, nas universidades e na gestdo. As
diferentes instancias de decisdo e elaboracédo de normativas e diretrizes legais, que
contemplam atribuicbes e funcdes docentes, influenciam a organizacdo dos
programas institucionais, as condi¢cdes e recursos disponiveis e investidos na
formacao docente.

O conjunto de negociacbes, pesquisas e publicacbes evidenciam a
necessidade de continua critica e atualizacdo em decorréncia das demandas que a
educacado escolar apresenta, aliadas as “necessidades atuais da profissao”.
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 63). A garantia legal de salario, tempo destinado
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ao planejamento e a organizacdo pedagogica com formacdo continuada séo
requisitos imprescindiveis para que as condi¢cdes de trabalho sejam favoraveis a
aprendizagem e ao desenvolvimento profissional docente.

Conhecer esses condicionantes que circunscrevem e influenciam na prética
docente contribui para a aprendizagem acerca da interacdo, da identidade, das
experiéncias de vida, producédo de saberes e do trabalho na escola. Essa
composicdo de saberes, integrada a um repertério de conhecimentos que sao
especializados, formalizados e organizados nas ementas das disciplinas dos cursos
de Pedagogia da UFSM, de modo problematizar e produzir novos conhecimentos, a
partir dos fundamentos, da gestdo, e das metodologias envolvendo os saber e
fazeres docentes produz o cenario formativo inicial e evidenciam os elementos
constitutivos do trabalho docente.

Nas narrativas, as relacdes estabelecidas entre a universidade e as escolas
sdo mencionadas por todas as professoras como bases na constituicdo docente, e
para a professora Safira essa “porta de entrada” na docéncia acontece de modo
sistematizado com seu ingresso no curso de Pedagogia, visto que a docéncia
implica formagdo para o exercicio profissional. A escola ndo € um espago
desconhecido das egressas, que a adentram de modo diferenciado, se comparado
ao seu tempo de escolarizagcdo. E a partir da sua participacido deliberada e
intencional nas atividades curriculares e extracurriculares, ela identifica seus
processos formativos vivenciados, na formagéo inicial e na iniciacdo profissional.

Nas suas palavras ela expressa seu processo de aprender a ser professora:

Eu acredito que (aprendo) em todos os espacos de formacdo, no curso de
Pedagogia, que foi o inicio da formacao sistematizada. Como eu venho de uma
familia de professoras, minha mae é professora, tenho tias, a minha irma, entao
ja vivia esse mundo do ser docente, do ser professor, em casa. E sistematizado,
esse aprender, foi no curso de Pedagogia que eu iniciei. Foi a porta de entrada.
Eu acredito que nos projetos de pesquisa e de extensdo que eu vivenciei ha
universidade também, é uma maneira de ser professor. Interagindo com as
professoras de |4, com as inser¢des que a gente fez nas escolas. Esses espacos
gue a gente entra em contato com a escola, com outras professoras, com o
curso de Pedagogia, seja na pesquisa, seja na extensdo, seja no ensino, sdo
espacos que a gente se constroi como professora, que a gente aprende a ser
professora. [...] Na universidade e na escola. [..] Com professoras mais
experientes, com colegas que tem a mesma experiéncia que eu, e até mesmo
com 0S menos experientes, porque essa troca, essa interacdo, sempre é
aprendizado. Quando a gente ensina, a gente aprende também. (Safira)
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As interagbes com colegas professores, que apresentam diferentes
experiéncias profissionais, nos remetem as atividades realizadas em colaboracgéo, a
partir das quais se cria um campo de possibilidades para o desenvolvimento
profissional docente. Referenciamos essa perspectiva nos estudos de Vygostki
(1996), de modo a compreender a aprendizagem e o desenvolvimento docente,
considerando que para esse autor, a aprendizagem antecede ao desenvolvimento, e
por isso ndo sdo processos coincidentes, mas inter-relacionados, sendo que a
aprendizagem pode promover o desenvolvimento. Ha um processo de
transformacéo do que j& se sabe, a partir das situagdes vivenciadas com parceiros
mais experientes. A nocdo de zona de desenvolvimento iminente®, segundo Prestes
(2012) nao esta predeterminada pois “[...] ha muitos outros aspectos envolvidos para
que os processos internos sejam despertados por meio das atividades guia” (p.206),
e se caracteriza pelo que a crianca consegue fazer com auxilio. O que ela faz sem
auxilio, se refere ao nivel de desenvolvimento atual, capacidade de realizar uma
acao independente, considerando funcbes ja amadurecidas, que também
influenciam as fungdes em processo de amadurecimento. Desse modo, a zona de
desenvolvimento atual é aquilo que a crianca consegue fazer sozinha. Apds utilizar
esses instrumentos, a crianga cria uma mediagdo com o uso de signos, a partir do
gue ja internalizou nesses processos.

Destacamos que esses conceitos dizem respeito a aprendizagem e ao
desenvolvimento infantil, que séo [re]significados por Bolzan (2001), abrangendo as
relacdbes nos coletivos de professores na educacdo bésica. Essa elaboracéo
possibilita ampliar seu uso, considerando as bases historicas e culturais que as
definem no conjunto da obra vygostkiana.

As atividades realizadas em colaboracdo, que demarcam o aprender a ser
professora, sédo para Bolzan (2001) o destaque na construcdo do conhecimento
compartilhado na escola. A aprendizagem docente implica no dialogo com os pares,
considerando que ao expressar verbalmente suas ideias e concepgbes, 0sS
professores s@o desafiados a pensar no que falam e fazem, ou seja, refletir para

elaborar seus pensamentos, ativando e reorganizando suas ideias e agoes.

A medida que apresentamos aos outros nosso ponto de vista, deixamos
evidente a relevancia da linguagem como instrumento mediador que

% No Brasil, 0 uso mais usual é zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
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colabora na regulagdo e recombinagdo dos processos cognitivos,
possivelmente ativando a ZDP (zona de desenvolvimento proximal) dos
participantes da interacdo. O fato de apresentarmos, verbalmente, nossas
ideias ao outro, exige dele a reviséo e a reorganizacdo de seus pontos de
vista iniciais. (BOLZAN, 2001, p.190).

A busca por solucdes perpassa a tessitura discursiva das egressas, ao
percebem a necessidade de mudanca e projetarem suas atividades. Nesse sentido,
0s processos formativos sdo evidenciados nas relagdes estabelecidas entre as
vivéncias manifestas e as concepg¢bes formuladas acerca da docéncia e na
organizacao do trabalho pedagdgico com a infancia. Entendemos que a participacao
e 0 envolvimento nas atividades curriculares e naquelas decorrentes dos projetos de
pesquisa e extensdo possibilitam a reflexdo sobre as ideias e os valores que
configuram essas vivéncias formativas, e suas repercussdes na aprendizagem
docente, quando se deparam com as demandas e exigéncias da profissao.

Os processos formativos perpassam e sdo constituidos nos trajetos pessoais
e profissionais, influenciados pelas propostas pedagodgica e institucional e pela
necessidade de organizacéo do percurso adotado para a constituicdo do ser docente
e de estar na profissao.

Nas palavras de Bolzan el al (2016) os processos formativos

[...] revelam os trajetos de formagdo, implicando 0s percursos
estabelecidos, a fim de alcangar os objetivos para se produzir
professor, permeados pela dindmica pedagdgica decorrente do
desenho curricular. Acreditamos que a dindmica institucional marca
0s modos de organizacdo pedagdgicos, tendo em vista as exigéncias
e obrigatoriedades ditadas pelos documentos legais (Lei de Diretrizes
e Bases Nacionais, Plano de Desenvolvimento Institucional,
Resolugdes, Pareceres, Normativas, PPP da Instituicdo). (BOLZAN
et al, 2016, p.113).

Definir prioridades resulta em escolhas de acordo com as oportunidades ou
necessidades de conciliar as atividades curriculares e extracurriculares. Nesse
processo, as culturas universitarias sdo elementos que permeiam a aprendizagem
de ser professora, considerando que elas caracterizam as atividades de ensino,
pesquisa e extensao que séo as bases da universidade como instituicdo social.

Para pesquisar, € fundamental indagar, problematizar o que se constitui em
uma necessidade, a busca de significados e de sentidos. Para ISAIA (2006),

professores e estudantes, no ambito da aula universitaria, tém a possibilidade de



90

desenvolver projetos dos quais podem “...] advir o desenvolvimento e
aperfeicoamento de teméticas que s@o do interesse de ambos ao longo de seus
processos formativos [...]". (p.357). No entanto, essa € uma maneira de produzir
conhecimento que é pouco adotada pelos préprios professores, tendo em vista que,
nas culturas universitérias, privilegiam-se a producdo de artigos, livros, para serem
apresentados e publicados como resultado da producdo cientifica, foco no
produtivismo académico.

As culturas universitarias tém um histérico marcado pelas influéncias de
modelos, em fungdo das mudancas econdmicas, politicas e sociais, passando a ser
considerada um bem econdmico em detrimento de um bem cultural, abarcando um
processo de massificacdo e heterogeneidade com reducdo progressiva dos
investimentos formativos. Nesse panorama, “a universidade € considerada um
espaco de tomada de decisbes formativas. [...] Constitui-se como um cenario
complexo e multidimensional, no qual incidem e se entrecruzam influéncias dos mais
diversos tipos”. (ZABALZA, 2004, p. 9-10).

Para dar conta dessas demandas multifatoriais, o0 autor sugere o
estabelecimento de uma nova cultura universitaria, considerando as circunstancias
gue permeiam a vida social e as condi¢cdes de vida e de trabalho, que podem se
elencadas a partir dos seguintes elementos: assumir uma nova visdo do aluno e do
processo em seu conjunto; estabelecer objetivos a médio e longo prazo; manter uma
orientacdo baseada no desenvolvimento pessoal, e ndo na sele¢cdo; avaliar
preferencialmente as capacidades de alto nivel; atualizar e dinamizar o &mbito das
metodologias empregadas; propiciar cenarios continuos de formacdo; incorporacao
ao curriculo de atividades formativas extracurriculares. (ZABALZA, 2004, p.60-64).

Em sintese, podemos afirmar que essa proposta defendida por Zabalza
(2004) envolve uma gama de elementos que colaboram para que o estudante seja
protagonista do seu processo formativo, que se coloquem em condi¢cdes de estudar
de maneira compartihada, em rede com outras instituicdes, participando de
intercambios académicos, com a incorporagédo de novas tecnologias.

Assim, evidenciamos nas palavras da professora Jade, que a vinculacdo a
universidade é primordial, constituindo-se em uma necessidade, pois sem esse
espaco de estudo e discussao ela se sente desmotivada, considerando as condi¢des
efetivas de compartilhamento, mesmo que ela e suas colegas desenvolvam projetos

na escola. Ha elementos das culturas escolares, como a falta de participacdo nas
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decisdes, que ela considera como limitadoras do seu desenvolvimento profissional,
exigindo mobilizacdo para encontrar alternativas formativas para além da escola.
Para a professora Agata, poder participar de um grupo de pesquisa fora da escola,
na universidade, foi uma oportunidade de ampliar e aprofundar seus estudos, a partir
das demandas do cotidiano e das suas necessidades formativas.

As narrativas que seguem expressam as consideracdes das docentes:

Sinto-me muito desafiada, de cada vez estar melhorando, de fazer as coisas
diferentes, de estar sempre repensado, mas sempre vinculada a universidade,
porque me ajuda a me manter la na escola também. A escola sufoca, eu sinto
isso, pela maneira dos professores insatisfeitos, pela burocracia, de néo
conseguir fazer, muita coisa imposta. De nao ter com quem discutir, eu sinto
isso. Se eu ficar s6 na escola eu vou ser sufocada, chega um ponto que tu
acabas cedendo, as coisas que tu acreditava. [...] Para mim é uma necessidade
gque eu tenho, de me afastar daquilo 1a, para discutir, para ir ler. (Jade)

O grupo de pesquisa, além de aproximar o contato com professores de
diferentes realidades, ele também € um suporte muito grande para quem quer
uma formagéo continuada de qualidade. (Agata)

Nos momentos de estudo e reflexdo no grupo a professora Agata percebeu
gue outros professores também passam por desafios semelhantes aos seus quando
assumem a docéncia, possibilitando sentir-se segura para compreender seu proprio
processo de aprendizagem, onde se mesclam a descoberta e a sobrevivéncia nesse
espaco escolar de atuacédo. E para a professora Jade, que se encontra numa fase
de estabilizacdo, ela jA € mais decidida, faz escolhas que definem sua perspectiva
de organizacdo pedagodgica com mais confianca e afirmando-se perante os colegas
mais experientes. (HUBERMAN, 1992).

Aprendemos a construir, mobilizar e compartilhar saberes sobre o processo
de ensinar e aprender. O professor ensina, e ao ensinar aprende com 0s estudantes,
considerando que a dindmica interativa envolve um dialogo de vozes e de saberes.
A compreensao do préprio processo formativo, a participagdo no grupo de estudo
sdo estimulos auxiliares® evidentes nas palavras da professora Jade, ao perceber a
relevancia de se distanciar para observar, discutir e refletir acerca dos fatores
contextuais e subjetivos que influenciam nos processos de aprendizagem dos

estudantes na educacao basica, e também dos académicos das licenciaturas que

® O estimulo auxiliar confere “a operagao psicolégica formas qualitativamente novas e superiores,
permitindo aos seres humanos, com o auxilio de estimulos intrinsecos, controlar o seu préprio
comportamento”. (Vygostski, 1989, p.45).
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fazem observacgéao e intervencao na turma do 3° ano do ensino fundamental em que
atua.

Assim, a aprendizagem docente constitui-se em um processo dinamico e
complexo, que se delineia pelo aprender, educar e ensinar ao longo da formacéao
inicial repercute na profissionalizagdo, colocando em evidéncia a legitimacdo e o
compartilhamento de saberes, profissionais e pessoais, envolvendo os contextos
escolares e académicos. E deste modo os processos envolvidos no contexto de
trabalho sao configurados considerando “a trajetéria vivencial dos professores e o
modo como eles articulam o pessoal, o profissional e o institucional e,
consequentemente, como vao se (trans)formando, no decorrer do tempo. (ISAIA;
BOLZAN, 2008, p.46).

Nas palavras da professora Onix, a aprendizagem docente ocorre em
diferentes espacos de formacdo e em diferentes funcbes que se constitui na
profissdo, envolvendo também atividades de gestdo. Nessas atividades, a funcéo de
coordenacao pedagdgica possibilita uma perspectiva mais ampla, de promocao das

culturas escolares democraticas e participativas.

Estou aprendendo a ser professora acho que no dia a dia, parece um cliché
(risos), mas realmente é quando tu propdes alguma coisa e comega a pensar
gue poderia ser de outra forma. Ou tu podes organizar de forma que seja mais
significativo, quando as criangas te dizem: “Profe, faz isso! N&o, faz aquilo”. Acho
gue nos diferentes contextos, diferentes espacos da sala de aula. Como aqui na
gestdo, a gente esta aprendendo a ser professora, pois a gente precisa olhar
para a sala de aula de outra forma, tem que olhar para o professor de outro jeito,
porque eu n&o estou ali vivendo. (Onix)

O comprometimento com o trabalho, envolvendo docéncia e gestdo, a partir
da convivéncia com colegas e com as criangcas, da elaboracdo de propostas
coletivas, vincula pesquisa e reflexdo das proprias acdes, na escola e na
continuidade dos estudos na universidade, possibilitando a consolidacéo
pedagogica. “Em consonancia com isso, a autoridade torna-se mais ‘natural’; as
pessoas situam melhor os limites do que é de tolerar e fazem respeitar melhor esses
limites, com mais seguranga e espontaneidade”, complementa Huberman (1992, p.
41).

Essa flexibilidade, mobilizagcdo e abertura ao novo, ao outro, ao dialogo,
favorecem os intercambios, as deliberagcdes, os registros e as reconstrucdes que

sustentam os processos de reflexdo. Nesse sentido, a reflexédo
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[...] ndo é meramente um processo psicologico individual, que pode ser
estudado desde esquemas formais, independentes do conteddo, do
contexto e das interagBes. A reflexdo implica a imersdo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacdes,
valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos. (PEREZ GOMEZ, 1998, p.369).

A reflexdo implica acessar a propria trajetoria formativa como elemento que
possibilita retomar o seu préprio trabalho e dar sentido a sua profissdo. Nessa
complexa relacdo que estabelecem na escola e na universidade, as egressas
constroem suas experiéncias de vida profissional. Esses processos sao sociais,
culturais e individuais, e em grande medida influenciadas pelas demandas,
necessidades e interesses da sociedade. Por isso, a formacao inicial de professores,
No seu percurso institucional, constitui-se pela oferta de um curriculo organizado
e/ou desenvolvido por profissionais especializados, incluindo “os componentes
necessarios para propiciar um legitimo aprender a ensinar aos futuros docentes”.
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 64). Como instituicdo, as fungcdes que a formacgao
inicial cumpre estdo relacionadas a preparacdo para a docéncia, ao controle da
certificacdo e a socializacdo da cultura institucional e dominante. Nessa perspectiva,

os professores formadores ao ensinar e pesquisar contribuem para que:

[...] os proprios alunos, como futuros profissionais, se familiarizam com os
problemas e perspectivas da atualidade, rigor e veracidade da disciplina
objeto de estudo. [...] As relagbes entre investigacdo e docéncia, entre a
producd@o do conhecimento e a sua comunicacdo deveriam, em boa l6gica,
ser fluidas e estaveis. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.244).

Para cumprir sua funcdo de preparacdo para a docéncia, a formacéo de
professores precisa contribuir para que os professores se formem como pessoas,
com suas caracteristicas e ritmos de aprendizagem, compreendam suas
responsabilidades no ambito da sala de aula, da gestdo e pesquisa na escola,
desenvolvam sua capacidade reflexiva e critica acerca do seu processo de ensinar e
aprender ao longo de sua carreira. A dimensdo pessoal da aprendizagem docente
engendram-se 0S processos intersubjetivos e plurais, que sustentam as relagbes
estabelecidas em diferentes contextos.

Nas palavras da Esmeralda
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Eu aprendo na pratica, aprendo fazendo. Eu estou aprendendo a medida que eu
faco e a cada dia eu me convenco mais que eu hao sei muita coisa, apesar da
gama de conhecimento e do investimento que eu busquei [...]. E a partir dos
diadlogos, a partir dos compartilhamentos, é a partir da humildade. (Esmeralda)

A reflexdo, nos processos coletivos e individuais, da professora Esmeralda,
esta relacionada a sua dimenséo discursiva e reconstrutiva, de rever o que ja foi dito
e realizado, e a partir dessa retomada compreender os processos formativos e 0s
conhecimentos experienciais, que constituem, segundo Tardif (2014, p.49) a “cultura
docente em agado”. Ao narrar, identifica, revisa e atribui significado e sentido as
aprendizagens pessoais e as teorias e crencas sobre 0s aspectos e contextos da
educacdo, inaugurando o desenvolvimento profissional docente, por meio da
construcdo de conhecimentos que emanem e [re]signifiguem as acbes e praticas
educativas, e de “[...] uma maior compreensdo de si mesmo e dos outros, assim
como através do desenvolvimento de um estilo pessoal” (MARCELO, 1999, p.61).

Nesse sentido, a aprendizagem docente ocorre nas interacfes sociais
estabelecidas em processos intra e interinstitucionais, considerando que no percurso
da formacé&o inicial e insercdo profissional os intercambios em um grupo social
configuram os interesses, necessidades e exigéncias em permanente negociacao,
decisédo e compartilhamento. Para construir e compartilhar os sentidos ja elaborados
acerca dos modos de ensinar e do aprender, as egressas encontram na articulacao
entre a educacdo béasica e educacdo superior a possibilidade de apropriacéo,
producéo, transformacéo, mobilizacdo e legitimacdo de saberes, meios para seu
desenvolvimento profissional docente.

A partir de diferentes definicbes, buscamos nas pesquisas de Vaillant e
Marcelo (2012) referéncias para compreender a aprendizagem de ser professora.
Nesses estudos 0s autores concluiram que o desenvolvimento profissional docente
tem vinculo “com a aprendizagem; remete ao trabalho; trata de um trajeto; inclui
oportunidades ilimitadas para melhorar a pratica; relaciona-se com a formacédo dos
docentes; e opera sobre as pessoas, ndo sobre os programas”. (p. 63). Por ser um
conceito polissémico e com uma configuracdo continua e alicercada na vida dos
sujeitos, pessoal e profissional, a aprendizagem é um processo complexo e com
muitas dimensdes para interpretacéao.

Nessa perspectiva, o aprendizado € ativo, pois € a egressa que se envolve e

desenvolve tarefas ou atividades significativas; construtivo, exigindo da professora
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elaboracdo de esquemas conceituais, que lhe possibilitem a reflexdo acerca do que
esta aprendendo; intencional, pois demanda conhecer qual o objetivo ou meta da
atividade; colaborativo, considerando que o compartilhamento de duvidas e conflitos
gue podem favorecer a solucdo; complexo, pois exige das egressas compreender
gue os conceitos abstratos podem ser contextualizados. (VAILLANT; MARCELO,
2012).

Tais desafios nos instigam a pensar que as egressas dos cursos de
Pedagogia em processo de insercdo profissional tém referéncias de estudos e
pesquisas académicas, derivadas da participacdo nas atividades curriculares e
extracurriculares na licenciatura, o que significa potencial para realizar escolhas
sobre o que fazer e porque fazer de acordo com as circunstancias institucionais,
profissionais e pessoais. E concomitante a essas circunstancias se estabelece o
processo de reflexdo e acado, exigindo problematizar a especificidade dos saberes
necessarios a docéncia e da maneira como as professoras iniciadas na carreira
compreendem a organizacao do trabalho pedagoégico com as criancas de zero a dez
anos de idade.

Desse modo, a aprendizagem de ser professora caracteriza-se por ser
processo continuo e sistematico de estudo, reflexdo e acdo. Longo itinerério, desde
a formagao inicial, em que vao mesclando-se as circunstancias pessoais e
interpessoais, e as condicbes para a constituicdo e consolidacdo da carreira e
identidade profissional. Os motivos que levam os adultos a aprender estédo atrelados
a disposicdo para identificar e investigar os problemas que emergem das situacdes
gue os desafiam. Aprendemos porque nos mobilizamos afetiva e cognitivamente, e
nesse movimento nos envolvemos e investimos em acdes auto e interformativas.
“Trata-se da capacidade de respeitar a diferenca e de elaborar itinerarios
diferenciados [...] Cada um dos membros do grupo é responsavel tanto pela sua
aprendizagem quanto pela dos outros”. (IMBERNON, 2010, p.65).

Consideramos que as professoras egressas dos cursos de Pedagogia, nos
seus processos formativos iniciais, sao desafiadas a se mobilizarem
intelectualmente, a desejarem conhecer, saber mais sobre temas que lhe sao
pertinentes a vida profissional para assim desejar aprender, considerando os
esforcos necessarios para se conseguir se apropriar deste saber. Essa atividade
intelectual diz respeito a incompletude, ao desejo e a necessidade de encontrar no

outro, no saber, a permanente busca entra e interpessoal.
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O contexto de cada uma das professoras € particular, traz no bojo suas
caracteristicas que singularizam sua autoria, em processo de articulacdo e
colaboragdo com outros atores nos espacos e tempos de atuacdo e formacédo na
escola e universidade. Diante desses cenarios, a aprendizagem docente pressupde
“uma mobilizacdo pessoal em um processo continuo no qual é possivel identificar a
necessidade da organizagéo de espacos de reflexdo sobre a produgéo da docéncia”.
(ISAIA; BOLZAN, 2010, p. 8).

Nessa direcdo, o ponto de partida para a formacao de professores constitui-se
na atividade docente, que problematiza e mobiliza praticas mais elaboradas e
referenciadas teoricamente. Estas reflexfes coletivas contribuem na organizacdo da
dindmica escolar e educacional, com a formacédo de novos estilos e de novas
configurac@es profissionais que envolvem a docéncia, a gestdo e a pesquisa. Nesse
sentido, a aprendizagem docente possibilita a compreensdo dos elementos
envolvidos nos processos de ensinar e aprender, para além da sala de aula.
Diferentes sdo as expectativas profissionais, bem como as referéncias ja construidas
sobre o processo de aprender a ser professora.

Assim, ao longo do curso de formacéo inicial sdo construidos referenciais que
possibilitam tornar consciente o processo de aprender a ser professora, influenciado
por diversos fatores: demandas e expectativas pessoais e profissionais, contexto
sociocultural, culturas universitarias e ambiente institucional. Nessa confluéncia, as
egressas tiveram oportunidades de escolher e participar de atividades formativas,
gue envolvem o ensino, a pesquisa e a extensdo. S8o0 os caminhos possiveis de
articulacdo entre a educacdo basica e superior, de formagdo académica e

profissional, que revelam as trajetorias formativas.

3.1 TRAJETORIAS FORMATIVAS

Aprendemos a docéncia nas experiéncias vividas, onde estdo implicados os
processos de escolha, reflexdo, apropriacao e [re]significacdo de saberes e fazeres,
em uma perspectiva relacional e formativa. As experiéncias escolares pregressas
marcam a trajetéria, e quando analisadas criticamente podem contribuir para
sustentar ou superar modelos de reproduc¢do vividos, que sao contestados por nao
problematizarem temas culturais relevantes e desconsiderarem a participacédo e a

criacdo nos processos de aprender. Esse olhar retrospectivo e dialégico aos
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espacos de escolarizacdo traz a tona duvidas, dilemas e propostas, e no vislumbrar
de possibilidades, respaldam as opc¢des conceituais e metodolégicas nas acgles
formativas.

A formacéo inicial e formacdo continuada, e a insercdo como docente na
educacéao basica demarcam caminhos que balizam a vida das professoras egressas,
considerando que suas escolhas foram advindas de diferentes experiéncias e
expectativas, bem como suas referéncias ja construidas sobre os processos de se
constituir professora. E nesse conjunto, as narrativas evidenciam as trajetorias
formativas, por meio das escolhas realizadas, a partir da opgéo pela docéncia e
pelo curso de Pedagogia numa instituicdo publica dao os indicativos dos sentidos
elaborados da e na docéncia, que se legitima na insercdo profissional. Por outras
palavras, as trajetdrias formativas sado organizadas ou definidas pelos processos
formativos implicitos, que ao se consolidarem como elemento transversal séo
influenciados pelas culturas universitarias e culturas escolares presente nas
narrativas.

Destacamos que nas narrativas, todas as professoras explicitam que optaram
pelos cursos de Pedagogia, na universidade publica, por ela ser gratuita e de
qualidade. Para quatro professoras, o desafio foi sair da cidade de origem para
buscar formacdo na UFSM, motivadas pelas possibilidades de ampliar as chances
de insercdo na pesquisa e de continuidade aos estudos, e com isso qualificar a

formacdo inicial e a profissionalizacdo docente.

E eu queria vir para a Federal porque aqui eu imaginava, e realmente eu
acredito que seja, ter essa possibilidade maior da pesquisa, de um olhar
diferenciado, ter um campo de trabalho mais ampliado, do que numa
universidade particular. (Safira)

[...] porque todo mundo fala muito bem da universidade. Pela propria estrutura,
eu me encantei, também pelo espacgo. (Ametista)

Para Cunha (2004) os espacos formativos precisam ser pensados para a
organizacdo do ensino a partir da pesquisa, e desse modo, o0s professores
formadores precisam instigar os estudantes a fazerem a “leitura da pratica como
ponto de partida para a construgédo da duvida epistemolégica”. (p.70). As estudantes
precisam ser impulsionadas a refletir, formular questdes, a encontrar respostas, ou

seja, a estudar e construir novos conhecimentos. Essa dindmica de organizagéo



98

tedrica e metodoldgica das disciplinas e as mediacdes pedagodgicas influenciam no
processo de aprender a ser professor(a) e de compreender os processos de
construcdo da cultura escrita na infancia.

As alunas, no processo de tornarem-se professoras, estudam e pensam a
pratica a luz das teorias, [re]significam e ampliam o j& conhecido de maneira
contextualiza, a partir das vivéncias e interagdes com 0s sujeitos nas escolas de
educacdo basica e universidade. Suas concepcbes acerca do seu processo de
aprender sdo fundamentais, visto que aprender a docéncia consiste em uma

construcéo e reconstrucéo ao longo dos processos formativos.

No periodo da graduacdo os académicos sdo desafiados a construir e
mobilizar conhecimentos nas relagcdes inter e intrapessoais que
estabelecem, ao se reconhecerem e serem reconhecidos nesse processo
de constituirem-se sujeitos do conhecimento, nas interfaces e interlocugdes
pedagdgicas da educac¢do basica e da educacdo superior. (BOLZAN et al,
2016, p.117).

Para a professora Jade as atividades de pesquisa na iniciacao cientifica, e
nos estudos no Mestrado também influenciaram na busca de respostas as perguntas
gue surgiam no cotidiano. A necessidade de aperfeicoamento gera a mobilizacéao
para encontrar caminhos, levando a insercdo em um grupo de pesquisa na UFSM
gue estuda os processos de leitura e escrita, e respaldando a continuidade das
publicacbes a partir das inquietacdes decorrentes do trabalho pedagdgico

desenvolvido.

[...] Eu tinha muitas perguntas, eu tinha muitos questionamentos, sempre
pensando, e eu ia lendo para tentar entender aquilo, aquelas minhas perguntas.
Entdo eu vejo que eu fui instigada na iniciacdo cientifica a ler, a pesquisar, a
publicar. Depois que eu terminei o Mestrado, mesmo assim eu continuo
publicando [...]. Quando eu comecei a trabalhar com a alfabetizacdo, eu queria
saber mais como melhorar meu trabalho, como qualificar. Por que uma crianca
aprende e a outra ndo? (Jade)

Constituir-se docente exige esse processo complexo de transigdo, do ser
estudante em formacao inicial, para novas elaboracbes, que se traduzem na
combinacao de exigéncias, possibilidades e limita¢cdes, que geram a necessidade de
novas estratégias e dindmicas pedagogicas nos contextos de insercéo profissional.
A formacéo profissional docente ocorre nas universidades, instituicoes que tem

funcdo formativa e de producdo do conhecimento, aliando as agbes de ensino, de
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pesquisa e de extensdo, como também nas escolas de educacdo basica, onde as
professoras atuam e constroem sua identidade pessoal e profissional.

Para as participantes dessa pesquisa, a escolha pela instituichio com
reconhecimento institucional e social, esta relacionada a possibilidade de néo
interrupcdo dos estudos em cursos de pos-graduacdo e da participacdo em grupos
de pesquisa. Destacamos que todas as egressas estdo cursando ou concluiram um
curso de especializacdo, e dentre essas, cinco professoras estdo cursando ou
concluiram um curso de mestrado, e tem pretensédo de ingressar em um curso de
Doutorado.

Ha um processo concomitante de insercao profissional e de continuidade a
formacdo na pos-graduacdo, e essa busca por formacdo nas universidades em
alguma medida € decorréncia das culturas universitarias e das culturas escolares
que permeiam a formacdo docente, evidenciando a necessidade de formacgao
permanente em funcdo das demandas profissionais e pessoais.

Oportuno destacar que essas professoras egressas tém, nos seus
antecedentes formativos, vivéncias que repercutiram nos seus modos de ser e de
estar na profissdo. As cinco professoras que estdo cursando ou concluiram um
curso de mestrado foram bolsistas na iniciacdo cientifica, participando de grupos de
pesquisa e considerando a pesquisa como integrante do processo de
desenvolvimento profissional, o0 que pode contribuir para dar esse direcionamento a
pesquisa académica, por meio de publicacBes, e apresentacdo de trabalhos em
eventos e ndo apenas participacdo como ouvintes. Torna-se evidente que as
culturas universitarias perpassam a tessitura que sustenta essa pesquisa.

Nesse sentido, a docéncia precisa superar seu status de profissdo isolada. E
necessario ter interlocucdo com a universidade, instituicdo que tem fungéo formativa
precipua, bem como estabelecer um clima de colaboracdo nas relagdes internas,
nos espacos escolares, de modo a dar mais visibilidade e tornar mais efetivo o
processo reflexivo e de compartihamento de saberes. Discutir pontos de vista
permite ampliar as perspectiva em relagdo a um tema ou situacdo problemética.
Esses processos de interpretacdo e colaboracdo favorecem as mudancas em
relacdo as estratégias metodologicas como também na aprendizagem dos
estudantes na educac&o basica. IMBERNON, 2010).
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Buscamos nas narrativas o0s elementos que configuram as relacdes
estabelecidas na formacédo inicial, quando focamos na oferta das atividades
curriculares dos cursos de Pedagogia.

Para a professora Onix, o interesse pela alfabetizacdo e processos de
apropriacdo da cultura escrita a mobilizaram a cursar Pedagogia, como ja
mencionamos anteriormente, e também a motivaram a seguir um trajeto diferente do
habitual na sequéncia das disciplinas cursadas. Com isso, se aprofundou nas
leituras disponibilizadas nas disciplinas de Fundamentos da Leitura e da Escrita
(ofertada na Educacgao Especial) e de Processos de Leitura e da Escrita | e II. No
entanto, percebeu que mesmo com o empenho e comprometimento dos professores
formadores, a teméatica exige mais leituras e discussdes que nao se reduzem a

carga horaria das disciplinas.

[...] Eu estava no 2° semestre da Pedagogia e eu fui fazer de manha a disciplina
de Fundamentos, porque eu queria, eu estava muito ansiosa por estudar isso.
Eu ndo precisei fazer a Processos |, s6 a Processos Il, porque eu aproveitei da
de Fundamentos. E na de Processos | eu fui monitora da disciplina. Depois eu
cursei a Processos Il. Mas se eu ndo estivesse me inserido em um grupo de
pesquisa que estudasse sobre isso eu acho que eu teria hoje muito menos
compreenséo sobre o que € alfabetizagdo, o que € uma pratica de leitura e de
escrita na educacdao infantil. Porque é muito pouco o0 que a gente tem, ndo que
os professores ndo se esforgcassem para que as disciplinas fossem a melhor
possivel, pois é pouca carga horaria, e as discussGes pedem mais tempo,
pedem outras leituras, que a gente ndo tinha condicdes de fazer em duas
disciplinas. (Onix)

Evidenciamos nas narrativas da professora Onix que uma das alternativas
assumidas foi a participacdo em grupos de pesquisa, de modo a ampliar a insercao
e 0s estudos em uma perspectiva mais focada e aprofundada. Esse entendimento
também €& compartilhado pela maioria das egressas, que ao longo do curso
participaram dessas atividades extracurriculares, envolvendo-se em diferentes
projetos.

E pertinente destacar que as concepgdes e perspectivas de trabalho das
professoras que se formam com a pesquisa, a indagacdo e com a satisfacado das
descobertas das criangas. Com isso, podemos inferir que as professoras
participantes dessa pesquisa estavam vinculadas aos grupos de pesquisa durante a
licenciatura, e essas ac¢Oes formativas desenvolvidas nas atividades

extracurriculares perpetuam-se nas suas acdes e préaticas escolares. Sua formacao
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€ continua, expressdo do querer continuar pesquisando e escrevendo, e assim as
professoras demonstram seu interesse em partilhar suas experiéncias e construir
redes colaborativas.

Em relacéo aos projetos de pesquisa, Esmeralda expressa

[...] Eles me ajudaram mais a minha formacdo como pesquisadora. [...] Ajuda-me
a pensar a minha prética pedagdgica de uma forma teorica. [...] Essa teoria vai
desencadear em uma pratica, ndo estou isolando, porque é uma relacéo
dialética. [...] Consigo enxergar essa [in]dissociabilidade. Uma coisa puxa a
outra. (Esmeralda)

Para Cunha (2004), na graduacao, a pesquisa tem funcdo de apresentar algo
novo, para quem se dedica a descobrir e sistematizar. Para isso, 0s estudantes
desenvolvem modos de estudar determinados assuntos de interesse coletivo e
pessoal. Nesse sentido, envolve a dimenséao individual e coletiva da atividade de
pesquisa.

Ao rememorarem suas experiéncias formativas, as egressas manifestam os
sentidos que elaboram acerca das relacfes estabelecidas nas disciplinas da matriz
curricular e a docéncia com a infancia, envolvendo as criancas de zero a dez anos
de idade.

As manifestacdes expressam suas posi¢coes

O préprio curso ele comecga a dividir as metodologias nas disciplinas [...]
Algumas vezes eu me sentia perdida, mas tem algumas coisas, que hoje eu me
lembrando fazem sentido, que na época néo faziam sentido. [...] Eu acho por
dois motivos: por falta de conhecimento e por falta de vivéncia dentro do
contexto. (Ametista)

O que eu vejo da minha formacdo é que eu acho que a preparagdo, digamos
assim, para a educagao infantil ficou muito restrita. Eu acho que ndo contemplou.
Noés tivemos poucas disciplinas, referentes a educacéo infantil, a minha maior
experiéncia de toda a graduagéo foi nos anos iniciais. As disciplinas de acordo
com a grade curricular do curso era praticamente todas voltadas para os anos
iniciais. Claro que as inser¢des desde o tempo da PED, tudo, tinha que fazer nos
dois, na educagdo infantil e nos anos iniciais, mas a formagdo para 0s anos
iniciais foi mais significativa. (Cristal)

Ao focarmos na dindmica curricular dos cursos de Pedagogia, evidenciamos
gue h& um equilibrio na carga horaria das disciplinas que apresentam, discutem e

problematizam os referenciais acerca da infancia e da organizacdo do trabalho

pedagogico na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, no
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entanto, ha poucas referéncias as crian¢as de 0 a 3 anos de idade. Com isso traz a
tona a énfase nas especificidades de atuacdo nas duas etapas, as concepc¢des de
infancia e de crianca que sustentam as a¢des docentes.

Nessa direcdo, a professora Onix, aborda um tema mais polémico, ao afirmar
gue durante o curso de Pedagogia ndo houve mencéo aos bebés, mesmo que o
curso seja destinado para a educacédo na infancia. O que pode ser destacado como
um desafio emergente, considerando que as criancas que frequentam a educacao
infantil sdo criancas de 0 a 5 anos e 11 meses de idade. Essa mudanca é muito
importante, tendo em vista que a formacao inicial € responsavel por construir um
referencial que contemple as criangas como sujeitos ativos, criativos e participantes
desde que nascem.

Em suas palavras

[...] Os bebés, era como se néo existissem. Entdo o trabalho com bebés nunca
foi discutido. Eu tenho certeza que néo teve, a gente ndo discutia sobre isso, 0
gue, que é. Eu me lembro das discussdes sobre os Referenciais, como a base
da educacao infantil. E eu lembro de ver os Referenciais como um Plano de
Ensino. Mas o estudar quem é a crianca, os direitos das criangas, isso ndo. Eu
lembro que as disciplinas todas eram baseadas nos anos iniciais, matematica
era a questdo da construcdo do numero, da base 10, eram fracdes, eram coisas
assim, e no caso era para os anos iniciais. (Onix)

As mudancas que ocorreram nos curriculos dos cursos de Pedagogia foram
decorrentes das exigéncias legais conforme ja abordado anteriormente, exigindo dos
professores formadores um enfoque mais amplo em termos de infancia e também
especifico nas praticas com os bebés. Ha criticas de que grande parte dos
formadores “ndo tem nem a experiéncia empirica da docéncia com criangas e
bebés, nem dominam as teorias explicativas que contribuem para a reflexdo sobre a
acao pedagogica com as criangas pequenas na escola” (BARBOSA, 2016, p. 132).
Para Barbosa (2016), as criancas de 0 a 3 anos ndo tem a devida visibilidade nos
curriculos dos cursos de licenciatura em Pedagogia. As disciplinas metodolédgicas
nem sempre discutem as brincadeiras, 0s jogos, o cuidado, o sono, e a alimentacéo,
entre outros temas, ndo sao vistos e considerados como pressupostos tedricos e

praticos com fundamentais para a agéo docente.

Estamos, neste momento histérico, mapeando o que configura esta
‘peculiar’ docéncia. Uma docéncia que se caracteriza por ser indireta, por
ser relacional, por ndo ministrar aulas, por ndo estar centrada em contelddos
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disciplinares, por estar com as criancas e ndo controlando-as. (BARBOSA,
2016, p.132).

As possibilidades de trazer a discusséo a organizacdo curricular dos cursos
de Pedagogia, de “mudar os modos como a formacéo inicial é realizada € um passo
necessario para fundar a experiéncia de outra possibilidade de aprender e de
ensinar, isto €, mudar a relagdo com o conhecimento”. (BARBOSA, 2016, p.134).

Nesse sentido, as palavras da professora Ametista contribuem para se
analisar a formagao como experiéncias que se vivenciam em relagdo ao outro e ao

conhecimento.

Eu acho como eu participei de diferentes projetos, eu pude perceber varias
coisas. Mas uma das coisas que eu tenho como mais relevancia para mim é de
perceber a escola como espaco de relagédo entre as pessoas. Ndo apenas como
um espaco de ensino. Porque as coisas acontecem pelas relagbes entre as
pessoas. Mesmo |4 quando a gente trabalhava com a Fisica, que eram mais
voltadas a um conteldo, a uma coisa especifica, as experiéncias se davam pela
relacdo, como as criangcas reagiam perante o0 experimento. Porque,
surpreendiam a ela (referéncia a bolsista do curso de Licenciatura em Fisica)
gue tinha dominio do assunto, as criangas conseguiam ver coisas que ela ndo
tinha visto. Entdo este espaco de relacdo e de descobertas também. (Ametista)

Se a docéncia pressupfe a abertura ao novo, a descoberta nas relacdes
interpessoais e com o0s saberes envolvidos, a maneira como ensinamos e
aprendemos esta relacionada ao modo pessoal de compreender a nossa profissao.
A formacédo abrange tempo e lugar que possibilita compreender as representacdes
acerca do proprio processo e trabalho, em uma dindmica de forma-se, com a
mediacao dos professores formadores, das leituras, das circunstancias, da relacao
com os outros. (FERRY, 2008).

Para a professora Jade, é a concepcao de formacao, construida ao longo da
formacdao inicial, que configura as acdes docentes. Ao perceber a necessidade de
continuar estudando, buscando solucbes para os desafios que se apresentam na
docéncia a professora defende a necessaria articulagdo das atividades curriculares e
extracurriculares. Nessa perspectiva, o curso de Pedagogia tem funcdo primordial,
de trazer a tona concepc¢des acerca do processo de se constituir na docéncia.

Em sua manifestagéo evidenciamos essas ideias

Eu vejo tudo como uma construcdo, o que eu tive na graduacdo me ajudou a
enxergar as coisas da forma como eu enxergo hoje. Ndo tem como dizer que
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nao foi, que foi s6 a pesquisa. Nao, € um conjunto de coisas, que a graduagao
auxilia, teve falhas, teve, mas também teve muita coisa boa. (Jade)

A formacao inicial repercute na insercéo profissional, que ocorre em contextos
complexos, ambiguos e incertos, exigindo, das professoras egressas, persisténcia e
flexibilidade para superar os dilemas que surgem nas suas praticas sociais e
culturais. Estas sao coletivamente estabelecidas e respaldam as a¢6es docentes em
processo inicial de elaboracdo, buscando dar conta das demandas cotidianas que a
insercao profissional na educacéo basica exige para se constituir na docéncia.

A dindmica curricular dos cursos de Pedagogia, muitas vezes, sO €
compreendida quando as egressas se deparam com as demandas da profissao.
Nesse sentido, os professores formadores e a coordenacdo dos cursos sao
fundamentais para problematizar as praticas e as acdes nos espacos formativos,
seja ele na universidade ou no campo profissional futuro de atuacgéo.

Esmeralda e Jade expressam suas compreensdes:

Na Pedagogia eu me lembro das Metodologias, embora nado fizessem tanto
sentido para mim, na época, porque eu ndo estava ha escola, era uma coisa
meio distante. Depois que eu comecei a trabalhar eu tive que retomar todas as
minhas leituras, parecia que eu nao tinha visto nada daquilo ali, sendo que eu ja
tinha. Entdo eu me lembro dessas disciplinas, da Matematica, Leitura e Escrita,
gue no noturno ndo foi uma experiéncia muito positiva, mas eu fiz Educacédo
Especial. Entdo ndo tinha uma disciplina que eu mais me dedicava, eu me
lembro do TCC, que era uma pesquisa. Eu me lembro de que eu me dedicava
muito mais para a pesquisa, para as leituras do grupo de estudo do que para a
graduacéo. (Jade)

O conhecimento prético de sala de aula eu tive em alguns momentos ao longo
do curso, mais no final, se tu fores pegar a matriz curricular a questdo das
insercdes e monitorias estdo. No estagio supervisionado foi ai que eu tive mais
subsidio e nas disciplinas especificas que era o do Portugués, da Matematica,
das Ciéncias, das Artes, e ai vai. (Esmeralda)

As praticas remetem a institucionalizacdo das acdes, conjunto de formas e
meios para se educar, que organizam e sintetizam a cultura institucional. As acdes
ou as atividades dizem respeito ao sujeito, quem realiza, estuda, aprende e ensina.
(SACRISTAN, 1995; PIMENTA; LIMA, 2004).

Os desafios e as exigéncias que caracterizam o trabalho docente indicam a
necessidade de aprender a conviver com as situagdes frustrantes e limitadoras em
decorréncia das condi¢des do entorno, pois a estrutura da formacao inicial ndo deve

se limitar a simulagdes de situagbes educativas em detrimento de uma reflexdo da
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pratica vivida. Para isso, segundo Imbernén (2011), € necessério promover a
construcdo de conhecimento que possibilite atitude de indagacgéo, interagdo e
atualizacdo em funcéo das demandas e das mudancas que ocorrem de modo a criar
dispositivos de reflexdo e interpretacdo mais rigorosos, por meio de estudos e
pesquisas. O mesmo autor complementa dizendo que a exigéncia é de
aprendizagem “[...] mediante a reflexdo individual e coletiva e a resolugdo de
situacdes problematicas da pratica. Ou seja, [...] realizar um processo de pratica
tedrica”. (IMBERNON, 2011, p.73). Nessa perspectiva, a pratica aproxima-se e

articula-se a pesquisa.

[...] Significa uma pratica que envolva a percepcao do fendmeno educativo e
das suas demandas, aproximando o estudante, progressivamente, da
totalidade da acdo educativa, por meio da atitude investigativa como
parceira da condi¢éo de aprender. (CUNHA, 2004, p.78).

Com isso, as teorias iluminam e sdo meios, instrumentais e conceituais, para
proceder a interpretacdo e questionar as praticas institucionalizadas e as acdes dos
sujeitos, considerando que as teorias sao explicacdes ndo definitivas da realidade.
(PIMENTA; LIMA, 2004).

Na interpretagdo das narrativas das egressas ficou evidente que a
participacdo na iniciacdo cientifica, como integrante de um grupo de pesquisa ou
como bolsista-estagiaria na educacao basica, foi imprescindivel para complementar
as atividades curriculares desenvolvidas. Essas escolhas e prioridades tém muitas
implicagbes nesses processos formativos que nos remetem a uma possibilidade de
aprender a ser professora.

As oportunidades e as necessidades sdo marcantes no periodo de insercao
profissional, e ao longo das narrativas as egressas sdo desafiadas a olhar para seus
processos formativos de maneira mais critica, percebendo a relevancia de se
articular de maneira mais intensa os saberes e o fazeres docentes.

Evidenciamos as manifestacdes das docentes nessa mesma direcao

Hoje, eu percebo que quem atua s6 como bolsista em uma escola, com a
docéncia, e ndo vive o processo da iniciacdo cientifica, eu acho que tem uma
perda, pois eu acho que é necessario poder transitar nos dois lugares. Eu sinto
falta disso [...]. Porque vocé sai habilitada para educacao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, mas no meu curso eu néo tive tanto a educacao infantil.
Mas se eu tivesse atuado como bolsista aqui ou em outra escola, eu teria um
transito melhor, teria sido um pouco mais facil, talvez. Mas eu percebo que o ser



106

da iniciacao cientifica que instiga a estudar mais, e quando a gente esta s6 na
escola a gente se afasta um pouco da questdo de ler, de escrever, que a
iniciacdo cientifica exige o tempo inteiro. [...] Se nao tivesse surgido a
oportunidade de ir vir aqui (trabalhar), talvez eu tivesse ficado s6 na carreira
académica. O que eu hoje penso que eu n&o quero isso. (Onix)

Mas quando tu chegas no chdo da sala de aula falta mais alguma coisa além
disso. Entéo é a articulacao dos saberes que tu aprendeste na academia com as
situacOes praticas do cotidiano. (Esmeralda)

As inser¢cfes nossas, das académicas na educacdo bésica, foram muito poucas,
assim. SO na PED, uma observacao, de dois, trés dias, e tal. A insercdo mais
macica foi durante o estagio [...]. Quando eu comecei observar, e a conseguir
fazer os links, fazer as ligagbes, da teoria com a pratica, com 0 que eu
observava com as criancas, o aprendizado foi muito mais significativo. (Safira)

As relacbes que se estabelecem entre teoria e pratica sdo, muitas vezes,
compreendidas somente quando as egressas sao convidadas a narrarem suas
escolhas, seus trajetos de formacdo. Com isso, as egressas sao desafiadas a
encontrar um modo préprio de se constituir na docéncia, de formarem-se, ao
elegerem ferramentas e meios capazes para compreenderem seu processo de
aprendizagem e de propor alternativas, organizadas e sistematizadas com a
orientagdo do professor formador. A atitude ativa € fundamental nesse processo de
intercambio entre a educacédo basica e a formacao universitaria. (FERRY, 2008).

Nas palavras de Agata e Esmeralda essas ideias est&o expressas:

Logo que eu entrei no curso eu fiquei um pouco frustrada, porque eu imaginava
gue a gente teria muito mais disciplinas praticas desde o inicio, e na verdade
nao. Mas hoje eu compreendo a importancia da parte tedrica para depois na
pratica a gente ter um conhecimento mais aprofundado. Entdo no inicio eu fiquei
mesmo um pouco frustrada, esperava fazer mais coisas, preparar mais material,
mas foi muito bom. As disciplinas todas que eu tive eu considero importante até
hoje, principalmente, os seminarios. (Agata)

Foi Psicologia da Educagéo, Metodologia, TIC, ai pensando nas especificas as
gue eu mais gostava era de Ciéncias e Educacgdo, de Processos, que noés
faziamos as testagens de leitura e escrita; Insercdo e Monitoria e Estagio
Supervisionado. (Esmeralda)

Quando as egressas voltam sua atencao a propria formacéo, elas percebem
suas motivagdes para mobilizarem-se, e com isso podemos inferir a maneira como
ocorreu essa descoberta do curso de Pedagogia. O processo de tomada de
consciéncia é fundamental, para que as estudantes possam ter mais clareza que as

acdes formativas demandam envolvimento sobre o proprio processo, “apropriacéao
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da realidade, para analisa-la, e questiona-la criticamente, a luz das teorias. Essa
caminhada conceitual certamente serd uma trilha para a proposicdo de novas
experiéncias”. (PIMENTA; LIMA, 2004, p.45).

Eu acho que na minha turma tinha umas 35 académicas. Algumas tinham
interesse na alfabetizagcdo, mas outras queriam sé educacdo infantil, e
acreditavam que isso ndo era importante estudar. Eu acho que isso esti
vinculado a imaturidade. Como tu ndo tens essa experiéncia, tu achas que ndo
precisa, e depois acontece. Chega la no estagio e eu me dou conta que eu
precisava ter estudado mais aquilo que a professora tal tinha proposto e eu
achei que ndo era importante [...]. A gente discutia muito, a gente estudava
muito, sobre isso porque a gente gostava disso. (Onix)

[...] Durante toda a graduacdo eu sempre tive interesse pela alfabetizagéo.
Sempre foi uma coisa que me puxou muito, eu sempre gostei muito da
alfabetizacdo. S6 que nunca encontrei nenhum grupo de pesquisa. Eu ja tinha
sido convidada por varios outros professores, e nenhum eu sentia vontade para
entrar. Entdo, quando eu fiquei sabendo desse projeto [...] foi que eu tive
vontade. Acho que esse é o caminho, [..] justamente por causa dessas
atividades referentes ao aprendizado da leitura e da escrita. (Cristal)

A pesquisa compde a dinamica formativa, constituindo-se em suporte que
esta fortemente articulada a pratica da docéncia, fundamental na formacéo inicial de
professores, pois aprender a docéncia envolve aprender com e na pesquisa e
também estar envolvidos como os processos de interacdo e colaboragcédo, que séo

basicos ao processo de ensinar e educar.

[...] eu acho que o curriculo na época que eu vivenciei foi muito importante e
considero todo ele contribuiu para a minha formacao hoje. (Agata)

[...] ddo subsidios para a gente perceber que a gente nunca sabe o bastante,
preciso sempre estar pesquisando mais. Eu acho que ddao uma base para ti fazer
algumas escolhas, mas isso ndo quer dizer que tu saibas tudo. Eu acho que se
vai construindo a partir do que vai surgindo no teu dia a dia. E uma constante ser
professor. Tem que estar sempre, sempre, atras. (Ametista)

A necessidade de buscar mais, ir além do que esta previsto na matriz
curricular, de participar deliberadamente em outras atividades extracurriculares
evidencia a concepcdo de formacédo, de dar continuidade ao processo de
aprendizagem docente, de perceber o que falta, o que instiga, para buscar a
completude. Para a professora Agata, a experiéncia como bolsista na educacio
infantil traz uma concepcao diferenciada da pesquisa no curso de formacao de

professores.
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Como eu desde o inicio da graduacdo comecei atuando como bolsista. Eu ja fui
para o contato da realidade. E uma coisa também que me frustrou bastante no
curso é que eu via pouco apoio de alguns professores para a pratica, e mais
para 0 ensino e a pesquisa. Entdo assim, a gente recebia algumas orientacbes
dizendo que se a gente quisesse mais em longo prazo, depois do curso, seguir a
diante que a gente se colocasse mais na area da pesquisa e ensino e nao na
pratica. Entdo eu via que muitas colegas elas ndo tinham uma pratica, muitas
vezes tinham caréncia das coisas na pratica porque acabavam optando por esse
outro caminho [...]. Eu acho que ter atuado na pratica me deu mais ainda suporte
para eu compreender aquilo que eu estava aprendendo no curso. (Agata)

s

A organizacdo dos cursos de Pedagogia € problematizada a partir das
demandas que as professoras enfrentam nas préaticas pedagodgicas, na educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Para Pimenta e Lima (2004), todas as
disciplinas sao teoricas e praticas. Sejam as disciplinas vinculadas aos fundamentos,
ou as disciplinas vinculadas as didaticas ou metodologias, devem “contribuir para
sua finalidade, que é formar professores a partir da andlise, da critica e da
proposicéo de novas maneiras de fazer educagéo. Todas as disciplinas necessitam
oferecer conhecimentos e métodos para esse processo”. (p.44).

As egressas relataram que participavam de eventos cientificos na area da
educacdo durante a graduacdo, geralmente com apresentacdo de trabalhos,
evidenciando as culturas universitarias. No entanto, quando ocorreu a insercéo
profissional, surgiram outras demandas e exigéncias que tornam mais dificil o
afastamento do trabalho, que sdo direcionadas as formacdes continuadas ofertadas
pelas redes educacionais mantenedoras. H& iniciativas em parcerias com as
instituicBes de ensino superior, sejam elas, publica ou filantrépica.

A narrativa a seguir expressa essas oportunidades:

Eu sempre participei na graduagcdo. Quando eu ndo podia estar apresentando
trabalho, relatos, se por algum motivo eu ndo conseguia escrever, eu participava
como ouvinte, mas eu apresentei relatos, trabalhos durante a graduacéo.
(Ametista)

O processo de reflexdo das professoras egressas sinaliza que a elaboracao
dos sentidos da pratica da docéncia emergiu a partir das vivéncias na docéncia, da
insercdo nos contextos escolares, desempenhando as funcdes de planejar,
desenvolver e avaliar propostas de trabalho para e com as criangas. No estagio

supervisionado ocorre a analise sintese dos saberes tedricos, das acdes e praticas
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institucionais, possibilitando ampliar “o corpo de conhecimentos do curso de
formacgao de professores”. (PIMENTA,; LIMA, 2004, p.55).

Ainda Ametista manifesta sobre sua inser¢cédo nos contextos escolares:

[...] Por eu ter uma maior experiéncia, uma maior vivéncia na educacéo infantil
eu optei em fazer nos anos iniciais 0 meu estagio. Nao que eu sabia mais, mas
eu ja conhecia mais essa realidade da educacao infantil, e conhecia muito pouco
dos anos iniciais. Entéo eu optei por fazer.

E como foi este periodo para vocé, em relacdo a sua aprendizagem de ser
professora, e esse convivio com criancas maiores? Foi uma experiéncia bem
importante, foi uma experiéncia, bem legal, também, e desafiadora, porque a
proposta do meu estagio foi trabalhar com projetos, porque na escola eles nédo
tinham muito claro sobre a proposta de como trabalhar. Entdo eles estavam
abertos para eu propor. Eu tinha estudado durante o curso, e eu resolvi que
minha proposta ia ser com projetos. [...] Eu fui, conheci a escola, escrevi o
projeto. Tive apoio da escola que foi muito importante, me chamavam de
professora maluquinha, mas tinha apoio, porque eu fazia um monte de coisas
legais, um monte de coisas diferentes com as criangas. (Ametista)

Esses sdo momentos que compdem e representam a histéria da vida dessas
professoras, que ingressam na escola, realizando a passagem de estudante a
professora. Algumas professoras destacam o momento de acolhida, em que se
manifestam os sentimentos de o que reforca a ideia de colaboracdo e de parceria
nas relacdes, no trabalho compartilhado entre colegas de profissao, como se vé nas

narrativas que seguem:

Eu tinha pouco experiéncia, eu tinha s6 as experiéncias do projeto [...]. As
experiéncias maiores foram nos estagios, nas PEDs, aquelas insercdes que a
gente fazia. [...] Eu me lembro de ficar muito assustada [...]. (Onix)

Eu fui, principalmente pela minha colega de mesmo ano, que eu pegava uma
turma de pré e ela era integral. E ela foi quem me ajudou muito, me dando as
dicas, me falando das criancas. Entdo isso foi essencial, esse trabalho
compartilhado. E depois que eu fui para os anos iniciais, essa experiéncia no pré
foi muito importante, porque a gente tem que enxergar a crianga, tentar ter
conhecimento de todo o processo [...] jA pensando nas possibilidades do 4° ano,
que ela vai ter adiante.

A gestdo teve um pouco essa preocupacdo, de explicar como funcionava [...]
algumas coisas mais burocraticas. Como entrou varias professoras novas,
também a gente se juntou, se acolheu. Talvez se eu entrasse sozinha, que nem
eu vejo algumas colegas elas chegam sozinhas j4 é bem diferente. Eu sempre
tento acolher, porque eu sei que nao é facil, quando a gente chega. (Jade)

S&o professoras egressas que dao sentido as acdes e significado as praticas

compartilhadas, ao experimentarem novas propostas e ideias, deixando-se envolver,
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buscando conhecer e compreender os processos de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas com as quais interagem, e também com os colegas de
profissdo, com tensdes entre o que pensam e sentem acerca das vivéncias. Quando
reconstituem o0s momentos significativos, colocam em foco suas convicgoes,
concepgdes e expectativas em relagdo ao seu trabalho. Por outras palavras, a
producdo narrativa revela as histérias vividas, explicitam seus modos de insercdo e

de atuacao docente e evidenciam dilemas, opcdes, escolhas e sugestdes.

Por exemplo, o que eu sinto nas escolas? Eu acho que é uma utopia, mas quem
sabe um dia isso possa acontecer, eu fui uma vez em um congresso de
professores principiantes do Carlos Marcelo Garcia, professor, e ele falava dos
professores mentores. [...] Eles acolhiam os professores principiantes e faziam
esse acompanhamento. Por que ndo ter isso nas escolas também? Porque
assim como tém pessoas que te acolhem, tém pessoas que te olham e dizem:
“Te vira!l”. Gragas a Deus que ndo aconteceu comigo. (Esmeralda)

Para Marcelo (2010) o periodo inicial de insercéo profissional € marcado pelo
desconhecido, exigindo apropriacdo do conhecimento profissional e bom senso
pessoal para superar essa fase diferenciada e que influencia de maneira significativa
o desenvolvimento profissional docente. Ou seja, “¢ um periodo de tensdes e
aprendizagens intensivas”. (p.28).

Em diferentes paises existem propostas de acompanhamento no processo de
insercao profissional, que em média tem duracdo de um ano, mas que se
diferenciam na forma de acesso a docéncia. De modo geral, o mentor € um
professor que assessora e apoia 0s docentes principiantes, orientando na
organizagao didatico e pedagogica. Vaillant e Marcelo (2012) referem que a tutoria é
um processo complexo, envolvendo uma estrutura organizativa que considere
diferentes situacdes que possam ocorrer nas relacdes estabelecidas entre professor
principiante e mentor, e tem a funcdo de orientacdo e acompanhamento, ndo de
avaliacao do professor que inicia na carreira.

Essa referéncia traz a discussdo 0s programas de mentoria, de
acompanhamento ao processo de iniciagdo a docéncia no Brasil. Mira e
Romanowski (2016) afirmam que no Brasil sdo escassos 0s programas de
acompanhamento do processo de insercdo profissional, e ndo ha definicdo de

propostas que possam legitimar o apoio aos professores iniciantes.
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Nesses diferentes caminhos percorridos, as egressas enfrentam situacoes
gue exigem vigilancia atenta e ativa, sdo 0s ensaios que desafiam e se revelam em
novos dilemas e desafios. Ha percursos que sao continuos, com mudancas
relacionados as oportunidades, e as descontinuidades sdo decorrentes das opcoes
das professoras em néo aceitar trabalhar em escolas (privadas) que nao tinham uma
proposta coerente com suas concepg¢des docente ou . Essa tomada de decisao
exige dar prioridades aos seus principios em detrimento do trabalho, considerando
que as propostas e praticas das escolas ndo eram condizentes com o que a
professora Cristal considerava fundamental.

A professora Ametista manifesta suas posicdes contrarias aos
encaminhamentos e organizacdo da escola de educacado infantii em que atuou,
dialogando e argumentando com o coletivo da escola, buscando trazer a discussao
as acles docentes e 0os documentos que dao respaldo a essas praticas no cotidiano.
Em alguma medida, a cultura docente®® nem sempre problematiza temas que s&o
relevantes no cotidiano, e com isso perpetuam-se praticas que desconsideram o que

esta previsto nos documentos que legitimam a educacao infantil brasileira.

Era obrigatério alfabetizar as criancas na pré-escola. Eu ndo concordava com
isso. As criangas tém seu tempo. Era um pré |, elas tinham quatro anos, eu acho
gque elas ndo tinham essa obrigatoriedade de sair lendo e escrevendo do pré I.
Elas tém o 1° ano, 2° ano, 3° ano para se alfabetizar depois. Elas tém até os oito
anos de idade para se alfabetizar. Nao precisa essa correria porque eles tinham
gue saber ler e escrever. Cada crianga tem seu tempo. (Cristal)

Nos debates eles falavam que educacao infantil € escola, e eu falava, e dai [...].
Mas a discussdo é assim: eles defendem que a educacdo infantil, por ser
educacdao infantil, € uma escola, e por ser uma escola ela tem que estar pautada
em coisas que sdo muito rigidas, como: ter horario para ir aos lugares. Tém um
curriculo préprio do municipio, e esse curriculo é pautado nos contetudos desde
a educacdo infantil. E ai, eu percebi, eles bastante fechados quanto a isso,
guando eu entrei. S6 que depois eu percebi, também, que é um pouco falta de
conhecimento. (Ametista)

Evidenciamos nas narrativas da professora Safira que o inicio da sua carreira
profissional também foi marcado pela insatisfacdo e frustacdo, solicitando
transferéncia na primeira semana ap0s assumir a funcdo de professora efetiva,

sendo que essa solicitacao foi indeferida, pois sua insercao era recente. Ela precisou

66 “Conjunto heterogéneo de pressupostos, crengas, valores, representacdes, ideologias e normas
que orientam a acdo dos professores e contribuem para dar sentido e significado ao que fazem,
encontrando razdes e justificativas para suas ag¢des”. (CUNHA, 2006, p.364).
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se desafiar e encontrar meios para dar conta dos dilemas enfrentados nas relagdes
com seus colegas, construindo vinculos para se sentir pertencente ao grupo.

Nas suas palavras:

Depois do concurso, entrar na escola, iniciar esse caminho foi bem dificil. Porque
a escola € um lugar que ndo aceita pessoas novas, bem fechado. E um corpo
estranho entrando num sistema totalmente fechado. Entdo até tu encontrares o
teu lugar naquele grupo, encontrar o teu espago de trabalho, é bem dificil.
Encontra muitos obstaculos, muitas pedras pelo caminho. Muitas vezes pensei
em desistir. (Safira)

As situacdes vivenciadas pelas professoras egressas podem apresentar
distintas formas, aproximando-se dos estudos de Veenman (1984), que se refere ao
choque com a realidade ou choque de realidade, “reality shock”, como o
enfrentamento inicial no primeiro ano de docéncia com uma realidade complexa,
exigindo dos professores conhecimento e dominio continuo dessa realidade. Para
Marcelo (1999, 2010, 2011) h& uma convergéncia de fatores: pessoais, de
organizacdo do trabalho pedagdgico, das instituicbes e da sociedade que incidem
nesse processo de iniciacdo docente.

No caso dessas trés professoras, ha diferencas entre propostas e praticas,
evidentemente ha situacdes que estdo em desacordo. Dependendo da situacao, a
alternativa é sair do emprego ou mudar de escola, de modo que seu trabalho esteja
coerente com suas ideias e valores que sao [re]significados ao longo dos processos
formativos vivenciados. A professora Safira enfrentou os desafios e permaneceu na
escola, buscando articulagdo com suas colegas, construindo propostas que dessem
visibilidade aos processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancgas, e
também das atividades colaborativas docentes.

Nas narrativas apresentadas percebemos que o acolhimento das professoras
egressas e o acompanhamento das suas colegas na escola tornam a iniciacdo a
docéncia menos frustrante, considerando que nesse periodo inicial surgem muitos
dilemas, impasses, quando diferentes visbes de mundo se encontram ou se
confrontam na escola. Por isso, o processo de adaptacdo docente ndo pode ser
entendido como unidirecional, pois envolve relagbes mutuas de sujeitos em
contextos que também se desestabilizam e se transformam com a chegada das

professoras iniciantes. (Marcelo, 1999).
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A pratica de formacédo e a atividade profissional possibilitam “desenvolver
capacidades de aprendizagem da relagéo, da convivéncia, da cultura do contexto e
de interagdo” (IMBERNON, 2011, p.19), com o grupo e a comunidade, ampliando a
rede de relacbes e criando espacos de participacdo e reflexdo. Esse processo de
aprendizagem, que se constréi desde a formacao inicial, com a capacidade de gerar
novo conhecimento pedagodgico. A necessidade de elaborar projetos conjuntos,
como modo de encontrar alternativas para as situacdes enfrentadas nos processos
de ensino e de aprendizagem, se manifesta claramente nas palavras das
professoras, e a resisténcia de alguns colegas em discutir novas praticas,
colaborativas, e a preferéncia por rotinas ja instituidas. As rotinas sdo mais simples
de seguir, enquanto que a articulacdo das ideias e de préaticas mais elaboradas e
contextualizadas exigem avaliacdo e interpretacdo permanente das acdes no
coletivo escolar.

Nessa direcao, Sacristan (1995) considera que “a pratica transmite a teoria
que fundamenta os pressupostos da accdo. Esta questdo, ou se analisa, ou se
propaga acriticamente”. (p.82, grifo do autor). Ao aplicar principios gerais as
situagdes vivenciadas no cotidiano, as professoras egressas relacionam “ideias,
intencdes, acg¢des e a avaliagdo das condi¢cdes de aplicagdo” (p.83), construindo um
modo préprio de atuacdo. Pela sua organizacao flexivel e subjetiva, a pratica e as
acOes docentes prescindem e séo prescindidas das teorias que as sustentam.

Cada sujeito tem um modo proprio de aprender, desenvolve estratégias de
aprendizagem ao longo dos processos formativos. O individual n&o significa
isolamento e competividade nas relacbes interpessoais, € sim 0 respeito as
diferencas, as singularidades que caracterizam cada sujeito. Os intercambios e
atuacles docentes sdo desencadeados pela tomada de consciéncia sobre o papel
ativo das professoras egressas, evidenciados na capacidade de iniciativa, de decidir
e atuar de acordo com 0s motivos que geram sua mobilizacédo, desde a formacéo
inicial.

Para compreender as culturas do contexto de insercdo profissional, as
professoras lancaram mao dos seus conhecimentos acerca da escola, sem deixar
de lado os aspectos organizacionais, problematizando as condicbes para o
desenvolvimento do seu trabalho, interrogando-se acerca das suas necessidades e

mobilizando-se, de modo a ativar processos coletivos e néo frustrar suas iniciativas.
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A escola como espaco de aprendizagem e de relagcbes gera movimentos
organizados pelas professoras que chegam e principiam na profissao.

Assim, a possibilidade de manter-se no campo profissional favorece a
producdo de sentido da/na docéncia, quando se deparam com os desafios de ser
professoras, de buscar estabilizacdo na carreira e de [re]significarem os saberes
docentes, articulando as trajetérias formativas, que podem repercutir na atividade
docente de estudo e nas concepc¢cBes acerca da cultura escrita, incidindo na

organizacédo das acles pedagdgica nas turmas com criancas.

3.2 ATIVIDADE DOCENTE DE ESTUDO

Os motivos que conduzem as egressas a aprender, no percurso formativo
inicial e na insercdo profissional, sdo variados, pois dependem de muitos fatores
pessoais e contextuais. Nesse processo de aprendizagem, a autorregulacéo e a
avaliacdo sao imprescindiveis para a tomada de consciéncia do préprio processo, no
sentido de que as professoras tenham clareza de que sao: sujeito e o objeto da sua

atividade. Onix manifesta:

E aqui, na escola, lugar de mais aprendizagem de ser professor. Mas, eu acho,
também em outros espacos de formacao, grupos de pesquisa, grupos de estudo,
nos cursos de formagéo continuada. E isso também auxilia na aprendizagem da
docéncia, porque tu podes refletir mais sobre tua pratica, sobre o que tu queres
com a tua docéncia. (Onix)

7

Aprender € estar sensivel e motivado para envolver-se nessa interacao
dindmica e complexa que sao as relagbes com o saber, o aprender e o ensinar. Na
formacdo inicial, as egressas participaram de atividades curriculares e
extracurriculares, exigindo discernimento para realizar escolhas, a partir da sua
motivacdo para o desenvolver tais atividades.

Na insercao profissional evidenciamos que as professoras egressas buscam
caminhos, espacos de formacao para estudo e aperfeicoamento, que delineiam suas
acOes de formacao, que se configuram em um trabalho de reflexdo acerca do
préprio trabalho e de si, evidenciando seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Cristal e Ametista explicitam:
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[...] a formacéo inicial ela auxiliou e tem auxiliado muito nesta percepgédo das
demandas da infancia, mas eu acho que néo € s6 isso. A formacéao inicial ndo da
conta de tudo isso sozinha, faz-se necessario esse aperfeicoamento, essa
formacdo continuada, esse espaco de formagéo [...]. Através da interacdo, na
escola, com os estudantes, com 0s pais, com 0s colegas, nhas formacbes
pedagdgicas, nos cursos que participo fora da escola, todo esse contexto.
(Cristal)

A gente vai vivendo e lendo, algumas coisas a gente vai aprendendo e
mudando, e [re]significando algumas coisas. (Ametista)

Nesse sentido, as contribuicbes de Vygotski (1991, 1995, 2001), Leontiev
(1978, 1984) indicam que é fundamental a apropriacdo de um repertorio cultural,
construido na relacdo educativa e escolar, como produto que se consolida na
evolucdo histoérica da humanidade, por meio da atividade dos sujeitos. Essa
perspectiva de atividade tem origem nas ideias vygotskianas, sobre as funcdes
mentais superiores, que sao reformuladas por Leontiev.

Nos estudos sobre a génese e o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores, Vygostki (1995) enfatiza a influéncia dos fatores socioculturais na
constituicdo psicolégica humana, considerando que o desenvolvimento ndo esta
dado a priori, depende das relagbes do sujeito em seu contexto social e cultural,
visto que a cultura é constitutiva da natureza humana. As funcbes elementares séo
determinadas pelos estimulos ambientais, e séo caracterizadas pelas acfes reflexas
e associacdes simples, de origem biologica, que, por sua vez, sdo distintas das
funcdes superiores do comportamento humano, de carater voluntario e intencional.

As operacdes com signos caracterizam 0s processos psicoldgicos superiores,
e conduzem a uma estrutura de comportamento que cria NOvVOS processos
enraizados na cultura, progressivamente, por meio de estimulos auxiliares, até
ocorrer o processo de internalizacdo. Esse processo coloca a infancia na origem do
desenvolvimento cultural. As origens fundamentais e embrionarias das formas
culturais basicas do comportamento surgem durante a infancia, com o uso de
instrumentos e a fala humana. (VYGOSTSKI, 1995).

As funcdes no desenvolvimento sdo influéncias sociais externas, entre
pessoas, para depois serem internalizadas pelas criangas. Esses processos
interpsicologicos e intrapsicoldgicos, entre os estimulos externos e as respostas
internas, sao fundamentais no desenvolvimento das formas superiores de
comportamento. E nesta interagdo, a mediacdo dos simbolos e instrumentos cultural

e socialmente construidos, torna possivel que os sujeitos aprendam.
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Os sistemas de signos e os sistemas de instrumentos transformam a
sociedade e potencializam o desenvolvimento cultural. Nas criangas bem pequenas,
nao € apenas o0 uso de instrumentos que se desenvolve, mas 0 seu organismo por
inteiro. Por isso, a atividade da crianca é determinada, em cada estagio especifico,
pelo seu desenvolvimento biolégico e pelo dominio no uso de instrumentos.
(VYGOSTSKI, 1995).

A aprendizagem, como atividade humana transformadora, € mediatizada por
objetos, sejam eles instrumentos ou signos. Para Leontiev (1984), a organizacao da
atividade, por ferramenta ou signos mentais, possibilita o controle do comportamento
e dos processos mentais envolvidos. Nas transicfes sujeito, atividade, objeto
configuram-se as circularidades do movimento que se abrem e se expandem. Essa
estrutura envolve: um sujeito, um objeto, os motivos, o objetivo, 0 sistema de
operacdes, as condicdes e o produto®’.

O sujeito da atividade é quem efetiva a acdo, que é subjetiva, porém
contextualizada social e culturalmente. O carater objetal da atividade refere-se ao
objeto fisico-natural, instituicdo ou o préprio homem. E, nesse caso, quando o sujeito
€ objeto da atividade, a atividade orienta-se para o conhecimento de si préprio, o
autoconhecimento. Os motivos e necessidades séo intrinsecas ao sujeito, e nas
palavras de Leontiev (1984), “el concepto de actividad esta necessariamente unido
al concepto de motivo. No hay actividad sin motivo; la actividad ‘no motivada’ no es
uma actividad carente de motivo, sino uma actividad com um motivo subjetiva e

"%8 (p.82, grifos do autor). O sistema de operacdes sdo as

objetivamente oculto
técnicas, estratégias, procedimentos para acao e a transformacdo do objeto em
produto, fim concreto. A acéo e a operacédo sao distintas no que se refere ao objetivo
gue se quer atingir, considerando que a acdo pode ser desenvolvida por meio de
diferentes operacdes. Ou seja, a acdo tem seu aspecto intencional e também seu
aspecto operacional. As operagcbes dependem das condi¢gbes requeridas para o
éxito, e se constituem no produto da atividade.

Essas atividades humanas sédo possiveis na sociedade e na cultura porque

encontramos um sistema de significacdes ja elaborado historicamente. Para haver

®7 “_as transaciones sujeito- actividad-objeto formam una suerte de movimento circular, por eso pode

parecer indiferente cual de sus eslabones o momentos se tome como inicial”. (LEONTIEV, 1984,
.101).

ES Traducdo livre: conceito de atividade esta necessariamente unido ao conceito de motivo. Ndo ha

atividade sem motivo; a atividade ‘ndao motivada’ nao € uma atividade carente de motivo, mas sim

uma atividade com um motivo subjetiva e objetivamente oculto.
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7

apropriacdo é necessario o sentido subjetivo e pessoal, a partir da atividade do
sujeito. Para as professoras egressas, a necessidade gera motivos que as
mobilizam intencional e deliberadamente, escolhem os caminhos possiveis para sua
realizacdo por meio dos procedimentos de acéao, de acordo com seus percursos de
formacdo. Ou seja, a partir da necessidade, reconhecem seus motivos e objetivos,

organizam as condi¢des para o desenvolvimento de suas acoes.

Eu vi que é possivel a gente continuar pesquisando, contanto que a gente se
organizou na propria escola. Montamos um projeto com alguns pares, a minoria.
Acabei encontrando algumas colegas que também tém estes questionamentos,
que também querem continuar estudando, pesquisando e investigando a propria
pratica. (Jade)

Para Davidov e Markova (1987)%, a atividade de estudo envolve a producéo
de algo com sentido para o sujeito, que mobilizado por uma necessidade, identifica e
compreende o(S) objetivos (s) da tarefa que realizara. A referida atividade apresenta
trés componentes: tarefa(s) de estudo; acdes de estudo; acdes de controle e
avaliacdo. Na tarefa de estudo, a autonomia estd relacionada & motivagdo por
estudar, e o estudante compreende o objetivo da tarefa a ser realizada, tornando-se
sujeito da atividade. As acdes de estudo pressupdem a organizacdo das acbes no
sentido de modelar as relacbes gerais e as ideias centrais das areas do
conhecimento as a¢Bes em nivel cognitivo do sujeito. E, as acbes de controle e
avaliacdo envolvem planejamento, acompanhamento e controle desse processo de
aprender a estudar.

A partir dessas referéncias, Isaia (2006) define a atividade docente de estudo
como um conjunto de procedimentos complexos, que ativam e desencadeiam o
processo de aprender a ser professor. Esta implicada nessa atividade que
caracteriza o aprender a docéncia tanto “os procedimentos gerais de acao [...]
quanto as estratégias mentais necessarias a incorporacdo e recombinacdo das
experiéncias e conhecimentos préprios”. (p.377). Esses procedimentos envolvem

momentos, quais sejam:

no primeiro, o docente tem que compreender a tarefa educativa a ser
realizada; no segundo, saber quais as acbes e operacoes
necessarias para efetivd-la e, por ultimo, auto-regular a prépria

% Nossa intencdo é aproximar as pesquisas de Vygostki e Leontiev, aos estudos de Davidov e
Markéva, no que se refere as contribuicbes para compreendermos a atividade de estudo.
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tarefa, ou seja, poder refazer caminhos, na medida em que avalia o
alcance e a eficicia da atividade desenvolvida. (ISAIA, 2006, 377-
378).

Na individualizagdo das relagBes profissionais é necessario o envolvimento e
0 estabelecimento de vinculos colaborativos, mobilizando-se para desencadear
atividade docente de estudo. (ISAIA, 2006). Essa atividade se configura como
essencial para a aprendizagem docente no contexto das egressas do Curso de
Pedagogia. Para Bolzan (2009),

[...] tarefas conjuntas provocam uma necessidade de confrontar pontos de
vista, o que possibilita a descentrac¢é@o cognitiva dos individuos, mobilizando
suas estruturas intelectuais de maneira a reorganiza-las, avancando em
direcdo a um novo conhecimento, gerado e co-construido coletivamente,
produzido na interatividade entre os sujeitos participantes da atividade. O
trabalho conjunto [..] vai levando o grupo a compartilhar, além da
experiéncia, ideias, preocupac¢bes, necessidades, dificuldades, duavidas...
(BOLZAN, 2009, p. 102).

Nessa perspectiva, a atividade docente de estudo constitui-se “a partir das
exigéncias que emergem da organizacdo da dindmica institucional e pedagdgica,
implicando a revisao constante de seus saberes e fazeres”. (BOLZAN et al, 2016,
p.166). Com isso, vem a tona o compromisso com a producdo de saberes e a
consciéncia do papel das professoras egressas, na busca de estratégias e solucdes,
por meio do desenvolvimento de novas habilidades com atitude investigativa e
deliberada para dar conta dos dilemas intrinsecos da profissao.

As narrativas de Agata e Safira evidenciam que:

[...] muito das coisas que eu sinto necessidade de me aprofundar eu tenho que
buscar. E ai eu acho que é um exercicio de o professor ir mais além. (Agata)

[...] quanto essa formacado dentro da pesquisa é importante, para a formacao do
professor. Porque se a gente nédo tivesse, a gente tem certeza que seriamos
essas professoras bitoladas, que ia |4, da sua aulinha, ir para casa, e deu. Mas a
gente estd sempre se movimentando, pensando coisas diferentes, sempre
pensando em pesquisas, em textos que a gente pode escrever de dentro da
nossa sala de aula. (Safira)

A partir das narrativas, evidenciamos que o aporte da cultura e as relacdes
interpessoais promovem o desenvolvimento pessoal e profissional, considerando
gue as acdes formativas envolvem as necessidades pessoais e do grupo, condi¢des

de tempo e espaco para estudo, para planejamento.
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Ametista expressa que:

[...] Ocupar o tempo, que € uma coisa importante de se aprender. Para estudar!
Agora, no municipio, eu tenho um dia. Eu trabalho quarenta horas, e oito horas
eu tenho de formacgéo. A escola oferta material para planejamento, para estudo
[...] Nesses momentos era possivel trocar, com um colega de cada vez. [...] As
vezes a formacdo € de todos juntos, num teatro, ou numa universidade, e as
vezes séo separadas por escolas [...] Teve, no final do ano, a discussao era o
curriculo [...] foi dia ndo letivo para todas as escolas, e todas as escolas
estudaram o curriculo naquele dia. (Ametista)

A atividade docente de estudo configura-se a medida que as egressas
percebem a necessidade de organizarem-se em grupos e individualmente, de modo
colaborativo e que possam compartilhar suas duavidas, anseios e dilemas
profissionais de inicio de carreira. Essa motivacdo e mobilizacdo evidenciam a
consciéncia da autoformacédo, que tem sua origem no desejo de saber mais desde a
formacdo inicial, com a participacdo em atividades extracurriculares, de buscar
novas leituras. Essa € uma possibilidade de apropriar-se de um referencial que dé
sustentacdo para a elaboracdo de novos saberes a partir das acdes e propostas a
serem desenvolvidas nas turmas com as criangas.

Nessa direcéo Jade, Agata e Onix manifestam:

A autonomia, com certeza essa autonomia de ir de fazer as coisas, de me
autoformar, a necessidade de autoformacéo, tudo isso vem, eu acredito, vem
muito mais da pesquisa do que do curso da Pedagogia em si. Entdo é um
conjunto, eu ndo consigo me enxergar fora da pesquisa. (Jade)

Na escola a gente tem formagfes continuadas a cada quinze dias. A gente ndo
tem muito suporte tedrico, ndo tem muito texto, vai mais de o professor buscar
mesmo. (Agata)

A autoformacédo docente € um processo em que professores por sua iniciativa
e capacidade de autoaprendizagem podem planejar, dirigir e selecionar as
atividades de sua formacado. Marcelo (1999) esclarece que “nesse processo vai
formando sua propria imagem pessoal e a sua visdo como profissional que téo
importante € no momento da sua realizagdo como profissional de ensino”. (p.150). E
se considerarmos que a experiéncia € fonte da autoformacéo, mas que nem sempre
resulta em crescimento profissional, o autor indica que juntamente com a autonomia

S0 necessarios:
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[...] outros elementos, entre eles a participacdo nessa problematica, que
significa a adaptagdo as situagbes mutaveis; o primeiro passo é, assim, a
prépria identificacdo das situaces mutaveis. A percepcdo da mudanca
passa pela identificacdo da necessidade de mudanca, e isso faz com que
sejam assumidos novos papéis sendo as praticas adequadas estabelecidas
em funcdo dessa percepcdo das condicbes contextuais mutaveis.
(MARCELO, 1999, p.150).

Esse processo envolve reflexdo sobre o proprio trabalho e sobre si. E na
nossa interpretagcéo das narrativas, as acoes autoformativas sdo consideradas como
um elemento categorial que se configura e se dimensiona com as acdes
interformativas, que por sua vez também se apresenta como elemento categorial na
investigagdo. Esses elementos categorias pode desencadear a atividade docente de
estudo e contribuir no desenvolvimento profissional e pessoal das professoras
egressas.

Evidenciamos que os motivos que geram e direcionam essas acfes sao
variados e intrinsecos, mas sao influenciados pelos contextos em que se inserem.
As professoras constroem sentidos acerca dessas ac¢fes de acordo com suas
concepcdes jA consolidadas que, por sua vez, podem ser [re]significadas,
considerando que dessas ac¢Oes formativas possam decorrer a atividade docente de
estudo.

Desse modo, o processo de aprender a docéncia envolve a participacdo e o
compartiihamento entre professoras e também entre instituicdes, como

evidenciamos nas narrativas de Agata, Jade e Esmeralda:

Eu procurei participar mais de grupo de pesquisa dessa area, para poder
interagir mais, me aprofundar mais nas leituras, procurei pessoas que ja tiveram
experiéncia. Até uma amiga minha me deu muito suporte no inicio porque eu ndo
tive experiéncia nenhuma. E acho que isso foi o que ajudou bastante. Fui atras!
Fui, busquei. (Agata)

Dai a gente viu, dai a gente se constituiu, escreveu um projeto e tudo como um
espaco de formacgdo continuada. Que é uma formacdo nossa, que a gente
discute, que a gente a vai se formando. E também como uma questdo voltada
para as criancas, trabalho compartilhado entre nés e voltado para as criancas.
(Jade)

[...] quando eu cheguei a escola, gracas ao trabalho colaborativo das minhas
colegas, nds conseguimos chegar a um consenso: “Ah! vamos por aqui, vamos
por aqui”. (Esmeralda)

Essas variaveis deixam claro que o processo formativo docente, “[...] engloba

tanto o desenvolvimento pessoal quanto profissional dos professores envolvidos”, e
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iIsso significa que os sujeitos envolvidos s&o tanto os “que se preparam para serem
docentes quanto aqueles que ja estdo engajados na docéncia”. (ISAIA, 2006, p.351).
E por suas caracteristicas de natureza social, as atividades interpessoais
desenvolvidas na preparacdo ou ao longo da carreira pautam-se em interacdo com
interesses e necessidades coletivas, que sdo comuns ao grupo.

Essa perspectiva de trabalho coletivo envolve a¢des formativas interpessoais,
e possibilita a mobilizacdo e o compartihamento de saberes e fazeres. O espaco
para compartilhar, discutir, estudar que a professora Cristal encontrou na escola era
a reunido pedagogica. A escola se organizava para possibilitar aos professores
tempo para o planejamento semanal, mas ela sentia falta do espaco de discusséo e
formacdo coletiva, tendo em vista que nem sempre ha condicfes para que ocorram
encontros coletivos, de modo a possibilitar a reflexdo e o compartilhamento de novos

saberes e fazeres oriundos das suas ac¢des, como manifesta Cristal.

Tinha uma vez por més, a reunido pedagdgica da escola. Nao estava prevista na
carga horaria do professor. Nao tinha espaco para formacao. [...] Tinha uma vez
por semana, e a escola se organizava para dar esta hora planejamento. (Cristal)

A professora Cristal continua narrando que seu interesse e necessidade de
dialogar ndo foram satisfeitos, tendo em vista a divergéncia de pontos de vista
acerca do trabalho a ser desenvolvido nas turmas de 5° ano da escola. Nessa
mesma direcdo, as situacdes e dilemas que desafiam a professora Agata nem
sempre é solucionada com outras colegas professoras, pois o envolvimento é
incipiente, mas ela conta com a colaboracdo da coordenadora da escola em que
atua, que ela considera como muito importante no seu processo de se constituir na
docéncia.

Cristal e Agata expressam suas ideias referindo que:

Eu tentei no inicio planejar com minha colega de 5° ano, mas ela ndo se mostrou
muito aberta para isso [...] N6s chegamos a estar juntas algumas vezes, mas
ndo deu certo. Nao deu certo porque ela ndo aceitava muito as atividades que
eu levava. [...] Eu sempre trabalhei muito em grupo e trabalhei muito com
pesquisa. Pesquisa em casa, eles faziam questionario, entrevista, entrevista com
vizinho, com pai. Pesquisa na internet, pesquisa em livros. (Cristal)

A escola tem demonstrado muito positiva, principalmente, com o circuito de
jogos, com as praticas, porque € algo que até que nao estava acontecendo na
escola. [...] Como eu estou chegando [...] a gente ndo tem abertura, até... Mas
essa articulagdo com o grupo néo tive ainda para falar do meu trabalho. Eu sinto
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muita falta disso, de compartilhar ideias, de compartilhar o que estd sendo
trabalhado em outras turmas, isso, as vezes, ndo ocorre. Entdo isso me deixa
um pouco frustrada também. [...] Uma supervisora dos anos iniciais que é quem
me ajuda muito assim, que € quem acompanha mais de perto o meu trabalho.
(Agata)

E possivel elucidar como a atividade docente de estudo vai se organizando, a
partir da experiéncia de ser professora, nos espacgos e tempos de interlocucao
pedagogica que se traduzem nos trajetos formativos. Esse entrelacar entre as
dimensdes inter e intrapessoal mostram como se estabelecem 0s processos
formativos.

As escolhas feitas na formacéo inicial entre ser bolsista de iniciagdo cientifica
ou bolsista de estagio extracurricular evidenciam os modos como foram conduzidos
ou aprendidos, a partir desses processos formativos. O modo como as professoras
se colocam e se posicionam nas suas escolhas influencia no seu processo de se

constituir na docéncia.

Para compreender melhor o valor da atividade de estudo é importante é
importante enfoca-la como atividade integral. O individuo tem a
responsabilidade de organizar a atividade, pensando sobre os objetivos das
acOes, os procedimentos e a utilidade dos materiais a serem explorados,
aprendendo a autorregular seu préprio comportamento, avaliando e
controlando os meios utilizados para desenvolvé-la. (BOLZAN, 2009, p.68).

As experiéncias, como condicdo do fazer, supde elaboracédo de sentidos que
possibilitam ao sujeito transforma-las em vivéncias significativas, de acordo com
seus modos de apropriacdo. Os motivos que as mobilizam a estudar e aprender.

Para Isaia (2006), as “iniciativas formativas ndo podem estar desvinculadas
de acdes autoformativas decorrentes de uma necessidade conscientemente
constatada pelos proprios docentes”. (p.352). Os responsaveis pela organizagao e
desenvolvimento de programas de formacao precisam considerar a pertinéncia e as
especificidades inerentes ao grupo de docentes.

A interformacdo docente desenvolve-se entre 0s proprios professores,
caracteriza-se pelas atividades interpessoais, “vinculadas a professores conscientes
de sua atuacédo como formadores de outros profissionais e a um projeto institucional
de formacgao”. (ISAIA, 2006, p.352). Evidenciamos que ha caréncia de iniciativas e
de condi¢cbes organizacionais da educacédo basica em desenvolver propostas de
formacdo continuada que possam legitimar o trabalho pedagdgico no l6cus de

producdo das praticas escolares.
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No sentido de superacao dessa tendéncia e de ampliagdo das condi¢des do
didlogo interinstitucionais, Tardif (2014) defende a necessidade de construir nos
cursos de formacédo de professores, “uma nova articulagdo e um novo equilibrio
entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas”. (p.23, grifos
do autor). Essa interlocucéo traz a discussao as relacdes dos professores com 0s
saberes docentes, envolvendo os saberes “oriundos da formacgao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. (p.36).

Essa perspectiva de articulacdo e continuidade nos remete aos estudos de
Marcelo (1999), que apresentam principios da formacdo de professores que
contribuem na elaboragédo do conceito: a formagdo como um continuum; integracéo
da formacdo de professores com outros processos que promovam mudanca,
inovagao e desenvolvimento curricular, reconhecimento da necessidade de associar
0s processos de formacao de professores com o desenvolvimento organizacional
escolar; articulagdo e integracdo entre conteudos académicos/disciplinares e
agueles relacionados a formacdo pedagdgica dos professores; integracdo teoria-
pratica; necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacédo recebida pelo
professor e a etapa ou modalidade de educagdo em que atuara como docente; e a
individualizagdo como elemento dos programas de formacédo de professores,
considerando que aprender a ensinar ndo € um processo homogéneo para todos 0s
sujeitos, exigindo a necessidade de estar vinculada aos interesses e as
necessidades dos participantes.

A professora Esmeralda manifesta que:

Por isso a necessidade de quando estar na Educagéo Basica ndo abandonar a
academia, porgque nao é criticar a academia, também tem muito do interesse do
profissional. E muito facil tu dizeres: “Ah, eu ndo aprendi”. Mas ai eu sempre
comento: “Ta, mas e tu ja buscaste?”. [...] Mas vai muito do interesse.
(Esmeralda)

As atividades docentes exigem das professoras identificacdo das
necessidades e demandas, para buscar, de modo intencional, os meios para a sua
concretizacao. Isso significa dizer, que para aprender ndo é suficiente intencdo, mas
mobilizacdo e autoregulacdo do proprio processo, sendo que as discussdes com 0S
colegas nos encontros de formagdo podem desencadear esse processo que se

consolida na atividade intrapessoal. A partir dos desafios, as professoras séo
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instigadas a retomar as préprias concep¢des, 0s saberes que sustentam as acoes,
para avangar na producdo de um novo conhecimento, de modo ativo e criativo, ou
seja, ndo se limitar ao ja vivido, ousar encontrar solu¢des. Para Vygostki (2011), a
projecdo da atividade humana se evidencia na imaginacdo, combinacéao,
modificacao e criacdo de algo novo.

Evidenciamos que nem todas as professoras tém espacos coletivos de
construcdo e compartilhamento de conhecimento com seus colegas, mas todas
tiveram iniciativa para encontrar solucdes por meio de acbes autoformativas. As
acOes interformativas aconteceram nos espagos escolares e da universidade,
revelando os pontos e contrapontos entre essas instituicbes e suas funcdes

formativas.

3.3 DOCENCIA COM A INFANCIA

Ao longo dos seus processos formativos e profissionais, as professoras
egressas constroem sentidos da e na docéncia, que trazem a tona as ideias e 0s
valores que sustentam suas escolhas, a partir das suas interacdes em contextos
diversos. Ao narrarem vivéncias marcantes, oS motivos que as mobilizaram a
escolher o curso de Pedagogia, revelam sua opcao pela docéncia. Para a maioria
das professoras este processo que foi se constituindo e pensado desde a infancia,
pelas vivéncias familiares e/ou escolares, e apenas para uma professora a escolha
ocorreu de maneira aleatoria.

As egressas tém lembrancas significativas dos modos como os professores
formadores organizavam e desenvolviam suas aulas nas disciplinas que compdem a
matriz curricular nos cursos de Pedagogia e também como algumas professoras na
educacdo béasica tinham posturas autoritarias em relacao aos processos de ensino e
de aprendizagem vivenciados. Se por um lado esses modelos sdo inspiragdo para
as professoras egressas, com 0s quais se identificam, por outro lado, algumas
situagbes narradas e vivenciadas exigem problematizacdo dos aspectos que elas

reconhecem como necessarios de serem superados.

Para a professora Safira, 0 modo como os professores formadores organizam
e dinamizam as disciplinas sdo fundamentais para a constituicdo docente. As

experiéncias narradas favorecem a elaboracdo de sentidos da docéncia, nos
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espacos de estudo e discussdo na universidade, colocando em destaque os vinculos
entre sujeitos e 0s nexos estabelecidos entre os estudos e discussdes tedricas e as

possiveis acdes na pratica escolar. Em suas ideias:

As professoras que eu mais lembro, que eu mais fago referéncia e eu sei que me
constituiram e me constituem como professora [...] sdo aquelas que tiveram
experiéncias ha escola basica também. Entdo além do tedrico, elas traziam suas
experiéncias, contavam histérias [...]. Todo texto, toda discusséo, elas tinham
uma histéria que remetia I& quando eram professoras na educacdo bésica. E
isso ia ilustrando o nosso imaginario, do ser professor, de se constituir como
professor. (Safira)

Em contrapartida, algumas vivéncias na escolarizacdo basica da professora
Cristal repercutiram na sua compreensao do processo de aprendizagem infantil, pois
ela considera que sabia a tabuada quando crianga, mas o0 modo como esta era
exigida pela professora, de maneira impropria, deixava-a nervosa e com isso nao

conseguia responder de acordo com as exigéncias da professora.

Eu tinha sete anos. E eu lembro que eu chorava desesperadamente, ndo queria
ir para a escola, porque eu sabia que ia ficar de castigo, quando chegasse a
aula. Porque todo inicio de aula a professora tomava a tabuada, e se nao
soubesse, se tu errasses uma, ela tirava tua cadeira e tu ficavas a aula inteira de
pé. No canto da sala. Entédo eu fiquei muitas vezes, e ndo era por nao saber,
mas eu acho que aquele nervosismo, que aquela ansiedade ajudava tu errares.
(Cristal)

As narrativas contribuem para ampliar as discussdes das relagbes vividas e
refletidas nas préaticas escolares e universitarias das egressas. A reflexdo acerca
dessas praticas exige tomada de consciéncia sobre os modos como olhamos para a
infancia e para as criancas, e com isso assumindo escolhas e oportunidades de
desenvolver novas capacidades e desencadear novos modos de compreender a
docéncia com a infancia. As demandas da infancia alteram-se em decorréncia de
muitos fatores, dentre eles os culturais e econdmicos, e que influenciam os modos
de vida na sociedade. Na narrativa a seguir, evidenciamos que a professora Safira
percebe essas demandas nos anos iniciais do ensino fundamental, referindo-se a
necessidade de buscar novos materiais que deem conta desse continuo

aprendizado, das criangas e das professoras.

Inicialmente (curso de Pedagogia) da conta, porque eu acredito que as nossas
demandas elas vado aumentando conforme a gente vai vivendo a carreira, vai se
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apropriando desse espac¢o, dessa carreira do ser professor. Mas como as
criancas vao mudando, o espaco vai mudando, quanto mais a gente oferece
para as criancas esses materiais escritos, mais elas querem saber, mais elas
querem coisas novas. Isso vai se alterando, a gente também tem que ir se
alterando durante esse processo, buscando materiais novos, lendo mais, lendo
outros autores. Esse aprendizado, essa busca, essa pesquisa, ela ndo termina,
nunca. A gente esta em constante aprendizado, nunca est4 pronto, nunca esta
formado. Esta sempre se construindo. (Safira)

Faria (2005) defende que os cursos de Pedagogia integrem a formacéo de
professores para atuar com criangas de zero a dez anos de idade, que considerem o
que é préprio e caracteristico da educacao infantil, e também dos anos iniciais. Nao
basta antecipar o que € proposto nos anos inicias para as criancas da educacao
infantil para “garantir o direito e o prazer de ler e de escrever mais tarde”. (p.122).

Para a professora Cristal, o cuidar e o educar sado as bases da docéncia na
educacédo infantil e nos anos iniciais, levando em conta as especificidades e as
continuidades desses processos pelos quais as criancas vivem suas infancias
institucionalizadas. “[...] O cuidado é um trago marcante da profissionalidade docente
na educacao infantil, ndo por ser exclusivo das rela¢cdes educativas com as criangas
pequenas, mas por ser a atencdo uma prerrogativa da educacdo em espacos
coletivos”. (COUTINHO, 2013, p.11).

A professora Onix também traz & discussdo o educar e o instruir, como
problematizacdo a educacdo da infancia, levando consideracao as interacdes e a

autonomia das criangas.

Para mim o cuidar e o educar. O cuidar estd sempre, ele perpassa todas as
idades. Claro que na educacao infantil o cuidado € maior, do que nos anos
iniciais. Porque na educacéao infantil elas séo menores, elas tém uma demanda
maior de cuidado. Para mim o cuidar na educacéo infantil € muito importante. O
brincar, eu considero que as criancas precisam ter esse espago do brincar, e
uma coisa, é essa ruptura que esta vindo da pré-escola para o 1° ano, essa
ruptura de que no 1° ano elas ndo sdo mais criancas, elas deixam de serem
criangas imediatamente. Elas tém que copiar, elas tém que copiar do quadro,
elas tém lista de contelidos para dar conta, e acaba a infancia ali. Elas ndo
podem mais brincar. Essa € uma ruptura muito grande da crianca. Na educacao
infantil elas tém o espacgo de brincar e chegam ao ensino fundamental e néo
podem mais brincar. Por qué? (Cristal)

[...] Eu tenho percebido de fato a importancia da crianga estar na escola, mas eu
também ao mesmo tempo fico pensando que tipo de escola que a gente tem, e
gue de fato vai favorecer o desenvolvimento das criancas. Porque se sédo
aguelas escolas, em que as criangas ficam, por exemplo, as menorzinhas, cada
uma no seu berco, que elas ndo tém a possibilidade de interagir com as outras, a
nao ser por meio das grades dos bercinhos, em que as professoras ndo dao
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liberdade para que elas se comuniquem, briguem e resolvam seus conflitos,
entdo eu fico pensando que educacao é essa da infancia. Eu acho que ha uma
divergéncia no que € educar, se o0 educar é s6 eu instruir a crianca para fazer
certas coisas, o que engloba essa educar, e o que € a infancia. (Onix)

Por que ha préticas de escolarizacdo que desconsideram viver a infancia no
ensino fundamental? “Por que nado ter mais tempo para brincar, conviver, ouvir
histérias, conversar, construir mundos?” Craidy e Barbosa (2012, p.33) questionam.
Nessa direcdo, as autoras referem que as etapas da educacdo basica tém
diferencas e singularidades e, nesse sentido, elas afirmam: “creche, pré-escola,
anos iniciais, anos finais, ensino médio tém objetivos diferentes, mas podem, e
acreditamos que devem, estar articulados organizando a continuidade formativa [...].
Antecipar € muitas vezes perder tempo e ndo ganhar tempo” .(p.35). As criancas
que frequentam as escolas sao desse século, mas as praticas sdo de instrucao da
leitura e da escrita, arraigadas aos propositos dos séculos passados.

Claro que o contato com a leitura e a escrita € desde que nasce, praticamente,
gue elas [criancas] tém contato com a leitura e a escrita. A obrigatoriedade de
alfabetizar, de ter que sair lendo, isso eu ndo concordava. Tinha o quadro negro
na sala de aula, e tinha as classes, numa turma de pré-escola, para mim, aquilo
era fora da realidade. Eu sempre dizia: Elas tém que ser criangas, espago para
brincar. (Cristal)

[...] Nossa cultura é uma cultura escrita, e inserir a crian¢ca na cultura escrita
depende do contexto. Tém criancas que se as vivéncias em casa ndo sao de
exploracdo de livro, de revistas, mas isso ndo quer dizer que elas ndo olhem
placas, se os pais sdo catadores, que elas ndo olham para os roétulos, que estéo
ali, porque as criancas ja estdo inseridas numa cultura escrita. Eu acho que o
experimentar a cultura escrita, € o0 viver a cultura escrita, que a gente ja esta
inserido, que nasce em uma cultura que tem a escrita como base, precisa entédo
experimentar, viver essa cultura escrita. Entdo esse que eu acho que é o papel
da escola. (Onix)

E o que é possivel fazer para garantir essas continuidades sem desconsiderar
as especificidades dessas experiéncias? Kramer (2007a) nos desafia a pensar que a
crianga: cria cultura, brinca e nisso reside sua singularidade; € colecionadora, da
sentido ao mundo, produz historia; subverte a ordem e estabelece uma relacéo
critica com a tradicéo; pertence a uma classe social.

A partir dessas ideias entendemos as criangas nas suas singularidades, nas
suas diversidades, nos seus jeitos de ser e de viver, concordando com Sarmento

(2009) que “a condicdo social da infancia é simultaneamente homogénea, como
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categoria social por relagdo com outras categorias geracionais, e heterogénea por
ser cruzada pelas outras categorias sociais”. (p.23). As criancas sdo ativas e
participativas, e suas condi¢des e possibilidade de viver a infancia deixam claro que
nas interacdes sociais constroem sentido e interpretam o mundo, produzindo cultura.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, a crianga é:

Suijeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p. 12).

Nas experiéncias e interacoes fica evidente que as criangcas sdo capazes de
agir e de refletir sobre suas vivéncias e sobre o que produzem. A producédo simbdlica
€ configurada pelas crencas, valores, representacées que se produzem/reproduzem
em sistemas organizados. As condi¢cdes sociais da infancia sao referéncias
fundamentais na construgéo de propostas que considerem as criangas como atores
sociais, de direitos e que produzem cultura, em processo de criacéo, transformacéao
e reproducédo. A capacidade das criangas permite que “formularem interpretacdes da
sociedade, dos outros e de si préprios, da natureza, dos pensamentos e dos
sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o usarem para lidar com tudo o que
as rodeia”. (SARMENTO, 2005, p. 373).

Voltamos nosso foco aos estudos de Geertz (1989), que a partir da
antropologia, definem a cultura como: [“..] estruturas de significado através das
quais os homens dao forma a sua experiéncia”. (p.135). Esse conceito de cultura
possibilita compreender os varios significados atribuidos as coisas, aos artefatos,
aos instrumentos, aos signos, que permitem as interacbes humanas. As criancas
nas relaces sociais com seus pares e com 0s adultos convivem e criam multiplas
formas de expressar e interagir com e no mundo cultural. Assim, a infancia pode ser
entendida como a condicdo social das criancas, na perspectiva relacional e
geracional, de participagdo, de interacdo, criancas como sujeitos de direitos e
produtoras de culturas. S&0 0s contextos socioculturais e as singularidades das
criangas, que caracterizam os diferentes modos, tempos e condi¢cfes de ser crianca

e viver a infancia. Nesse sentido, é fundamental,
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[...] no processo de constituicdo da identidade pela crianca,
possibilitar experiéncias que contribuam para que ela se signifique
como sujeito numa cultura. Fazem-se durante todo o tempo em que
se relacionam com ela, seja por meio da fala, do toque, do olhar, dos
gestos, das posturas, da escuta, da proposicdo de uma multiplicidade
de experiéncias que permitem a crianca se diferenciar e refletir sobre
si mesma e sobre sua relagdo com os outros, com 0 meio e a cultura.
(FARIA; SALLES, 2012, p. 59).

Nosso olhar para as criancas, suas interacfes, experiéncias e brincadeiras
esta enraizado nos significados que construimos sobre suas potencialidades,
necessidades, preferéncias e vontade de aprender na infancia. Com certeza as
criancas aprendem mais quando conseguem se envolver plenamente na atividade,
com um grau de exigéncia maior ao que ja sabem e conseguem realizar. Caso
contrario torna-se repeticdo de algo ja aprendido. O desafio é organizar
intencionalmente atividades, em pequenos grupos ou com toda a turma, que
desafiem as criancas a desejarem aprender, reconhecendo que sao necessarias
mobilizacdo e interacdo nesse processo, considerando que a interacdo pode ser
advinda do outro que auxilia e colabora, companheiro mais ou menos experiente, ou
de uma representacdo simbdlica.

Evidenciamos, na narrativa da professora Ametista, que a crianca inicia o
processo de representacdo pelo desenho, por iSso para uma crian¢ca que esta no
maternal, com dois ou trés anos de idade, ndo tem sentido desenvolver habilidades
viso-motoras preparatdrias para tarefas de cépia e reproducédo, que por si sO ja sdo
consideradas inapropriadas no processo de apropriacdo e ampliacdo do repertério
cultural. Essas tarefas ndo séo significativas e estdo atreladas a um entendimento

de repeticdo de um modelo supostamente adequado as criangas.

[...] Ela ndo precisa fazer tudo da forma que o adulto quer que ela faca. N&o
precisa repetir e fazer a perfeicdo que foi planejada pelo adulto. Mas que ela tem
uma forma propria de ser, e cabe ao adulto que estad com ela entender essa
forma e propor novos desafios para ela avancar, que comeca no desenho.
(Ametista)

Como afirma Faria (2005), a escrita ndo “é a unica forma de expressado, nem
a unica forma de grafia do ser humano, nem das criangas, nem dos adultos”.
(p.124). A polémica que a autora gera é no sentido de provocar a reflexdo das
especificidades das praticas na educacdo infantil, de ser professora, mas nao

ensinar contetdos especificos: o que nds disponibilizamos as criangas para lerem o
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mundo e inventa-lo? “[...] A ideia é de que, quando for para o papel, ndo se tire a
tridimensionalidade do que esta fora do papel, a alegria e o movimento”. (p.138).

Para a professora Onix, a crianca tem o direito de se expressar de diferentes
modos,

7

[...] a educacdo infantili tem suas especificidades que é principalmente a
autonomia da crianga, permitir que ela consiga se expressar de diferentes
maneiras. (Onix)

A professora Ametista reitera que a escola € espaco de relacdes, e as
experiéncias ndo tem objetivo de sintetizar e simplificar, mas estdo em continuo
fluxo de relagdo com o outro e com o conhecimento de mundo, das coisas da
natureza, da cultura, de ampliar as possibilidades de insercdo e exploragdo de

diferentes formas de expressao.

Eu acho que a parte mais importante da escola € o espaco de relagédo entre as
pessoas, e nessa relagdo existe a troca do conhecimento, que ndo € sO o
contetdo, que nao é s6 conhecimento cientifico. Mas é conhecimento de mundo,
conhecimento de cultura, é troca de experiéncias. Conversar com 0 outro e estar
aberto para receber o outro também. (Ametista)

Nesse sentido, as relagbes geracionais, criangas e adultos, exigem reflexao
das concepcles, funcbes e praticas docentes na creche, pré-escola e nos anos
inicias do ensino fundamental, sendo nossa responsabilidade, como professoras,
dialogar e contextualizar o trabalho pedagoégico desenvolvido. Essa reflexdo nos
remete a transformacao das criangas em alunos, que se “inicia com a construcéo de
um tipo de pensamento: sequencial, linear, formulado a partir de causas e efeitos”
afirmam Barbosa e Delgado (2012, p.118), e de “atender ordens, de absorver
contetdos escolares fragmentados, de sedentarizar-se” (p.119), complementam as

autoras.

Os significados da infancia [...] séo extraidos da prépria experiéncia e da
vida cotidiana, que ao ser assimilada, € reproduzida. As criangas e 0s
alunos sé@o pensados por nos adultos, desejamos que cheguem a ser de
uma forma determinada e os vemos segundo as categorias cognitivas e
sentimentais que elaboramos. [...] A infancia é objetivamente heterogénea
porque existem infancias socialmente diferentes e desiguais. (SACRISTAN,
2005, p.21-22).

E relevante destacar que as concepcdes de infancia e educacdo da infancia

nos espacos institucionalizados, exigem-nos pensar em quais propostas sdo mais
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coerentes com as concepcgdes de criangcas que estamos defendendo. A continuidade
no processo de constituicdo das criancas, com especificidades inerentes ao seu
desenvolvimento, sdo destaques nas narrativas da professora Ametista. Para a
professora Onix, as criancas vivenciam experiéncias que s&do diferentes das
geracBes que as antecederam, e entre criancas ha variacdes que sdo decorrentes
das possibilidades de interacées e brincadeiras com seus pares, em diferentes

tempos e espacos.

Eu acho que a infancia é um continuo, o que vai mudar é que vao se apresentar
gquestdes diferentes de acordo com a idade das criancas. Situacfes diferentes,
dos anos iniciais e da educacdo infantil, que estdo relacionadas ao
desenvolvimento do individuo, pela idade, até. Pela idade e pelas relagées que
se estabelecem, pelos interesses das criancas. (Ametista)

A gente vem observando essa infancia que vem se madificando, e que a infancia
de hoje, do meu sobrinho, é completamente diferente da infancia que eu tive, eu
estava muito mais na rua do que ele, que ele brinca mais na rua do que outras
criangas que vivem soO dentro do apartamento. As experiéncias de infancia séo
bem diferentes, e eu acho que a escola precisa minimamente dar conta dessas
experiéncias que elas ndo tém em casa, de interagir com o0s outros, de brincar.
(Onix)

As surpresas e aos desafios em atuar com criancas, sujeitos que trazem a
novidade ao nascer em uma nova geracao, estao implicitas as marcas da cultura e
das nossas proprias vivéncias infantis. O protagonismo das criancas € compartilhado
com o protagonismo das professoras, nos tempos e nos espacos de vida na escola:
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Para compartilhar é
preciso sensibilidade: no olhar, na escuta diaria, na participacdo, na interacdo, nas
brincadeiras, nas aprendizagens e no desenvolvimento, infantii e adulto. A
disponibilidade e os vinculos entre sujeitos sdo essenciais na construcdo do
conhecimento de mundo; nos planejamentos, organizacédo dos espacos e selecao e
organizacdo dos materiais, brinquedos, jogos, livros, enfim, tudo o que é possivel
para compor uma pratica reflexiva e comprometida com principios éticos, politicos e
estéticos.

Torna-se evidente a complexidade das relacées com o universo cultural e das
interacOes das criangas com seus pares ou néo, significando suas ac¢des, buscando
diferentes modos de se comunicar, expressar, registrar, entender e se fazer
entender. Defendemos que as culturas da infancia envolvem tanto as brincadeiras

gue séo iniciadas, com intencionalidade propositiva, participativa e interativa pelas
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professoras, como aquelas em que as criancas de livre inciativa, criam, reproduzem
e transformam o que estd disponivel culturalmente. A producdo é ilimitada,
combinacéo de linguagens, envolvendo som, cores, palavras, aromas, movimentos,
formas, texturas e sentimentos. Essa producao e criacao infantil, quando disponivel
as condi¢cdes para as criangas, abarcam 0s espacos e 0s tempos da educacéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Agata manifesta:

Hoje eu tenho nos anos iniciais muitas criangcas que ndo tiveram contato com a
educacao infantil, entdo muitas nem alcancam os pezinhos debaixo da mesa.
Entdo eu acho que olhar para essas criangas e compreender: “Bom, o grupo é
esse, essas criancas algumas tiveram contato com a educacédo infantil outras
nao, entdo o que eu posso fazer para que elas experimentem essa fase tao
importante de descoberta, também, dos anos iniciais?”. (Agata)

Com a expanséo do circulo social da crianga, ela passa a interagir com outros
interlocutores e amplia suas possibilidades de comunicacdo e expressao. O ingresso
na escrita e nas culturas do escrito é o titulo da obra organizada por Ferreiro (2013)
em que se discutem as mudancas tecnoldgicas e os modos como as criancas
entendem e refletem acerca das manifestacdes do escrito, considerando o processo
de psicogénese da lingua escrita.

Ao dar enfoque ao sujeito da alfabetizacdo, os docentes buscam entender o
processo vivido pelas criancas, suas hipoteses. “A escrita tem um duplo valor social,
por um lado, como meio para o exercicio da autoridade, do poder; por outro, como
jogo de linguagem, a ficcao literaria ou a poesia”. (FERREIRO, 2013, p.31).

As trajetorias formativas sdo o destaque para a professora Agata, que ao
longo da formacéo inicial atuou como bolsista em escolas de educacao infantil. Na
sua narrativa, ela relaciona sua concepc¢ao de infancia e crianga com sua insercao

profissional em uma turma de primeiro ano do ensino fundamental.

Eu considero toda a minha trajetéria na educacédo infantil o suporte de tudo
aquilo que eu acredito, do que € ser professor hoje. Entdo, isso, me deu
seguranca para poder dizer: “Eu sei 0 que eu estou fazendo!” [...]. Eu acho que a
experiéncia na educacdo infantil € algo muito valioso que eu considero que
guem trabalha nos anos iniciais deveria ter o contato antes com a educagédo
infantil. Porque tu vais para os anos iniciais com uma concepc¢ao diferente do
gue é crianca, do que é o tempo da crianca, tu vais compreender a infancia e
valorizando isso também. (Agata)
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Por sua vez, a professora Onix, quando ingressou na escola de educacio
infantil, onde atua desde 2012, se deparou com as especificidades da docéncia com
as criancas da pré-escola, exigindo estudar mais, fazer leituras que dessem conta

das necessidades vivenciadas naquele momento.

[...] Eu sentia muita necessidade de estudar sobre sexualidade, sobre o choro,
ou sobre o uso da chupeta. Eu sentia a necessidade porque eu estava vivendo
aguelas coisas. Como trabalhar com as criangcas 0s conhecimentos cientificos,
como organizar um projeto, essas necessidades mais praticas, e eu lia bastante
sobre isso. (Onix)

E os motivos que mobilizam a professora Ametista na escolha pela docéncia

com as criancas sao variados e também relacionados ao universo a ser descoberto,

a abertura ao novo.

E a curiosidade, sdo coisas, € descobrir que sempre s&o novas as coisas, estar
descobrindo, estar perguntando, estar sempre em movimento. E as crian¢as sdo
muito mais abertas também, para aprender, para conversar coisas que as vezes
parecem absurdas, mas que te fazem pensar sobre outras coisas, é divagar. Até
porque os adultos s&o mais rigidos, e é mais dificil de conseguir. E mais facil tu
seres taxada de maluca, de sonhadora, de qualquer coisa, eu acho mais dificil
trabalhar com adultos. (Ametista)

Duas professoras egressas, durante seu trajeto na formagéo inicial,
participaram de projetos de pesquisa mais vinculados a educacdo superior. A
docéncia com a infancia ndo foi o mote principal durante o percurso, e essas
escolhas direcionam os olhares e a leitura para os estudantes e aos processos
formativos dos professores vinculados a educacgéo superior. Na formacao inicial e no
Mestrado em Educacdo surgiram, para a professora Esmeralda, muitas
oportunidades para pesquisar a formacdo de professores, atuando, inclusive, em
cursos internacionais. Quando percebeu a necessidade de se inserir na educacao

basica, buscou outros espac¢os, mas nao se desvinculando da universidade.

[...] Eu sempre tive essa necessidade de me inserir na Educacdo Basica, mas
acabavam surgindo outras oportunidades na universidade. Entdo eu procurei
priorizar e investir na Educacéo Superior, que é o meu foco, e dai sim quando eu
vi que esgotou as possiblidades, terminei o Mestrado, 0 que vou fazer desse
tempo? Sem parar de estudar, ai eu resolvi me inserir na Educagéo Basica, mas
nunca desvinculada da universidade. (Esmeralda)

[...] SO fui para a escola depois que eu me formei. Durante o curso eu gostava
muito da pesquisa, sempre gostei muito de ler. Entdo desde o inicio, eu entrei no
primeiro semestre: “Se eu continuar o curso eu quero fazer mestrado, eu quero ir
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para essa area”. Entdo eu ja entrei com objetivo bem especifico. Durante o curso
inteiro eu me envolvi em pesquisa, ndo para a sala de aula, eu ndo tinha muito
interesses em ir para a escola. (Jade)

As concepcdes das professoras egressas sobre o processo de apropriacdo da
leitura e da escrita sinalizam os modos como organizam seu trabalho pedagdgico,
considerando as criangas como sujeitos ativos e que estdo em processo de
elaboracao conceitual, cultural e social.

Esmeralda e Jade manifestam:

[...] Quando a crianca identifica essa combinagdo das letras, dos sons produzido
por ela, e ainda mais, produz um significado [...]. Entdo eu acredito que é quando
ela ja formula suas hip6teses, com mediacdo do professor, e quando ela vai
fazendo essas relacbes entre letra e som. Eu lembro que quando eu aprendi a
ler foi a palavra refrigeracdo [...]. Eu li assim: “re-fri-ge-ra-¢&o i-gua-gu, mée é
isso que esta escrito?” [...] Quando a crianga faz essa relacao do significado, do
significante, tem uma letra, o som formado d& tal combinacdo e eu consigo
produzir uma légica, um significado. (Esmeralda)

[...] E importante olhar esse processo das criancas desde o inicio. A questéo que
vai passando, passando por etapas, entdo ai representa, consegue entender
gue a coisa pode ser representada, entdo vai representando [...] com desenho,
fazendo as bolinhas, vai enchendo o escrito, sabe que aquilo ali representa algo.
E isso a crianga vai construindo. Depois vai se dando por conta das letras
iniciais, letra indice, ai o P do papai, a propria escrita do seu nome. Tudo isso a
crianca vai se apropriando aos poucos e que o professor tem que ir desafiando a
crianca a pensar sobre aquela escrita. Ela vai entrando nas crises, a crianca vai
se dando por conta que a palavra escrita a gente pode fragmentar, entédo
escreve de maneira sildbica, vai colocando trés letras [para representar um
nome com trés silabas]. Vai se dando conta que nao, esta faltando alguma
coisa. (Jade)

A escrita como sistema de representacdo apresenta convengbes que
precisam ser apreendidas, exigindo sistematizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem. A crianga vivencia experiéncias com a leitura e a escrita, que sao a
expressado da cultura escrita, e como tal € social, o que torna a escola um espaco e
tempo privilegiado para seu desenvolvimento, mas ndo exclusivo. Esse
entendimento permeia as narrativas das professoras egressas, que compreendem a
cultura escrita como uma construcdo sociocultural. Com esse respaldo, sustentam
as propostas a partir dos usos e fungdes sociais e culturais da leitura e da escrita.

Cristal explicita que:
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A escola esta se apropriando do aprendizado da leitura e da escrita, como se
fosse dela. A crianca comeca a alfabetizacdo dela muito antes de ingressar na
escola. A alfabetizacdo é cultural, ela € social. Ela comeca desde que esti na
barriga da mée. Se a mae conta historinhas para ela, ja comecou ali. Quando ela
vai no centro com a mae e vé o letreiro do 6nibus, ela vai no mercado, ela vé o
catalogo, ela vé as embalagens dos produtos, o cupom fiscal. E um contato com
a cultura escrita. E ja é o inicio de um aprendizado. Entdo eu acho que esse
negdécio que a escola que é responsavel, ela ndo é responsavel, a apropriacao
da lingua escrita comecou bem antes. Aquele primeiro contato que ela teve.
(Cristal)

Ferreiro (2007) alerta sobre o controle da escrita relacionado as préticas de
poder, defendendo a desconstrucdo da ideia de leitura como decodificacdo e a
escrita como repeticao de tracos e sinais. Nesse sentido é necessario considerar, na
organizacéo trabalho pedagdgico, a construcéo de significados e sentidos da escrita
como objeto cultural, e as criangas como capazes de pensar, aprender e participar

ativamente das praticas sociais.

3.4 ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO COM A INFANCIA

No contexto das politicas de Educacgéo Infantil destaca-se a visdo da
crianga como cidadao, sujeito de direitos, entendida como produtora
de cultura e que é produzida na cultura. A experiéncia e a formacgao
cultural de criancas e adultos sdo marcas que devem nortear as
propostas pedagdégicas de Educacao Infantil, as praticas cotidianas e
os projetos de formacédo de professores e gestores. (KRAMER, 2010,
p.114).

Nesse sentido, diferentes areas do conhecimento colaboram para se pensar a
educacdo na infancia, considerando as mudancas e as exigéncias da
contemporaneidade. A responsabilidade social pela educacdo das novas geracdes
tem gerado conhecimentos pertinentes as culturas infantis, a linguagem, ao
desenvolvimento, ao trabalho com os bebés e a formacédo do leitor. Os debates
acerca do processo de apropriacdo da lingua escrita, da alfabetizacéo e letramento
sdo polémicos e trazem a tona a diversidade de perspectivas de referencial e
interpretacdo para o campo da cultura escrita na infancia. A partir dessa confluéncia
de conhecimentos construidos acerca da cultura escrita, € pertinente considerar que
0s pesquisadores da area também contribuem com consultorias e assessorias ao

Ministério da Educacdo (MEC) na orientacdo qualificada para a formulacdo de
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politicas publicas, que sdo expressas por meio de resolucdes, decretos e
documentos legais.

No Brasil, o grande marco da educacdo ocorreu com a Promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n°® 9394/1996 (BRASIL, 1996), que
incluiu a Educacao Infantil, creche e pré-escola, como primeira etapa da educacéo
basica, seguida do ensino fundamental e ensino médio, e ja sinalizava para um
ensino obrigatério de 9 anos, a iniciar-se aos 6 anos de idade. Em 2001, com o
Plano Nacional de Educacao, o ensino obrigatério de 9 anos tornou-se meta a ser
alcancada. E com a Lei Federal n°® 11.114/2005, foi modificada a redacéo dos artigos
6°, 30°, 32° e 87° da LDB 9394/96, tornando obrigatdria a matricula de criancas a
partir dos 6 anos de idade no ensino fundamental.

As mudancas nesse periodo, envolveram também recursos do FUNDEB ' para
as creches, ampliacdo do acervo de obras de literatura para as bibliotecas publicas
escolares, e ampliacdo da obrigatoriedade de matricula das criancas de 4 e 5 anos
na pré-escola, expressa na Emenda Constitucional 59/2009, que instituiu a
obrigatoriedade de matricula escolar dos quatro aos dezessete anos de idade. Deste
modo, € preciso olhar atento para se compreender as demandas das criancas na
contemporaneidade e as exigéncias para qualificar o trabalho pedagégico com a
infancia, criancas de zero a dez anos de idade, por meio da formacao inicial de
pedagogos.

As criancas sdo ativas e capazes de expressar Seus interesses e
necessidades, e quando contempladas no planejamento, na organizacdo dos
ambientes, tempos e nas escolhas dos materiais para as atividades infantis,
potencializam a ampliam as aprendizagens, infantil e docente. Na educacéo infantil,
as propostas pedagogicas devem observar “a indivisibilidade das dimensdes
expressivomotora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da
crianga”. (BRASIL, 2010, p.19). Nesse sentido, as interagdes e brincadeiras, eixos

do curriculo, séo organizadas e articuladas de modo que:

favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, draméatica e musical;

" Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacgéo Basica e de Valorizagao dos Profissionais
da Educacdo, criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n°
11.494/2007 e pelo Decreto n°® 6.253/2007, com vigéncia estabelecida para o periodo 2007-2020.
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Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos. (BRASIL, 2010, p.25).

Os contextos atuais de vida das criangas ampliaram as formas de interagao
com a cultura escrita, em suas multiplas manifestagbes, por meio dos jogos, filmes,
musicas, géneros e suportes textuais, sejam eles impressos ou virtuais. Em muitos
aspectos, a interacdo nesses meios estimula interesses e expectativas dinamicas
gue muitas vezes supera os entendimentos que os pais e professores tém a respeito
dessa construcdo pelas criangas na educacao infantil. Pensar sobre as insercoes
das criancas nessa cultura letrada, globalizada e informatizada, significa pensar nas
relacbes que ela estabelece com os elementos constitutivos dessas culturas e nas
exigéncias escolares que dela decorrem.

As criancas tém dominio rapido das tecnologias, no entanto, quando s&o
convidadas as brincadeiras, mergulham com intensidade, revelando que suas
aprendizagens estéo diretamente vinculadas ao meio em que convivem e participam
e aos estimulos e as oportunidades disponiveis. Nas atividades que envolvem
cultura escrita é possivel a apropriacdo e ampliacdo de um repertério linguistico que
nasce na oralidade e vai constituindo o processo de construcdo da leitura e da
escrita na nossa cultura.

No que se refere as praticas pedagogicas com a infancia, evidenciamos nas
narrativas das egressas, que 0S processos formativos impulsionam e geram a
aprendizagem docente, perpassando diferentes etapas ou momentos da vida
académica e profissional. A partir dessa matriz formativa, a producdao dos sentidos
elaborados pelas professoras na organizacdo do trabalho pedagdgico com as
criancas, seus saberes da experiéncia e [re]significam os modos do pensar e do
fazer docente, a partir das demandas que se apresentam.

A crianca vivencia experiéncias com a leitura e a escrita, convivendo com
diversos suportes e géneros textuais, e que evidenciam a cultura escrita na
sociedade. A escrita caracteriza-se pela sua dimensdo expressiva e comunicativa,
constituindo-se como uma experiéncia significativa como pratica cultural e social. As
criancas nao fazem uma distingdo do produto e da acao contextualizada em que
ocorre a producdo, sao sujeitos, agentes de sua aprendizagem, receptivas e
desafiadoras. Ao ler, interpretar, compreender e imaginar a criangas cria e imprime

suas ideias nas produgoes.
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E as professoras egressas, como percebem as criangas nas préticas
pedagdgicas? O que prevalece nessa relacdo quando focamos na cultura escrita?

Eu considero um processo, uma continuidade. Tanto o brincar quanto a
linguagem, da leitura e da escrita, eu acho que os dois fazem parte da educacao
infantil, fazem parte dos anos iniciais. [...] Na educacao infantil, por meio das
leituras, da contacdo de histéria, de teatro [...]. No 1° ano, que tu tens que
vencer, tem que dar conta e ai essa parte da educacédo infantil fica um pouco
mais de lado, essa parte da infancia fica um pouco de lado. Ai tem que dar, tem
gue dar conta, e sobrecarrega as criancas. Eu percebo isso muito. Mas no meu
trabalho eu estou tentando buscar uma articulacdo mais préxima, tentar perceber
primeiro a crianca, para depois articular com o contetido. (Agata)

[...] Precisava pensar em propostas [...] Porque eu achava que podia ainda de
fato trazer algumas coisas do meu 1° ano para elas. Eu trouxe jogos,
brincadeiras que a gente fazia, mas olhando de outra forma, com outras
exigéncias, para as criangas, com outros objetivos. Entdo foi bem dificil eu
pensar no planejamento, pensar em como olhar para as criancas de uma
maneira diferente, como identificar o que elas gostavam. [...] Tu vais
percebendo, e era esse escutar as criancas que a gente fala hoje, que foi minha
maior dificuldade também. (Onix)

O processo de perceber as criangas, na educacao infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, exige interlocucdo ativa e sensivel das professoras, que
sentiram a necessidade de ouvir e observar as criangas, para entenderem as
demandas e ampliarem o intercambio de experiéncias, por meio de jogos,
exploracdo de diferentes materiais impressos que possibilitem as criancas
interagirem fazendo uso e transformando esses materiais nas suas brincadeiras. E
nessa perspectiva, também se estabelece relagfes: de quem conta ou |é histérias e
de quem as ouve, tornando o livro e outros suportes textuais e o ato de ler,
vinculando a prética e a rotina de leitura. Essa sensibilidade na escuta valoriza e
considera a crianca, que nao precisa pedir permissdo para falar, que tem autonomia
para se expressar.

Ao participar desse processo interativo e comunicativo, a criangca constroi
ideias, formula hip6teses. Os sentidos atribuidos para suas acdes sdo decorrentes
dos significados construidos coletivamente, e mesmo antes de lerem “no sentido
convencional do termo, as criangas tentam interpretar os diversos textos que
encontram a seu redor (livros, embalagens comerciais, cartazes de rua), titulos
(anuncios de televisdo, historias em quadrinhos etc.)”. (FERREIRO, 2015, p.77).

Retomando a trajetoria de desenvolvimento infantil, lembramos que o bebé

comecga seu desenvolvimento cultural, com seus primeiros gestos, na tentativa de
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expressao e comunicacao. Deste modo, as atividades de exploragao, de expressao
oral, musical e corporal, do desenho, do faz-de-conta, da pintura, sdo caracteristicas
das criancas e necessarias no dia a dia da educacédo na infancia. A partir das
interacbes com seus pares e adultos, as criancas desenvolvem a funcdo simbdlica,
gue a caracteriza como sujeito cultural e humano, que aprende a representar por
meio de signos e simbolos. Passam a agir no mundo pela agéo fisica e simbdlica,
usando a imaginacdo, representando suas ideias, sentimentos, formulando
perguntas e hipoteses, e organizando seu pensamento.

A professora Ametista, quando problematiza as relagdes das criancas em
explorar e conhecer o mundo, na educacgao infantil e nos anos iniciais do ensino

fundamental, assim, expressa:

N&o existe essa fragmentacdo tdo grande, agora acabou a educacdo infantil,
agora vou aprender o que é de verdade. Continua sendo crianga, continua num
processo de desenvolvimento, continua tendo necessidade de brincar, de
imaginar, de perguntar. Desde pequenas elas perguntam [...]. (Ametista)

7

Logo, é importante valorizar e propor atividades que potencializem as
diferentes linguagens, na educacgdo infanti e nos anos iniciais do ensino
fundamental, para que as criancas construam, a partir da necessidade e do desejo
de aprender, as habilidades necessarias envolvidas nesse processo. Nessa direcao,
os estudos de Mello (2005) contribuem para refletirmos sobre a aproximacgao
necessaria entre a educacéao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Nas

palavras da autora € preciso

[...] deixar contaminar o ensino fundamental com atividades que julgamos
tipicas da educacao infantil — ainda que, muitas vezes, nem na educacao
infantil reservamos tempo para elas. Falo das atividades de expresséo
como o desenho, a pintura, a brincadeira de faz-de-conta, a modelagem, a
construgdo, a danca, a poesia e a propria fala. Estas atividades sdo em
geral, vistas na escola como improdutivas, mas, na verdade, sdo essenciais
para a formagédo da identidade, da inteligéncia e da personalidade, além de
constituirem as bases para a aquisicdo da escrita como instrumento cultural
complexo. (MELLO, 2005, p.24).

Nesse sentido, a educacdo infantil tem praticas que podem desafiar as
professoras e criancas do ensino fundamental, considerando a articulagao
necessaria entre essas etapas da escolarizagéo basica.

Assim Ametista e Safira manifestam-se:
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[...] a educacgao infantil tem bastante coisa para ensinar para 0sS anos iniciais,
mas depois de pedir 0 ingresso das criangas com seis anos, sé 0 que acontece é
gue em vez de haver esta troca, existe uma briga. Ai tem que disputar quem é
melhor, em vez de um aprender com o outro. E uma disputa, embate, uns dizem
gue tem que ser assim, outros dizem que € assado. (Ametista)

L4 na graduacao, as minhas professoras que tinham como campo de pesquisa a
educacao infantil sempre diziam que a educacdo infantil dentro de escola de
ensino fundamental ndo é educacéao infantil. Porque ndo se vive o brincar, ndo
se vive muitas vezes o imaginario. Muitas vezes nao tem o espaco dedicado a
brincadeira e ao patio, os diferentes materiais, diferentes ambientes. Muitas
vezes ndo se tem isso em escola de ensino fundamental em que a educagéo
infantil estd inserida. E tem muita aquela vontade de ja querer alfabetizar, porque
a profe do primeiro ano vai questionar porque elas ndo estdo sabendo o
alfabeto, porque elas ndo sabem escrever o home, porque sempre tem essa
cobranca do ano seguinte. Mas aqui na escola tem a tentativa de construir essa
educacao infantil da imaginacdo, do espac¢o do brincar, da pracinha. Eu tenho
percebido tentativas para preservar esse espaco da educacao infantil. (Safira)

O destaque para a integracdo de atividades necessarias e significativas
destas etapas escolares exige continua discussdo e reflexdo sobre as praticas
pedagogicas para compreender que a formacdo do leitor, o desenvolvimento da
oralidade, da consciéncia fonoldgica, da escrita espontdnea sao iniciadas na
educacdo infantil, porém sdo sistematizadas nos anos iniciais do ensino
fundamental, com a apropriacdo dos usos e fun¢des sociais, culturais e linguisticos
da leitura e da escrita. Nesse sentido, nas brincadeiras, nas dramatizacfes, nas
historias e musicas infantis as criancas se expressam, e sua continua apropriacao
linguistica desafia sua capacidade de pensar nos sons das palavras, suas rimas e as
aliteracoes.

Para Cristal a organizacao do trabalho volta-se as condi¢cGes e a faixa etaria
das criancas na educacéo infantil, destacando que sua funcéo de escriba possibilita
a construcao coletiva, com criancas que néo se apropriaram do sistema de escrita
alfabética. Para a professora Onix, € importante considerar o interesse das criangas
com as escrita e uso de alfabeto mével, sem com isso exigir tarefas de copia e

repeticao.

Eu trabalhava mais com o oral, mais com a oralidade. Porque como elas tinham
guatro anos de idade acho que ndo fazia sentido ficar cobrando a escrita, que
elas ficassem escrevendo no caderno. Elas iam ter tempo para isso. [...] Eu fiz
com elas uma histéria em conjunto, porque eu vi que cada uma queria contar um
pouco da sua historia, e no fim elas criaram uma histéria da turma. E eu comecei
a escrever, a histéria que elas iam contando, que iam criando. Esse contato tinha
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com a escrita, no caso, mas assim que elas depois tivessem que copiar para o
caderno, ndo. (Cristal)

Eu lembro que as vezes me diziam: “Por que tu estds com esse alfabetério em
sala? Porque essas letras moéveis estdo em sala?” Entdo eu dizia: “Elas (as
criancas) querem escrever o home delas, elas querem escrever 0 nome dos
familiares, da mée e do pai”. E com as letras médveis eu podia permiti-los fazer
diferentes tentativas, utilizar as letras de diferentes formas, e eu ndo vou negar o
interesse delas. Eu ndo estou de maneira alguma impondo que elas tenham que
saber a ordem alfabética, que elas tenham que reconhecer a letra do nome
delas [...] Eu me lembro de conversar com uma mée: “Por que meu filho escreve
as letras todas viradas, porque ele escreve as palavras desse jeito?” E eu lembro
que eu tive que retomar a Psicogénese (da Lingua Escrita), eu trouxe livros, e
marquei uma reunido com ela, para explicar: “Olha o M. esta passando por essa
fase”, explicando os niveis, como se eu tivesse dando uma aula para ela, para
ela se acalmar um pouco e parar de cobrar, porque ele chegava em casa e tinha
gue preencher um monte de linha, com aaaa, bbbb. E eu disse: “Nao é dessa
forma que ele vai aprender, faz atividades, faz brincadeiras, que aos poucos.
Nao é porgque ele ndo se pronuncia o tempo inteiro sobre isso, que ele ndo esta
pensando sobre isso. Ele est4 pensando sobre isso, e na hora que ele tiver uma
certeza ele vai falar, ele vai escrever”. Entdo eu tive que também retomar meus
estudos, para poder defender para os pais o meu trabalho, porque que eu
trabalhava dessa forma, e porque a escola tinha essa posi¢cdo e ndo outra.
(Onix)

Em relacdo a tendéncia de antecipacéo do inicio de tarefas preparatorias para
a aprendizagem da leitura e da escrita na educacao infantil argumentamos que as
criancas tém direito aos tempos e aos espacos de participacdo coletiva,
constituindo-se em direito infantii a garantia do reconhecimento das suas
especificidades e necessidades na organizagdo do trabalho pedagdgico.
Reconhecer essas mudancas nos instiga a revisitar concep¢cdes sobre o
desenvolvimento da linguagem escrita na infancia, de ir além da ideia de ensinar a
escrever convencionalmente na educacado infantil, com enfoque na habilidade de
percepcao viso-motora, tracando e juntando letras em silabas, nas tarefas de copia
e repeticao, iniciando pelas vogais, e finalizando na letra z.

A crianca nesse processo precisa reconstruir, para compreender as
propriedades da escrita alfabética e para apreender as convencdes, defende Morais

(2012). E nessa diregéo, a professora Onix expressa suas ideias:

Os anos iniciais tém que complementar o que a educacdo infantil j& iniciou, por
isso que eu acho que nao é o iniciar, quando traz reconhecer letras, por isso ndo
€ iniciar, as criancas ja conhecem as letras. Entdo tu vais ampliar. Entdo tém
muitas vivéncias das criancas que sédo da educacédo infantil e que vao continuar
nos anos iniciais. Mas tém muitas cobrancas que sdo especificas de
determinada faixa etaria que de fato ndo podem vir para a educagdo infantil.
(Onix)
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A professora Cristal fala das suas concep¢bes e também do modo como
propde a organizacdo das criancas na sala de aula no 5° ano do ensino
fundamental. Suas vivéncias pessoais e profissionais na educacdo infantil
contribuem para ela elaborar sentidos diferentes sobre as fun¢gdes de cada etapa da
escolarizagdo basica. Ela lanca varios questionamentos que evidenciam a
preocupacao generalizada em preparar para a proxima etapa da escolarizacdo, ao
ser instituida uma rotina que ndo possibilita as interacdes entre as criancas. Sem o
compartilhamento e a colaboragéo, as relacdes entre pares sdo desconsideradas
nos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Evidenciamos suas ideias acerca desse processo, muitas vezes, de

antecipacao das praticas de escolarizacdo do ensino fundamental:

Ha a tendéncia da escola preparar para o ensino fundamental. Que elas ja sejam
preparadas com a rotina do ensino fundamental. Mas acho que isso é muito
cedo. Fazer tudo isso com quatro anos, com trés anos, elas tém que ter esse
tempo de brincar, esse tempo de ser crianga, por mais que a escola queira
preparar para o ensino fundamental. A preparacdo ndo é essa. Preparar uma
crianca para o ensino fundamental ndo é coloca-la huma cadeira sentadinha
virada para o quadro, copiando. Isso ndo é preparagéo. Por que, quem diz que 0
ensino fundamental tem que ser assim também? Quem diz que a organizacao do
ensino fundamental tem que ser esta? A minha organizagdo de sala de aula era
completamente diferente. Eles raramente trabalhavam assim de frente para o
guadro. Entdo essa preparacdo para o ensino fundamental: preparar para qué?
Para qual organizacao vocé esta preparando? Porque a organizacdo que se tem

na cultura escolar € essa? De colocar a criangca de frente para o quadro,
copiando no caderno. N&o necessariamente tem que ser isto. (Cristal)

Ora, se considerarmos 0s contextos de vida das criancas e os modos de
interagir e aprender, as tarefas com treino da caligrafia de modo a antecipar e
preparar a coordenacédo motora fina perde sentido; mas na educacdao infantil, ainda,
se encontram praticas que desconsideram o direito das criancas de se expressarem,
de se comunicarem e registrarem o que € significativo. E essa expressao e
comunicacdo, em ritmos e tempos diversos em um mesmo grupo de criangas, por
meio da escrita, pode se constituir em atividades significativas e criativas que lhes
permitam compreender a representagdo, as funcdes da escrita e a relevancia para
insergéo social.

Nessa perspectiva, Onix manifesta:
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Eu acho que as pessoas ndo conseguem refletir: 0 que seria deixar a educacgéo
infantil entrar nos anos iniciais, € ndo 0s anos iniciais entrar na educacao
infantil? Eu acho que nao é oito nem oitenta. Porque os anos iniciais tém as suas
especificidades, tem o que o PACTO™ trazia, que s&o as suas habilidades, as
competéncias que as criancas precisam desenvolver. E a gente ndo pode negar
gue tem coisas que S&0 necessarias, € € na escola que a crianga vai conseguir
ampliar e consolidar. Eu acho que o iniciar, quando a gente traz o iniciar, que
tem no PACTO, iniciar e ampliar, eu acho que n&o € o inicio, vem bem antes,
acho que a educacéo infantil complementa os anos iniciais. (Onix)

A prudéncia é necessaria para ndo se antecipar 0 que se ensina nos anos
iniciais do ensino fundamental quando se afirma que na educacado infantil as
criangas inserem-se na educacdo coletiva e institucional. A iniciacdo ndo é
“sinbnimo” de preparacdo, treino e repeticdo, e sim propostas que atendam as
demandas das turmas, desafiando as criancas a aprenderem, a brincar e a
compartilhar com seus colegas, suas experiéncias significativas, tornando relevante
gue promovem a apropriacdo de conhecimentos pelas criancas, desde a educacao
infantil.

A brincadeira, atividade infantil por exceléncia, € manifestacdo e producao
cultural, e junto as interacdes, orientam a construcdo da pratica pedagogica, de
modo que as proposi¢coes elaboradas estejam de acordo com o0s interesses e
necessidades das criangas. Ao contemplar as demandas das criancas, por meio das
suas atividades, é possivel a ampliacdo do seu repertorio cultural, social, cognitivo,

linguistico e sua insercao no universo fisico e cultural.

A creche e a escola da infancia podem e devem ser o melhor lugar para a
educacdo das criangas pequenas — criancas até os 6 anos —, pois ai se
pode intencionalmente organizar as condicbes adequadas de vida e
educacdo para garantir a maxima apropriacdo das qualidades humanas —
gue sdo externas ao sujeito no nascimento e precisam ser apropriadas
pelas novas geracdes por meio de sua atividade nas situagdes vividas
coletivamente. O conjunto dos estudos desenvolvidos sob a 6tica historico-
cultural aponta como condicao essencial para essa maxima apropriacdo das
gualidades humanas pelas criancas pequenas o respeito as suas formas
tipicas de atividade: o tateio, a atividade com objetos, a comunicacdo entre
as criangas, e entre elas e os adultos, o brincar. (MELLO, 2007, p.85).

A fala e o conhecimento de mundo estéo relacionados e os valores e crencas
estdo presentes mesmo antes que a crianca comece a falar. Nesse sentido a cultura
sedimenta as bases desse longo processo em que a crianga se apropria da cultura

escrita, que se da pelo acesso, sistematizacdo e internalizacdo de conceitos,

™ pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
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hipoteses, interpretacdes, sinteses e novas apropriagdes. Na escola os temas e
contetdos a serem explorados auxiliam a compor um panorama, no qual diferentes
saberes se entrecruzam, com diferentes formas de expressao.

As criancas se sentem valorizadas e confiantes quando podem expor suas
ideias e construir espacos de dialogo e negociacdo de opinides, de conviver e
colaborar com os colegas, em pequenos grupos ou com toda a turma.

Para a professora Jade, na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, criancas de diferentes idades e com diferentes niveis de compreensao

do processo de leitura e escrita tém muito a aprender com seus pares.

Uma crianga vai ajudando a outra a também evoluir nisso, a gente vai agrupar as
criancas, que ai € importante agrupar criancas em diferentes niveis para ela
poder ser confrontar com aquelas hipoteses e poder avancar. (Jade)

Para Ferreiro e Teruggi (2013), no processo de escuta, os professores
encontram um meio de ampliar a voz das criancas e de possibilitar as explicacoes

das suas hipoteses, de tornar esses momentos significativos.

As criancas sabem que estdo sendo escutadas ndo sO pela
educadora, como também pelos colegas, 0 que é muito importante.
Quando se sabe estar sendo escutado, ndo se diz qualquer coisa:
reflete-se, escolhe-se as palavras. Isto ocorre com os adultos e
também com as criancas. (FERREIRO; TERUGGI, 2013, p.49-50).

Para a professora Agata foi necesséaria mobilizacdo para assumir uma turma
do 1° ano do ensino fundamental, apds sua atuacdo na educacéo infantil, tanto no

periodo de formacao inicial como bolsista, e também como professora contratada.

Como eu tive contato s6 com a educagdo infantil, como eu tinha falado
anteriormente, eu tive um pouco de medo de estar nos anos iniciais sem ter uma
experiéncia antes em anos iniciais [...] s6 inser¢cdo nos anos iniciais. Entdo no
inicio eu senti um pouco de medo e resisténcia. Resisténcia minha mesmo, de
aceitacdo eu acho. Agora € outro universo, mas que também tem uma marca da
educacao infantil, também tém criancas la. Entao no inicio eu me senti um pouco
insegura, mas que hoje eu vi que passou e que fez parte. Que serviu para o meu
crescimento, para 0 meu amadurecimento, principalmente, assim para eu
acreditar nas criancas, para eu acreditar no meu trabalho. (Agata)

Nessa direcéo, a professora Agata buscou referenciais na educac&o infantil,

gue dao destaque aos tempos, espacos e materiais para as criancas explorarem,
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elementos para pensar no seu planejamento no 1° ano envolvendo propostas de

leitura e escrita.

Na hora que eu vou fazer o meu planejamento, primeiro ponto que eu levo em
consideracdo é sempre o espaco, inclusive, nos anos iniciais. Chego antes,
preparo o espaco, as vezes, dinamizo ou em dupla ou em circulo ou, as vezes,
em fila também e isso ja faz parte da rotina deles. Tém atividades permanentes
também, conforme, o0 PACTO [...]. Fui buscar livros.

[...] Considero importante, também, na hora do planejamento 0 meu objetivo, o
que quero alcancar com determinada atividade, a sistematizacéo, porque estou
fazendo daquela forma e ndo de outra; o como, quais oS materiais que vou
utilizar. Também sempre pretendo ter um plano ‘b’, porque se naquele momento
a turma néo estiver pronta para fazer aquela proposta tem que se ter outro plano
de seguranca na hora. E a minha intencionalidade [...]

Eu preparo muitos jogos na sexta-feira, toda sexta-feira a gente faz o circuito de
jogos e tem sido algo muito positivo. Porque tudo o que eu trabalho durante a
semana eu vejo que no circuito ele aparece mais de forma visivel. Entdo tem
sido bem lega. [...] Registro através de foto, através de diério, de caderno de
registro. (Agata)

Essa perspectiva de trabalho que valoriza 0 que as criancas sédo e fazem
possibilita a ampliacdo das relacdes entre criancas, e destas com os adultos. Nesse
processo, as interagdes entre pares sao primordiais, considerando que as criangas
se apropriam desse repertorio linguistico, cultural e social a medida que interagem,
jogam, brincam, formulam hipoteses sobre essas representacfes, e tem
oportunidade para expressar e comunicar suas ideias. A seguir a professora Jade
narra uma proposta desenvolvida no patio da escola envolvendo criangcas na

educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

A turma e uma outra do 3° (ano) organizaram histérias e a gente fez
barraquinhas na pracinha, no patio e as criancas da educagdo infantil iam
passando de barraquinha em barraquinha para ouvir as historias. Entdo é uma
maneira de trabalhar a leitura e a escrita, tanto para n6és como para 0S
pequenos, 0s menores. Sim, precisa ser trabalhada, principalmente a questao de
se expressar, muitas criancas nado sabem se expressar, ndo conseguem
expressar suas ideias. Elas sempre acham que o professor € o detentor do
saber, ndo enxerga no préprio colega alguém que também é capaz de ensinar.
Até quando eu falo que eu erro também, elas ficam admiradas: “Mas como é que
a profe nao sabe?”. Elas perguntam alguma coisa, e eu: “Ndo sei!”. A gente vai
aprendendo junto. De mostrar isso para a crianga, também, isso vai trabalhando
tanto a questdo da oralidade como da leitura, e o registro, a escrita, de maneira
gque seja uma coisa prazerosa, e lancando sempre desafios. (Jade)

Nas palavras da professora Esmeralda, evidenciamos que seus

conhecimentos construidos da formacao inicial instigam a problematizar e encontrar
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alternativas para desafiar as criancas nas suas produces textuais’ e aprendizagem
das convencgdes ortograficas. A lembranca de propostas realizadas no estagio do
curso de Magistério, que de alguma maneira influenciou a professora Onix a
continuar seus estudos na Pedagogia, possibilita a [re]significacdo das vivéncias e a
elaboracdo de novos processos ndo centrados na coOpia, ha homogeinizacdo das

propostas.

Leitura e escrita, que entra toda aquela questdo da crianca: como € que a
crianca vai produzindo, como é que ela vai constituindo esse processo. Entdo
elas estdo no 3° ano ainda, a maioria, quase todos, continuam omitindo letras,
trocando letras. Entdo tu ja olhas para isso, tu jA lembras os conhecimentos
adquiridos nos Processos de Leitura e Escrita. Ai eu quero saber se essa criangca
apresenta alguma fragilidade quando produz um texto. (Esmeralda)

Eu lembro de fazer o pré-estadgio numa pré-escola, huma perspectiva muito de
antecipar atividades dos anos iniciais. Na pré-escola era todo o mundo
sentadinho, eram mesinhas redondas, mas tinham muitos trabalhinhos prontos,
xerox. Lembro de confeccionar muitos jogos iguais, na perspectiva que todo o
mundo tinha que jogar 0 mesmo jogo, ao mesmo tempo. Lembro que eu fiquei
fazendo muitas pecinhas de jogo de memoria para aquelas vinte criancas
estarem jogando ao mesmo tempo. N&o tinha a ideia [...] de fazer trés jogos
diferentes, eu tenho 3 grupos, e os grupos podem circular. (Onix)

Destacamos que quando as criancas tém possibilidade de manusear livros,
ouvir histérias, lidas ou contadas, e também de recontar e inventar enredos, elas
ampliam seu vocabulario, e compreendem o mundo simbdlico no qual convivem
desde bebés.

Nesse processo, as interacdes entre pares sdo primordiais, considerando que
as criancas se apropriam desse repertorio linguistico, cultural e social & medida que
interagem, jogam, brincam, formulam hipéteses sobre essas representacdes, e tem
oportunidade para expressar e comunicar suas ideias, de modo a serem dadas a
conhecerem o mundo por meio de palavras, desvelando sentidos e significados
possiveis para sua humanizacdo, como expressam as professoras Ametista e

Cristal.

Como adultos a gente apresenta o mundo para as criancas. Quando elas
sentem necessidade elas vao procurar por conta a fazer esses ensaios, e a fazer
estas perguntas sobre o0 que esté escrito, como esta escrito, de entender porque
escrever. O motivo de estar escrevendo também: esté registrando uma coisa

2 g 56 guando a maioria dos alunos estd com relativa autonomia para ler e escrever pequenos
textos, isto é, no final do segundo ou inicio do terceiro ano, que defendemos um ensino sistematico
da norma ortografica”. (MORAIS, 2012, p.162).
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para ndo esquecer, mandando um recado, que é a fungcdo da escrita. Mais
importante do que estar repetindo as letras, que n&o fazem tanto sentido. As
vezes um bilhete com uma intencéo de escrita tem muito mais valor do que ficar
repetindo sempre aquela mesma letra. A escrita, a repeticdo da letra, e ndo o
sentido no mundo letrado. Repeticdo da letra em si, como se escrever fosse algo
mecanico, um processo de repetir. (Ametista)

O ensino da leitura e da escrita tem que ser contextualizado. Tem que partir do
gque a crianca considera importante para ela, que ela gosta, que ela queira, e que
€ necessario, e partir do real. Como diz Ferreiro, € mostrar fontes reais para as
criancas, de leitura e de escrita. Trabalhar com revista, trabalhar com jornal,
trabalhar com encarte de supermercado, o real, a funcdo real da leitura e da
escrita. Ah, eu vou trazer um textinho que nao tem nada a ver, a da abelhinha. O
gue isso faz de sentido para ela? Sera que isso vai mudar alguma coisa?
(Cristal)

Safira e Jade, em colaboracdo, ousaram com a iniciativa de organizar e
desenvolver um projeto nos anos iniciais do ensino fundamental na escola em que
atuam, de modo que as criangas interagissem com colegas, de diferentes turmas, a
partir da escolha e participacdo nas propostas. Nesse processo, as professoras
também se reorganizaram, desestabilizando praticas para elaborar novas propostas
coerentes com 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem infantil.

Para essas duas professoras, a parceria com a UFSM desencadeou acoes
em diferentes perspectivas, que possibilitaram legitimar o projeto na escola, para
entdo descontruir e ampliar as interacdes docentes e das criancas de diferentes
idades e com interesses e necessidades em comum, com O intuito de criar

oportunidades diversificadas para a construcéo da escrita.

A gente comecgou a pensar nele em 2013. A partir de uma formacdo que a
professora [...] fez na escola. A gente comegou a pensar na possibilidade de
fazer essa reorganizagdo nas turmas. Em 2014, a gente conseguiu reorganizar,
mas com 0s objetivos ndo téo claros assim. Em 2015, sim, a gente estruturou
como a gente queria, com o0s objetivos, que a gente queria. Dai veio com toda a
forga.

[...] O convite foi feito para todas, s6 que a gente sempre trabalha com isso, é
convite. Ndo tem essa coisa da dire¢cdo entdo obrigar, e nada. [...] Quem quer
participar tem a possibilidade. Entdo ano passado fui eu e mais quatro
professoras. Tinha duas turmas de 2° ano, e 3 turmas de 3° ano. Entéo para este
ano, de 2016, a gente j& tem mais trés professoras que querem participar. Entdo
ja deu uma ampliada.

[...] A gente prima no projeto, pela pesquisa, que o0s alunos sejam
pesquisadores, a medida que eles consigam entender o0 que é a pesquisa, que
consigam fazer perguntas, e responder aquelas perguntas, por meio da
pesquisa. E dai na quarta-feira a gente organiza eles em grupos de interesse
dessas pesquisas. Por exemplo, dinossauros, plantas. Dai eles se reagrupam,
entdo na quarta-feira eles estdo 2°s e 3% anos misturados. [...] Os professores
também se reorganizam. Porque a gente acredita assim. (Safira)
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[...] o que nos deu essa legitimidade para o projeto: a universidade. A gente
comecou o projeto no primeiro ano, em 2014, e dai no ano passado a gente
reorganizou o projeto e conversamos com a professora [...], e ela disse que ia
nos apoiar. Entdo foi isso, e até hoje nos garante o espaco na escola. Porque se
€ s nosso, parece que nao vale. Sabe aquele conhecimento, o que é de fora,
qgue é da universidade é o que é o conhecimento. O que a gente produz ali ndo
€. (Jade)

Nas narrativas das professoras Safira e Jade, a busca pelo equilibrio de
interesses e de perspectivas marca o0 contexto escolar, onde as professoras
convivem com as incertezas e disputas decorrentes da pluralidade de tendéncias
culturais, tecnolégicas, econbmicas e politicas. Para Peréz Gomez (2001), quanto
mais conservadora a cultura docente, menor € a autonomia, a participacéo e o poder

de decisao dos professores. Por sua vez,

[...] a cultura docente proporciona significado, abrigo e identidade aos
docentes nas incertas e conflitantes condi¢cdes de trabalho. Assumindo a
cultura dos docentes, seus valores e suas formas de atuar, os professores e
as professoras se sentem protegidos pela for¢a e pelas rotinas dos grupos
de colegas, pelos sinais de identidade da profissdo. Aprendemos logo a
reproduzir papéis, métodos e estilos habituais & a estratégia para evitar
problemas e conflitos com os colegas e com 0s agentes exteriores familia e
Administragdo. (PEREZ GOMEZ, 2001, p.165).

Evidenciamos que a cultura docente é complexa e multifacetada, manifesta-
se nas expectativas de inovacédo, de construir propostas colaborativas entre pares,
envolvendo criancas de diferentes turmas e faixas etérias, e de manutencdo e
resisténcia as mudancas que surgem dentro da propria escola. Nas relacdes
docentes, com seu proprio trabalho e com seus colegas, afirma Pérez Gomez
(2001), encontram-se formas diversas e contraditorias de concepcdes e atuacles, e
por isso considera apropriado analisar a “cultura dos docentes como espacos
delicados de confronto dialético”. (p.167).

Nesse sentido, as narrativas das egressas sinalizam as divergéncias com as
guais se depararam na organizacdo do trabalho pedagdgico com a infancia.
Podemos considerar duas dimensdes que dinamizam a cultura docente: a forma e o
conteudo. A forma refere-se as condicbes e ao modo como 0s professores se
articulam entre pares, que podem ser agrupadas em diades: isolamento docente e
autonomia profissional; colegialidade burocratica e cultura da colaboracao;
saturacdo de tarefas e responsabilidade profissional, ansiedade profissional e

carater flexivel e criativo da funcdo docente. O conteddo apresenta muito aspectos
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que circunscrevem os fundamentos tedricos e praticos que implicam na atuacao,
envolvendo assim os valores, os habitos e os pressupostos que sustentam e s&o
compartilhados. (PEREZ GOMEZ, 2001).

As egressas defendem que para organizar propostas é necessario reflexao,
critica e [re]significacdo de saberes elaborados e que, muitas vezes, enfrentam
barreiras, que sdo suas proprias resisténcias e de seus colegas para qualificar a
pratica. Nas palavras da professora Safira, evidenciamos que a resisténcia, 0
enfrentamento e a busca de solucdo compartilhada séo préximos, mas as condicdes

de tempo e espaco institucionais nem sempre sao favoraveis.

Eu sinto que muito disso é medo, medo de perder um pequeno poder que se
tem, sabe, muito medo da mudanca. Dai eu me seguro, € o incerto, ta inseguro,
td sem chdo. Para tu conseguires aprender algo novo tu tens que largar do que
tu ja sabias, sendo tu ndo consegues. E trabalhar nessa incerteza, que as
pessoas tém receio.

[...] Mas ndo tem um espaco de estudo sistematizado para isso, para essa
discusséo, para o estudo, para a interlocugdo, para pensar junto, ainda nao tem
esse espaco. [...] Nem tempo, nem espacgo, e a gente teria direito legalmente [...]
Todos pedem espacgo principalmente para conversar, para expor suas ideias,
para tentar buscar solugdes coletivas, para os problemas da escola. (Safira)

Nas narrativas, as professoras defendem que as propostas na educacéo
infantil com participagcdo das criancas em situacBes de acesso as linguagens
simbdlicas e culturais ampliam as experiéncias infantis, com diferentes modos de ler
e registrar o mundo com ludicidade e significacdo, que podem contribuir para o
ensino fundamental repensar o trabalho de representacéo alfabética convencional.

As criangas, nas suas brincadeiras precisam sentir a necessidade de ler e
escrever. Brincar que o garcom escreve o pedido no restaurante, e o médico
escreve a receita no posto de saude, sdo exemplos que podem ser observados na
educacao infantil, quando as criancas organizam suas brincadeiras e descobrem as
fungOes culturais aos fazerem uso da escrita e da leitura. Por isso, 0 interesse pela
leitura e escrita surge pela necessidade da a crianca. No entanto, a escrita ainda é
ensinada [...] “como uma habilidade motora e n&d&o como uma atividade cultural
complexa. Portanto, ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde,

necessariamente, uma segunda demanda: a escrita deve ser ‘relevante a vida™.
(VYGOSTSKI, 1989, p. 133).
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Teve uma situacdo que foi muito engracada, porque eles me deram os cadernos
das criancas, porque as criancas tinham cadernos, no maternal, com dois anos.
Era caderno de desenho, ai eu pensei, forma de organizar, em vezes de fazer
em folhas, fazem no seu caderno. E eu abri o caderno e comecei a folhear, e tive
gue ir la e dizer: “Eu acho que vocés me deram os cadernos errados. Esses
cadernos nao foram feitos para criancas de 2 anos de idade”. “Ah, mas com a
mediacao do professor”. Eu peguei e virei a pagina que tinha a letra A pintada e
o desenho de uma abelha. S6 que aquele desenho de abelha era um desenho
estereotipado, ndo parecia uma abelha. Peguei o caderno, folhei, botei uma
folha em cima da letra A, e deixei s6 o desenho. Dai eu mostrei para a
coordenadora. E perguntei para ela: “O que vocé estd vendo aqui neste
desenho? E ela me respondeu: “Uma joaninha”. Eu disse: “Pois bem, pode ser o
gue tu quiseres, mas alguém disse que era uma abelha e botaram uma letra A”.
Dai ela ficou me olhando assim, com uma cara de apavorada, e dai eu disse: Tu
achas que uma crianga de 2 anos associa esse desenho com a letra A? Ela ndo
me respondeu. Ela ndo tinha resposta para isso. Ai eu disse para ela: “Olha, eu
vou usar os cadernos, mas o caderno n&o vai mais ter isso. O caderno nao vai
mais ter isso, o caderno € das criangas e quem tem que fazer sdo as criangas”.
E ai eu usei este caderno com as criangas: as criangas pintavam, as criancas
desenhavam, a gente fazia propostas. Fizemos melecas, e coisas, depois a
gente recorta as melecas, e colocava no caderno para ficar o registro. Ja que
elas achavam tao importante ter o registro. Ai a gente manteve o registro, mas
de outras formas. E ai veio toda a questao, de que as outras professoras diziam:
“Mas tu vais levar um ‘xingdo’ da coordenadora”. “Por qué?” “Porque tu estas
deixando as criangas riscarem no caderno”. Mas eu ja tive uma conversa com
ela, e eu ndo sei por que tu ainda ndo deixaste as tuas riscarem. (Ametista)

A experiéncia e a formacdo cultural de criancas e adultos sdo marcas que

devem orientar as propostas pedagdgicas para a educac¢do na infancia. As novas

geracOes de professores assumem o desafio de conhecer, modificar e adaptar o que

ja foi construido para dar conta das exigéncias que se apresentam a educacdo

escolar. Com a participacao na elaboracdo dos referenciais que orientam o trabalho

na escola, torna-se pauta de didlogo as concepcdes acerca da aprendizagem infantil

e da metodologia de trabalho para educar, cuidar e ensinar, que repercutem

diretamente nos fazeres e saberes docentes.

Assim como no brinquedo, também no desenho o significado surge,
inicialmente, como um simbolismo de primeira ordem. [...] € 0 gesto, como
vimos, constitui a primeira representacdo do significado. E somente mais
tarde que, independente, a representagdo grafica comeca a designar algum
objeto [...] Um objeto adquire uma funcéo de signo, com uma histéria prépria
ao longo do desenvolvimento, tornando-se nesta fase independente dos
gestos das criangas. Isso representa um simbolismo de segunda ordem e,
como ele se desenvolve no brinquedo, consideramos a brincadeira do faz-
de-conta como um dos grandes contribuidores para o desenvolvimento da
linguagem escrita — que é um sistema de simbolismo de segunda ordem.
(VYGOSTSKY, 1989, p.125).
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Com as investigacbes que realizou, Vygostki (1995) continua contribuindo
para pensarmos sobre a linguagem oral e a linguagem escrita na infancia. Podemos
destacar sua critica a énfase que € dada a escrita, por meio do reconhecimento das
letras, que resulta no ensino da caligrafia e da ortografia, e ndo da linguagem
escrita. Se a escrita é apresentada desta forma, requer “enorme atencion y
esfuerzos por parte del maestro y del alumno, debido a lo cual se convierte em algo
independiente, em algo que se basta a si mismo; el lenguage escrito vivo passa a
um plano posterior’’®. (p.183). Priorizando o ensino do aspecto técnico,
negligenciamos os usos e func¢des sociais da escrita. E deste ponto de vista, 0
ensino nao esta referenciado nas necessidades da crianga, e na sua iniciativa, pois
€ o professor quem determina o processo em que prevalece o habito técnico.

Ao apontar que a crianca precisa ter dominio de um sistema de signos
complexos, Vygostki (1995) explica que a escrita € um simbolismo de segunda
ordem: “esta formado por um sistema de signos que identifican convencionalmente
los sonidos y las palabras del lenguage oral que son, a sua vez, signos de objetos y

relaciones reales”*

.(p.184). A escrita representa a fala, e esta representa a
realidade. Desse modo, a fala esté entre a realidade e a escrita, e para que ocorra a
apropriacdo da escrita, 0 nexo intermediario da fala deve desaparecer,
gradualmente, e a escrita deve se transformar em um sistema de signos que
simbolizam diretamente o0s objetos e as situacdes designadas.

Se a escrita € um instrumento cultural complexo, e como tal precisa ser
apresentado a crianca, 0 seu ensino ndo pode ficar restrito a técnica. O desafio
docente, na organizacdo pedagdlgica € de compreender a infancia nas suas
especificidades, e as criancas nas suas singularidades.

Isso demanda conhecer as criangas, suas conquistas, seus avangos, com um
olhar para o0 processo que ja desenvolveu, retrospectivamente, e para, assim,
ensinar, lancar novos desafios que envolvam as possibilidades e potencialidades
das criancas, para aprender e se desenvolver. A(s) lingua(s) materna(s)™
constituem a identidade pessoal, social e cultural, fundamental para a comunicacéo,

expressao e organizacado do pensamento infantil.

”® Traducso livre: “enorme atencdo e esforcos por parte do professor e do aluno, e devido a tal
esfor¢o o processo se transforma em algo independente, em algo que se basta a si mesmo; enquanto
a linguagem viva passa a um plano posterior”.
™ Tradugao livre: “se forma por um sistema de signos que identificam convencionalmente os sons e
%alavras da linguagem oral que sdo, por sua vez, signos de objetos e relagdes reais”.

FERREIRO; TERUGGI (2013).
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O processo de aprender a falar € compartilhado pela familia e creche, e essa
demanda infantil, dentre muitas outras, torna-se exigéncia de estudo por parte dos
professores nos cursos de formacao inicial. Os bebés, nas suas interacfes e
vinculos de afeto com seus pares, criancas maiores e adultos, tém potencial para
ampliar seus repertorios linguisticos. O ambiente estimulante promove
possibilidades as criancas de experimentar situacdes com objetos, sons, imagens,
sabores, cores, palavras ricas de sentido.

A aproximacdo dos bebés aos livros de literatura € um caminho que leva a
mundos distantes. Do manuseio de corpo inteiro, pouco a pouco, as criangas
constroem seus enredos fantasticos com autoria, reconstroem e inventam a partir de
narrativas observadas com imagens, cantadas, contadas e de textos lidos que
circulam em seu cotidiano. E ndo sdo apenas os professores os leitores, as criancas
se encorajam a revelar seus mundos fantasticos, suas ideias, seus medos, sua
imaginagdo. O roteiro dessa viagem depende dos que dela participam e se
aventuram em criar e compatrtilhar.

Nesta perspectiva, a educacéo na infancia tem especificidades, considerando
que as criancas de zero a dez anos tém caracteristicas e modos préprios de
interacdo e expressdo, a partir das possibilidades de experimentar, explorar o
mundo, recriar e produzir cultura. Ao interagir com simbolos, signos, e sistemas de
representacdo, que circulam social e culturalmente, as criancas dao sentido e se

apropriam desses conhecimentos.

Para favorecer o papel da Educagéo Infantil na formagao do leitor, as
praticas na Educacdo Infantii devem ampliar experiéncia estética
com musica, artes plasticas, cinema, fotografia, danca, teatro,
literatura, diversificando atividades das criancas com a leitura e
escrita como narrativa, a apreciagdo e interagdo com a linguagem
oral e escrita, o convivio com diferentes suportes e géneros textuais
orais e escritos. (KRAMER, 2010, p. 131).

A formacédo de leitores ocorre em diferentes cenarios, tempos e relagbes com
0s suportes e artefatos culturais, no convivio coletivo das criancas e professores,
onde a participagdo na organizagcdo e nas decisbes em diferentes momentos é
fundamental para que o desenvolvimento integral das criangas: nos seus aspectos

fisico, afetivo, cognitivo, linguistico e sociocultural. Essas fontes de informacéo sobre
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as criangas em seus processos de apropriacdo da cultura, e de maneira especifica,
da cultura escrita.

A crianca desde pequena convive com leitores, e ao observar as acles
caracteristicas do ato de leitura, como segurar, olhar e utilizando-se da prosaddia,
para falar com diferentes entonagbes de voz, imita para compreender a acdo da
leitura, e com iniciativa ela recria. 1sso significa que a criancga interpreta e identifica
como e com quais portadores € possivel ler, a partir das interacdes que estabelece,
e 0S conceitos, atitudes e valores sdo apropriados nestas praticas sociais das quais
as criancas participam. Quando o professor |é histdrias, a crianca participa destes
momentos para depois recontar, brincar de ler e contar histérias para seus pares e
professores. Nesses atos ocorrem transformacfes simbdlicas, envolvimento,
mobilizacdo de saberes e satisfacdo em poder imaginar.

A leitura como producéo de significados entre autor e leitor, se constitui em
um processo ativo e criativo, definido a partir da importancia social, cultural e
individual que a leitura apresenta. Esse processo até se constituir em leitura por
compreensaol/interpretacdo, desenvolve-se em ciclos, “comegando com um ciclo
Otico, que passa a um ciclo perceptual, dai a um ciclo gramatical e termina,
finalmente, com um ciclo de significado” (GOODMAN, 1987, p.18). As habilidades
linguisticas envolvidas na leitura sdo diferentes das habilidades exigidas na fala,

porque para falar utilizamos a

[...] organizag&o neurolinguistica de um pensamento. No caso da leitura, a
pessoa processa uma programacao neurolinguistica para dizer coisas que
ndo pensou, num longo tempo, a partir das referéncias que a interpretagéo
dos sinais da uma extensdo relativamente grande do pensamento leva
facilmente a producdo de uma fala mais vagarosa, podendo, se mal
controlada, produzir uma realizagcdo fonética silabada, sem o ritmo, a
entoagdo e outras caracteristicas proprias da fala espontanea. (CAGLIARI,
1991, p.162).

Essas habilidades que estdo envolvidas na leitura até chegar ao semantico
exigem que a crianga passe pelas etapas de producao dos sons da fala, mudanca
na respiracao, acerto do ritmo, do acento e da entonacao por meio da organizacéo
das silabas, com continua reavaliagcéo de significados e reconstru¢des de conceitos.
E a partir do repertério experiencial e cultural ja constituido, que a leitura ganha vida

e exige compreensao de novos significados.
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E variado 0 acesso aos materiais escritos e aos leitores que as criangas tém
disponiveis para interagir na familia e na sociedade. E, nesse sentido, a escola de
educacéo basica tem funcdo de oferecer diferentes materiais e promover diferentes
momentos e ambientes que envolvam as criancas em projetos que desafiem sua
curiosidade e aprendizagem. As variagdes na linguagem oral podem ser
desencadeadoras de novas descobertas pelas criancas acerca das duas
modalidades da lingua: a oral e a escrita. E “embora consista em uma representacao
da fala, a escrita ndo é uma transcricao dela. [...] cada uma tem as préprias regras
de realizagcdo” esclarece Massini-Cagliari (2001, p.28-29). E, para escrever nao
basta realizar a transcricdo fonética da fala, pois se isso fosse aceito, as palavras
seriam grafadas de acordo com a pronuncia caracteristica das diferentes regifes do
Brasil. A crianca precisa aprender as diferencas entre texto oral e escrito, 0s
mecanismos de coeréncia e coesao que sao proprios da escrita.

E para formar participantes da cultura escrita, as praticas sociais de leitura e

de escrita constituem-se como referéncias, fazendo da escola

[...] um &mbito onde a leitura e escrita sejam préticas vivas e vitais, onde ler
e escrever sejam instrumentos poderosos que permitem repensar 0 mundo
e reorganizar o proprio pensamento, onde interpretar e produzir textos
sejam direitos que é legitimo exercer e responsabilidades que é necessario
assumir. (LERNER, 2002, p. 18)

Nesse sentido, as mudancgas nos suportes, modos de circulacdes e registros
do escrito, e das perspectivas das criancas suas relacdes e interacdes sociais, com
adultos e seus pares, ndo sao apenas com livros, mas monitores de diferentes

tamanhos trazem a discussao questdes que ja foram feitas ha décadas atras.

No entanto, do ponto de vista da criangca como sujeito cognoscente, as
perguntas basicas com relagdo ao escrito subsistem. Por exemplo: qual a
relacdo entre o escrito e a linguagem oral? O que da oralidade reaparece na
representacao escrita e sob que forma? Quais das miltiplas segmentacdes
do que é dito sdo pertinentes ao passar a escrita? O que da oralidade
convencional fica fora do escrito? (FERREIRO, 2013, p.10).

Essas indagagbes, que continuam atuais, foram feitas desde a 22 metade do
século XX, quando se iniciou as discussfes acerca da compreensdo da linguagem
infantil para além do Iéxico, ou seja, da quantidade e da variedade de palavras
utilizadas pelas criangas, para entdo se considerar 0 processo de apropriacdo da

lingua escrita tendo como referéncia a crianca, suas hipéteses construidas por meio
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da exploragdo ativa em contextos de uso deste objeto social e cultural. A critica a
perspectiva reducionista de aprendizagem infantil, pela transcricdo de sons em
codigo escrito, consubstanciava-se a ineficiéncia das metodologias tradicionais de
ensino da leitura e da escrita.

Os estudos que Ferreiro e Teberosky (2007) sistematizados no livro -
Psicogénese da lingua escrita - chegaram ao Brasil ainda na década de 1980, num
cenario de intensa disputa, efervescéncia intelectual decorrente da abertura politica.
Com a promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988, gerou-se a necessidade de se
discutir a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional, LDB N° 9.394, de
20 de dezembro de 1996. A situacdo educacional exigia que se repensasse 0S
pressupostos envolvidos nos processos de constru¢do da linguagem escrita que
orientavam as praticas de leitura e escrita, nas creches, pré-escolas e anos iniciais
do ensino fundamental.

As autoras, a partir das teorias psicolinguisticas e da epistemologia genética
de Piaget, descreveram o processo de aquisicdo da lingua escrita de criangcas com
4, 5 e 6 anos, que frequentavam a escola. O estudo inicial com as criancas de 6
anos revelaram que: “por um lado, o processo de aprendizagem da crianga pode vir
por vias insuspeitadas para o docente, e por outro, que inclusive as criancas de
classe baixa ndo comegcam do ‘zero’ na primeira série” (FERREIRO; TEBEROSKY,
2007, p.40).

Essa constatacdo de que as criancas quando chegam a escola trazem uma
bagagem significativa de conhecimentos, 0os socialmente transmitidos e aqueles que
a crianga ‘deduz’ em funcdo das propriedades do objeto a conhecer, levou a
continuidade da investigacdo para saber em gual momento a escrita se constitui em
objeto de conhecimento para as criancas menores de 6 anos.

Os achados das pesquisas realizadas revelaram que a aprendizagem se
insere em um sistema de concepcgdes previamente elaboradas, e ndo pode ser
reduzida a um conjunto de técnicas perceptivo-motoras, considerando que a escrita
ndo € um produto escolar, mas sim um objeto social e cultural. As criangas ensaiam
para descobrir a natureza representacional da escrita, e a ordem de progressao de
condutas ndo impde efetivamente um ritmo determinado na evolugcdo. Nas suas
primeiras escritas evidenciam-se aspectos construtivos e figurativos, critérios de
diferenciacéo, que levam aos niveis ou hipoteses da leitura e da escrita: pré-silabica,

silabica, silabica-alfabética e alfabética.
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Ao tratarmos como inteligivel a producédo escrita da crianca, a medida que
esta ndo se aproxima da escrita convencional, estaremos desvalorizando
seus esforgos para compreender as leis do sistema. Imitando a mée que
age ‘como se’ o bebé estivesse falando quando produz seus primeiros
balbucios, o professor teria que aceitar as primeiras escritas infantis como
amostras reais de escrita e ndo como puros ‘rabiscos’. (FERREIRO, 2011,
p.60).

E importante destacar que as pesquisas de Ferreiro e Teberosky ndo sdo as
Gnicas que se ocuparam em desvelar e sistematizar o caminho, por meio das
concepgOes, modos de construgcédo e de passagem para outros modos, que a crianca
percorre no processo de apropriagcdo da leitura e da escrita, mas com certeza
influenciaram de maneira contundente e critica o processo de desmetodizacéo’® da
alfabetizacdo no Brasil.

Luria (1988) elaborou sistematizacdes tedricas, cujo foco estava na pré-
histéria do desenvolvimento da escrita com criancas que nao frequentavam a escola.
Este periodo representa o tempo anterior a escolarizacdo formalizada, no qual a
crianca ja desenvolveu por si mesma técnicas primitivas capazes de desempenhar
funcdes semelhantes, ou seja, habilidades e destrezas que facilitardo a
aprendizagem da escrita convencional. Esse mesmo autor também investigou, com
a participacdo de uma crian¢ca escolarizada de nove anos e outra com deficiéncia
cognitiva. Propds uma perspectiva diferente de olhar e compreender 0s processos
infantis no desenvolvimento da escrita, esforcando-se para analisar os rabiscos e
garatujas, evidenciando as origens da escrita como imitativa, intuitiva, sinalizando a
pré-histéria das técnicas de escrita da crianca e descricdo dos estagios: escrita
imitativa, escrita topografica, escrita pictografica e escrita convencional. Luria
considera a escrita na perspectiva da sua fungdo mnemonica e de comunicacao.

Véarios estudos ja foram realizados para caracterizar e tentar possiveis
aproximacfes no trabalho desses autores, considerando que partiram de

abordagens diferentes, e conduziram suas pesquisas de modo também diferente.

® Mortatti (2006) propds a divisdo em quatro momentos do periodo histérico correspondente as
Ultimas décadas do século XIX até os dias atuais, no que se refere a questdo dos métodos de ensino
inicial da leitura e da escrita. No 1° momento: a metodizacdo do ensino da leitura; no 2° momento: a
institucionalizacdo do método analitico; no 3° momento, a alfabetizacdo sob medida; e no 4°
momento, alfabetizacdo: construtivismo e desmetodizagdo, que esta circunscrito a partir de 1980,
guando se discutiu mais intensamente o uso da cartilha e os testes envolvendo a maturidade, e o
periodo preparatério que enfatizava o desenvolvimento de habilidades perceptivas e-motoras, que ja
iniciava na pré-escola, para compensar caréncias e défices linguisticos, especialmente das criancas
carentes e despreparadas para se alfabetizar.
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Evidenciamos que as pesquisas realizadas contribuem para se olhar e compreender
a crianca que aprende, de pontos de vista distintos, mas que em alguns momentos
se aproximam e deixam bem claro a complexidade deste processo de aprender. Os
impasses tedricos que circulam na academia e nos programas governamentais
também s&o sentidos nas préaticas educativas, onde ocorre uma oscilagdo de
orientacdes e perspectivas para se organizar metodologicamente a alfabetizacao
das criancas brasileiras.

Consideramos a alfabetizacdo um processo permanente de reconhecimento e
apropriagéo dos aspectos convencionais que o grafismo apresenta, em contextos de
usos e funcdes da lingua, com a participacdo ativa das criangcas e a organizagao
intencional de atividades significativas e relevantes a partir da valorizacdo do
grafismo infantil em suas diferentes fases de desenvolvimento. Esta compreenséo
nos remete a construcdo de significados culturais e sentidos pessoais que a cultura

escrita representa na sociedade.

Eu acho que alfabetizacdo ela pode ser entendida de duas formas: ela pode ser
entendida como algo bastante amplo, que n&o vai ser s a linguagem escrita, vai
ser uma alfabetizacdo do mundo, alfabetizacdo digital, pode ser alfabetizacdo de
muitas coisas. E ela pode ser entendida também com sendo especifica da
aguisicdo da linguagem escrita. Eu acho que alfabetizacdo ela inicia com a
vivéncia num mundo letrado. Todo mundo ja nasce num mundo que tém letras,
gue tem numeros, e a alfabetizacdo vai se dar a partir dessa necessidade de
viver e se comunicar, de aprender essa forma, que eu acho que é uma forma de
comunicagdo também, que é diferente da linguagem oral. Escrever é diferente
de falar, apesar de ser uma representacdo da fala e do pensamento, mas nao é
a mesma coisa. Por isso que eu digo que as vezes é for¢ado, porque a crianga
ndo se deu conta dessa necessidade, para que é aquele A, de qual é esta
associacao e dai os adultos ja querem que ela repita aquele A, ela vai ter que
repetir aquele A, mas talvez ndo vai ter a oportunidade de entender porque de
repetir aquele A, e vai ser uma coisa que nao vai ter sentido para ela. (Ametista)

A cultura escrita abarca um conjunto de elementos indispensaveis que podem
promover praticas de leitura e de escrita contextualizadas e significativas para os
estudantes da educacao basica, mediadas pelos professores. Nessa perspectiva,

envolve

[...] acBes, valores, procedimentos e instrumentos que constituem a cultura
grafocéntrica na qual estamos inseridos. [...] implica a compreenséo de que
as experiéncias em contextos educativos podem gerar praticas e
necessidades de leitura e de escrita que dardo sentido e significado as
aprendizagens a partir do contexto sociocultural dos sujeitos deste
processo. (BOLZAN, SANTOS, POWACZUK, 2013, p. 109).
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A aprendizagem e o ensino organizado de modo que as criangas possam
avancar no dominio das hipoteses até a escrita convencional ou ortogréafica é funcéo
primordial dos primeiros anos do ensino fundamental, mas a partir de metodologias
gue nao sejam referenciadas nas cartilhas de alfabetizagcdo. De acordo com Massini-
Cagliari (2001), com a utilizacao da cartilha a ortografia prevalece sobre o texto, pois
essa destruicdo do texto estd relacionada a falta de consideracdo aos
conhecimentos prévios que “as criangas tém antes de entrarem na escola, por uma
apresentacao equivocada dos mecanismos de coeréncia e coesao textuais e pela
veiculacdo de uma concepcdo fragmentaria de texto escrito como sequéncia
aleatdria de frases.” (p.82-83).

Nessa direcdo, Jade problematiza:

A questdo ortogréfica, como trabalhar? A parte ortografica como fazer essas
corregBes? Se a gente der um texto com um monte de coisa marcada, eu ndo
vou querer escrever, pensar que eu faco tudo errado, agora como vou poder
intervir com a crianca, sensibilidade isso que faz parte da alfabetizacdo, esse
conhecimento de mundo, de conhecer, de ler uma noticia, de discutir, entdo
dependendo de cada etapa é uma maneira que a gente vai trabalhar a questdo
da cultura escrita. (Jade)

Acreditamos que ao conhecer os processos de construcéo de hipéteses sobre
a escrita e 0 contexto sociocultural das criancas temos elementos para propor
atividades que desafiem o pensar sobre 0 registro escrito e avancar nos seus
processos de criagdo e autoria. Com 0 ingresso nos anos iniciais do ensino
fundamental, o processo de sistematizacdo do ensino da escrita e da leitura exige do
professor lancar médo dos seus conhecimentos sobre as variacdes linguisticas e
estruturais da lingua oral e escrita, para identificar os conhecimentos prévios que a
crianca ja elaborou. Ou seja, os antecessores cognitivos, que segundo Bolzan
(2007), “sao aquelas nogbdes, representacdes, relagdes, ‘conceitos’, ideias e
concepcdes que a crianga construiu” (p.28), referenciais ja produzidos acerca da
cultura escrita.

O reconhecimento desses conhecimentos prévios pressupde a valorizacao do

contexto sociocultural dos estudantes e da interacdo dos pares, que na participacao
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em atividades diversificadas, tem possibilidade de reorganizagédo dos saberes e de
avancos na apropriacdo da(s) lingua(s) materna(s), com a mediacdo pedagdgica’’.

Esta perspectiva de trabalho, defendida por Bolzan (2007, 2014), possibilita
interacOes e discussbes acerca dos elementos constitutivos envolvendo os usos e
funcbes da escrita, que permeia desde a escrita espontdnea, a consciéncia
fonolégica e até producao textual. Na interacdo grupal, os estudantes, entre pares,
sdo desafiados a expressar suas ideias e hipoteses e confronta-las com a dos seus
colegas, compartilhando e ampliando seus conhecimentos, de maneira mais
elaborada, sob a orientagdo do professor. A mediagdo, por meio da linguagem,
desafia e desencadeia novos processos de apropriagéo da leitura e a escrita.

Para a professora Jade, a escrita espontanea envolve a producéo grafica da
crianca que se encontra em processo de compreensao do sistema alfabético de
representacdo. As anotacdes das criangcas podem ser feitas por meio de lista de
palavras, de frases ou de textos possibilita as criancas expressar suas ideias e seus
conhecimentos prévios. Assim ela narrar o modo como organiza e interage nas
propostas no circuito de jogos e atividades, e o envolvimento dos alunos nas suas

producoes:

[...] E a prépria escrita espontanea também. Ai quando chega em um ponto
assim, mais para o final do ano que as criancas ja estdo téo eles veem tanto
essa necessidade da escrita que eu ponho no circuito uma mesa com livros: “Ai
profe, isso aqui tem a ver com 0 a gente esta estudando, eu vou anotar!”, sabe,
€ importante para elas, ndo que elas vao anotar para mim.

[...] Fazer a crianca pensar e ndo s6 reproduzir. Dar um texto (e perguntar):
“Qual é o titulo?” Mas por que € importante a gente fazer essa pergunta, qual € o
titulo do texto? Serd que o titulo tem a ver com? Entdo todas as informacdes
para ajudar a criangca a evoluir, ndo sO reproduzir. Sendo acaba em uma
reproducdo, tu copias, quantos paragrafos tem o texto? Por que esta fazendo
essa pergunta? Importante para a organizagdo, para saber depois voltar, tem
que voltar para a informacéo, ndo vou ler tudo de novo. Entdo, vao destacando,
essas coisas que sdo importantes e que faz parte da concepcdo do que é
alfabetizar. (Jade)

Sabemos que no panorama emergente das praticas de ensino e da
aprendizagem da leitura e da escrita no Brasil estdo imbricados as intensas

discussbes estabelecidas em torno dos termos alfabetizacdo e letramento,

" As atividades diversificadas envolvem qguatro eixos: escrita espontanea, consciéncia fonolégica,
usos e funcbes da escrita e producéo textual, que estéo articulados e que podem envolver diferentes
teméticas e também &reas do conhecimento, de acordo com os interesses e necessidades dos
envolvidos. (BOLZAN, 2014)
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originadas com a traducao realizada do termo literacy por letramento, de modo que
este neologismo foi criado por Mary Kato (1986), no livro No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica. Para Britto (2005b), além destes dois termos-conceito ja
citados, como alfabetizagéo, letramento, incorporou-se alfabetismo e cultura escrita
aos discursos académicos. Mas nao aceita afirmar que todos estes termos se
equivalem, e é evidente que o letramento € o mais utilizado, com variadas
interpretacdes. A inclusdo do conceito de letramento na educacédo tem acirrado as
disputas conceituais, e também, mais uma vez, reduzido o entendimento de
alfabetizagdo, como transcricdo de cddigo e “aquisicdo de tecnologia, como se
alguém pudesse aprender a ler e a escrever sem aprender simultaneamente objetos
culturais e comportamentos cognitivos associados a essa aprendizagem ou como se
houvesse tecnologia neutra”. (p. 14).

Como afirma Britto (2005a), alfabetizar ndo é “formar no dominio de uma
técnica, mas sim por a pessoa no mundo da escrita, de modo que ela possa transitar
pelos discursos da escrita, ter condicdes de operar criticamente com os modos de
pensar e produzir da cultura escrita” (s.p.). O desafio da educagao infantil ndo é
antecipar o ensino das letras as criancas, mas promover a participacdo e
convivéncia, de diferentes formas e em diferentes momentos, no universo discursivo.

Nesse sentido, Ferreiro (2011) alerta para a necessidade de se repensar 0s
objetivos da pré-escola e dos anos iniciais do ensino fundamental quanto a
alfabetizacdo. E destaca na educacdo infantil devemos dar oportunidades para a
crianca interagir e aprender. “A lingua escrita € muito mais que um conjunto de
formas graficas. E um modo de a lingua existir, € um objeto social, é parte do nosso
patrimdnio cultural” (p.99).

A cultura escrita, pensada como uma apropriacdo sociocultural tem inicio
guando a crianga interage no mundo, envolvendo suas experiéncias culturais e

sociais. Observamos esse processo expresso pela professora Onix

Eu penso que alfabetizacdo inicia desde bebé, desde o bercario, ndo numa
alfabetizacéo com o intuito do ler e do escrever apenas, mas olhando para outro
viés, que fazem parte da alfabetizacdo e que muitas vezes sdo esquecidas, que
€ a questéao de refletir para que serve a lingua, porque existem as letras, porque
gue a nds usamos a letra A desse jeito, e tem outras culturas que a letra A é de
outra forma, € refletir sobre essa lingua, nossa lingua portuguesa, é refletir sobre
0s usos e fungdes, porque precisa escrever, e eu acho que aqui na escola as
criancas veem muito a gente escrever, a gente |é bastante, a propria questao
das agendas, do preencher as agendas junto com elas € um momento que eu
lembro ser muito legal porque elas ficavam curiosas, o que eu estava fazendo na
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agenda delas. “Escrevendo”. “O que tu estas escrevendo?” “Um recado para tua
mae, eu preciso dar um recado porque eu nao vou falar com ela”. Entdo essas
experiéncias de viver a cultura escrita, que vem desde pequininhos [...]. A
alfabetizagdo vai culminar quando a crianca estiver na hipotese alfabética,
consegue representar convencionalmente, mas ela anda da continuidade na
questdo da ortografia, até o 3° ano. Ela ndo inicia com 6 anos, muito antes,
quando ela comeca a ter a possibilidade de experimentar essa cultura escrita.
(Onix)

Para Ferreiro (2001)"® e Britto (2005b), nesse contexto de discussdo, o termo
mais abrangente € cultura escrita, pois pode envolver alfabetizacdo, letramento e
alfabetismo. Caracteriza-se como um modo de organizagéo social referenciado na
escrita, por meio dos processos produtivos e cientificos, que implica “valores,
conhecimentos, modos de comportamento que ndo se limitam ao uso objetivo do
escrito”. (BRITTO, 2005b, p. 15).

Mortatti (2004), em seus estudos apresenta um panorama histérico das
producdes e discussdes nacionais sobre os diferentes significados que os termos
alfabetizacao, alfabetismo, letramento e cultura escrita apresentam, especialmente,
a partir da década de 1980. Traz a tona que a necessidade de se ampliar o
entendimento do conceito de alfabetizacdo esta relacionada a ampliacdo da
obrigatoriedade de frequéncia a escola de educacdo béasica. Com isso, surgiram
novas ideias e maneiras de se entender o problema do analfabetismo e a tentativa
de ingresso e sucesso na escolarizacdo. A autora a partir de diferentes fontes de
consulta, sistematiza dados e informagdes, concebe a educacdo e o letramento,
como conceitos e praticas inter-relacionadas e que se complementam, considerando
gue o letramento envolve os usos e as funcdes soOcias da leitura e da escrita, e,
assim, conclui: “a histéria da educacdo e da alfabetizacdo ainda continua; a do
letramento esta apenas comecgando; esperamos que com ela comece a se encerrar
a histéria do analfabetismo no Brasil”. (MORTATTI, 2004, p.120).

E oportuno afirmar que as discussdes provenientes destas formulacdes
conceituais, especialmente no que diz respeito a amplitude do entendimento do que
seja alfabetizacdo e letramento, geram muitos impasses e também avancos, no
sentido de contribuir na organizacdo metodolégica do trabalho pedagodgico
considerando as demandas sociais e culturais, na educacgao infantil e anos iniciais

do ensino fundamental. Nao sao suficientes apenas discussées no campo teorico e

8 “[--.] em muitos casos, traduzo literacy como ‘cultura escrita’, porque faz sentido e sabemos do que

estamos falando. (FERREIRO, 2001, p.71-72)
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no discurso académico. Enquanto discutem, os professores nas escolas ainda
acreditam que letrar é ensinar as letras na pré-escola e alfabetizar € utilizar o livro
didatico para sistematizar o ensino.

Nesse sentido, as egressas dos cursos de Pedagogia sdo desafiadas a
construir, mobilizar e compartilhar conhecimentos acerca da cultura escrita na
infancia, que envolve as criancas, em processo de aprendizagem na educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Na interacdo com os estudantes na
educacéo basica surgem muitos desafios: praticas descontextualizadas, excesso de
folhas reprografadas/mimeografadas, tarefas centradas na coordenacdo motora e
discriminagdo perceptiva. E, nesses contextos, 0 ensino promove algumas
capacidades da crianca, mas nao suficientes para resolver os problemas de nao
aprender ler e escrever. Ou seja, 0 que esta sendo proposto nas escolas para influir
satisfatoriamente no desenvolvimento das capacidades e dar conta das
necessidades de aprendizagem das criangas?

Nas palavras de Cristal evidenciamos elementos que dizem respeito a

organizacao do trabalho pedagdgico.

Por exemplo, eu trabalhei com o 5° ano com os encartes de supermercado. [...]
Eu sempre trabalhei muito em grupo e trabalhei muito com pesquisa. Pesquisa
em casa, eles faziam questionario, entrevista, entrevista com vizinho, com pai.
Pesquisa na internet, pesquisa em livros. Era interessante. Profe, “Eu fiz uma
entrevista, hoje”. Aquilo era uma realizacao. [...] Porque quando eu trabalhei com
o folclore, a outra professora me deu um texto, do folclore, para eu passar para
eles no quadro. Eu disse, “Eu acho que eu néo queria trabalhar com isso”. Era
um texto muito grande, e eu ndo queria. Ndo era relevante trabalhar. Eu fiz a
proposta deles pesquisarem em casa com a familia. O que a familia conhece de
comidas tipicas, de ditos populares, dancas populares. E depois eles traziam
para a sala de aula, conversaram com o grupo, fizeram tabelas, fizeram gréficos,
e apresentaram para a turma. E isso foi mais significativo [...] do que o texto que
eles tinham que copiar do quadro. Eles aprenderam muito mais com isso. Entdo
minha proposta era essa, eu sempre trabalhei muito em grupo com a pesquisa.
(Cristal)

Nas narrativas as egressas expressam suas concepc¢des acerca da cultura
escrita, tendo em vista que a crianca aprende fora e dentro da escola, evidenciando
gue sao continuamente desafiadas a perceber e levar em consideragdo as
necessidades das criangas, de acordo com 0s contextos em que estdo inseridas.
Dependendo dos contextos de interacdo das criancas, diferentes sdo os modos de

compreender os sentidos, valores, fun¢des e usos da escrita e leitura na sociedade.
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Assim, as egressas sao instigadas a problematizar as demandas que surgem
ao estudar e organizar propostas que desafiem as criangas na apropriagdo da
cultura escrita, repercutindo nos modos como se constituem professoras na
educacdo infantii e nos anos inicias do ensino fundamental. Ao longo desses
processos constroem, mobilizam e [re]significam saberes e concepc¢des acerca do

aprender, cuidar, educar e ensinar criangas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos nessa etapa do estudo, reiterando os desafios de [re]significar
experiéncias vivenciadas no encontro (entrevista semiestruturada) com as sete
professoras egressas e considerar a voz de cada participante na atividade discursiva
e investigativa. Como mencionam Connelly e Clandinin (1995), “nosotros re-
contamos las historias de nuestras experiencias tempranas tal como reflejan en
nuestras experiencias posteriores. [...] En tanto que nos implicamos en un proceso
de investigacion reflexiva’®(p.41). O processo de reflexdo que permeou as agdes
investigativas teve como foco a aprendizagem de ser professora, e buscamos nas
narrativas das egressas 0s elementos que nos possibilitaram compreender os
modos como se inseriram na profissdo, delineando os processos formativos em
diferentes momentos da formacéo e atuacao, na(s) escola(s) e na universidade.

Tecemos 0 percurso metodoldgico e interpretativo para construir e reconstruir
as histérias das egressas, selecionando e aproximando narrativas pelas suas
pertinéncias, elos comuns, traduzindo suas especificidades, o que cada uma viveu e
considerou relevante narrar, abarcando as crengas, 0s acontecimentos e os saberes
elaborados, mobilizados e reelaborados na ac¢do docente. Isso implicou mudancas e
reorganizacdo no foco do estudo e nos objetivos, tendo em vista o projeto de tese,
pois o fluxo das narrativas demonstrou como os elementos de interpretacdo se
configuravam, ganhando visibilidade e significado, possibilitando compreender a
aprendizagem de ser professora, voltada a docéncia com a infancia.

Na composicdo tedrica e metodoldgica da tese a aprendizagem docente
apresenta-se como categoria de interpretacdo, que gera e € gerada nos movimentos
e nas inter-relacdes entre as trajetorias formativas, a atividade docente de estudo, a
docéncia com a infancia e a organizagdo do trabalho pedagdgico com a infancia. Na
tessitura, os pontos de encontro dessas dimensdes, sdo caracterizados pelos
elementos categoriais, que emanam das recorréncias evidenciadas nos excertos
selecionados das narrativas das egressas. Os processos formativos encadeiam e
desencadeiam essa dinamica analitica, constituindo-se como elemento transversal,

gue perpassa e impulsiona as a¢des docentes.

7 Traducdo livre: Recontamos nossas histérias do modo como estas refletem em nossas

experiéncias posteriores. [...] Para tanto nos implicamos em um processo de investigacéo reflexiva.
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Assim, a partir dos achados da pesquisa, a aprendizagem docente define-se
nas marcas pessoais das professoras Ametista, Agata, Cristal, Esmeralda, Jade,
Onix e Safira, pelos seus modos de se colocarem em condicdes de se formar,
considerando o0s intercambios formativos, que internalizados repercutiram e
transformaram os saberes e fazeres em permanente elaboragédo. Caminhos distintos
foram tomados, com tempos e espacos proprios de interlocucdo nos trajetos
percorridos pelas egressas, evidenciando suas motivacdes e opcodes, resultando em
tomada de decisdes, de acordo com as condicOes e as oportunidades apropriadas
ou inapropriadas que vislumbraram, ao se constituirem na profissao.

A formacéo inicial demarca a “porta de entrada” a profissdo, e quando sao
convidadas a narrarem suas experiéncias formativas, buscam elaborar sentidos e
desencadear processos reflexivos acerca do fazer-se professora na educacéo
infantil e/ou nos anos iniciais do ensino fundamental. Para muitas egressas, essas
vivéncias profissionais iniciais ocorreram nas duas etapas da educacdo basica, a
partir das quais problematizaram a necessaria articulacdo dessas etapas e as
especificidades inerentes que apresentam. No relato sobre as praticas escolares
tornam-se visiveis os entendimentos de infancia, pelos modos como as professoras
pensam e desenvolvem as acfes pedagdgicas, ao mencionarem as necessidades e
0s interesses das criangas como primordiais para compreenderem as relagcdes que
estas estabelecem como sujeitos em processo de apropriacdo e construcdo de
saberes.

Ficaram explicitas, nas narrativas das egressas, suas preferéncias, que se
revelaram nos processos formativos empreendidos e por atuar nas turmas de
criancas com diferentes idades. As ofertas e oportunidades profissionais foram
decisivas nas escolhas feitas, tendo em vista que no pouco tempo de iniciacdo a
docéncia, Agata e Jade atuaram na educac&o infantil e, no momento da entrevista,
elas atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental. Cristal ja atuou na educacéao
infantil e no ensino fundamental, Ametista atuou no ensino fundamental e atuava na
educaco infantil, Onix atuava na educacéo infantil. Esmeralda e Safira atuavam nos
anos iniciais do ensino fundamental. Quando foram desafiadas profissionalmente,
buscaram ajuda com os colegas de profissdo, estudando e também participando em
grupos de pesquisa na universidade. Essa iniciativa e mobilizagdo confirmam o perfil
ativo das egressas, que identificaram o0s motivos para investirem nas acodes

formativas.
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O que as constituem professoras é evidenciado e ganha forgca quando se
inserem no campo profissional, e se percebem assumindo as fun¢des docentes:
ensinar, aprender, cuidar e educar criancas, deixando de ser estudante®® de
Pedagogia, instaurando-se um perfil profissional.

O significado de ser professora ao ingressarem em uma escola de educagao
infantil e/ou anos iniciais do ensino fundamental foi variado para as professoras,
considerando as expectativas, o modo como se sentiram acolhidas ou nado, 0s
vinculos empregaticios estabelecidos com a instituicdo - ser professora contratada
ou efetiva, em uma instituicdo publica ou privada - e como enfrentaram os desafios
desse momento inaugural.

Se para algumas o processo de iniciacdo a docéncia com a infancia foi mais
tranquilo e estavel, com imprevistos e dificuldades para dar conta das demandas,
para outras foi instavel, decisivo e controverso, exigindo das egressas capacidades
de discernir e argumentar, para ndo aceitar atuar em escolas nas quais nao
concordassem com 0s principios pedagdgicos e organizacionais instituidos, ou para
aceitar permanecer, apesar do sentimento de ndo pertencimento ao grupo. As
egressas perceberam que esses momentos iniciais sdo transitorios, complexos e
delicados, com muitos fatores que influenciaram ou determinaram suas escolhas e
decisbes profissionais.

Nessa perspectiva, 0 processo de aprender a ser professora ampliou-se,
envolvendo itinerarios variados, com momentos favoraveis e desfavoraveis, que
incidiram nas experiéncias profissionais vivenciadas no bercério, na pré-escola e/ou
nos anos iniciais do ensino fundamental. Na tessitura discursiva, deram relevo as
suas ideias e aos seus saberes acerca do trabalho desenvolvido, trazendo a
discussdo a cultura escrita no contexto escolar, expressando que se sentiram
constantemente instigadas, exigindo disponibilidade para superar as situagdes e
impasses, buscando nas vivéncias formativas referéncias que dessem respaldos as
suas ideias e concepgoes, de modo a sustentar a acdo docente que adotaram.

Por um lado, foi recorrente a critica a antecipacao de propostas de leitura e
escrita que desconsideram as interacdes e brincadeiras como eixos orientadores do
trabalho pedagdgico na educacéo infantil. Por outro lado, as professoras deixam

claro o esforco dedicado para perceber as demandas das turmas, de modo a

80 Algumas egressas se inseriram profissionalmente na docéncia, e também como estudantes em
cursos de graduacao e também em cursos de pés-graduacao, especializagcdo e mestrado.
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organizar propostas a partir dos usos e das fung¢des sociais que a leitura e a escrita
apresentam, valorizando os conhecimentos prévios das criangas, tanto na educacao
infantil e como nos anos iniciais do ensino fundamental.

Nesse sentido, a professora Cristal destaca que as condi¢cdes de vida e as
demandas das criangas sédo decorrentes dos contextos socioculturais, datados
historicamente, logo, o que aprendeu no curso de Pedagogia tera que ser revisto e
ampliado, para acompanhar as mudancas e as exigéncias da docéncia com a
infancia. A professora Onix, quando foi instigada a olhar para as criancas, percebeu
as especificidades da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental,
pela [re]significacdo e criagdo de modos de atuagdo e reflexdo. Assim elas

expressam.

As demandas da infancia de hoje ndo sao as mesmas de vinte anos atras, nem
de dez anos atras. Mudou, e estd sempre mudando, por isso essa necessidade
da atualizacdo constante. Porque, no caso, eu me formei recentemente, mas
daqui a 15 anos, eu vou trabalhar da mesma forma que eu estou trabalhando
agora? Sera que as demandas da infancia seréo as mesmas de agora? (Cristal)

E eu fui atras, porque o planejamento era completamente diferente do que eu
tinha vivido, estruturado ao longo da graduacdo, a reflexdo também era
diferente, porque eu tinha que olhar com outros olhos a educacéo infantil, e
quais eram minhas expectativas em relacdo as criancas, porque nao tinham
agueles objetivos dos anos iniciais. Entdo eu precisei me desligar um pouco do
gue era dos anos iniciais e olhar para a educacéo infantil. [...] O trabalho era
diferente e eu ndo poderia trazer coisas que iriam exigir das criancas uma
compreensio que nio era da faixa etaria delas. (Onix)

7

Na perspectiva da professora Ametista, a escola é espaco de relacoes,
humanas e com o conhecimento. A isso subjaz o entendimento de crianga, com
capacidades e direitos, como fundamental para compreender o processo de

apropriacao da cultura escrita e a organizacao do trabalho pedagdgico.

A crianca aprende tanto a lingua oral quanto a lingua escrita pela necessidade
de comunicacéo, e ela vai aprendendo essas duas formas de se comunicar ao
longo do seu desenvolvimento. Eu percebo que as vezes € meio for¢cado, tanto
na educacdao infantil quanto nos anos iniciais.

Parte de um entendimento maior que as criancas sdo capazes de fazer as
coisas; que elas tém uma forma de pensar que € uma forma propria, de um
processo. (Ametista)

Assim, do entrelacamento das vozes das participantes, referendadas nos

aportes dos autores que contribuiram na sustentacdo tedrico-metodoldgica,
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originaram-se as reflexdes apresentadas, de modo a responder a problematizacéo
gue circunscreveu e conduziu a pesquisa: como a aprendizagem de ser professora,
voltada a docéncia com a infancia, se constitui a partir dos processos formativos
vivenciados pelas egressas dos Cursos de Pedagogia?

Esse “problema” acompanhou todo o processo de escrita da tese, que foi se
desenvolvendo de maneira lenta, com angustias e (in)certezas, mas foram os meios
possiveis encontrados para conciliar a vida de professora na educacéo infantil e de
pesquisadora académica na pés-graduacao.

A medida que adentravamos nas interpretacées, ficamos mais esperangosas
e confiantes ao compreendermos que esse processo também foi e continua sendo
vivenciado pelas egressas. Elas ndo se intimidaram, ao contrario, ousaram buscar
alternativas formativas para qualificar suas acfes, considerando a dimenséao
criadora dos saberes constitutivos da docéncia. Para isso, cada egressa forjou, ao
longo das trajetérias formativas, um modo préprio de se constituir na vida
profissional e pessoal, com a participacdo tanto nas atividades formativas na
universidade, como na escola, I6cus da sua iniciacao profissional, caracterizando os
processos formativos vivenciados. Foi necessaria a construgdo de um repertério
de conhecimentos que satisfizessem suas duvidas e inquietacdes, como estudantes
nos cursos de Pedagogia, desenvolvendo sua capacidade de elaborar sentidos, na
interlocucdo dos saberes da formacado profissional, saberes disciplinares e saberes
curriculares, de acordo com Tardif (2012). E, assim, dos ensaios no cenario
profissional, tornaram suas acoes e reflexdes, espaco e tempo de criagdo e autoria,
modificando e atualizando o que ja aprenderam para dar vida ao novo, para nao
limitar sua atuacao.

Houve uma projecdo entre o que aprenderam ao longo do curso de
Pedagogia e as demandas atuais da docéncia, confluindo os saberes docentes,
originados em outros contextos e apropriados nesses trajetos, além da construcao
de saberes préticos, das experiéncias em contextos institucionais, 0s quais as

egressas estao descobrindo suas possibilidades, buscando adaptar-se e integrar-se.

[...] A pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formacédo e a
adaptam a profissdo. [...] A experiéncia provoca, assim, um efeito de
retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou
fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes,
permitindo [...] objetivar um saber formado de todos os saberes
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retraduzidos e submetidos ao processo de validagdo constituido pela
pratica cotidiana. (TARDIF, 2014, p.53, grifo do autor).

Nesse sentido, os saberes apropriados pelas egressas foram problematizados
qguando perceberam e enfrentaram a propria inconclusdo imanente do constituir-se,
reconhecendo em si mesmas o0 “permanente processo social de busca”, que se
“torna fundante da producgéo do conhecimento”. (FREIRE, 1999, p.61).

Para Jade e Esmeralda, o inacabamento e a humildade se complementam,
constituindo-se em principios da formacao, pelo reconhecimento da necessidade de

aprender com o outro, na relagcdo que educa:

Se eu cheguei ao final do curso me dando conta que eu ndo estou pronta, eu
acho que alguma coisa a (formacao) inicial ja& fez, que é nos causar essa
necessidade de continuar aprendendo, de inacabamento também, sentimento de
inacabamento. (Jade)

E um conjunto. Eu acho que é o ser mais, é aquilo que Paulo Freire dizia. Ser
mais € a vocacao ontologica do ser humano, é sempre procurar ser alguém
melhor. Nao ser melhor que o outro, mas ser melhor no sentido de ser melhor
como gente, como humano que tem responsabilidade na educacéo, como ato
politico, na formacdo de cidaddos. E nesse sentido. E também a humildade de
dizer assim: “Olha, eu n&o sei”. (Esmeralda)

Esse reconhecimento evidencia que as acfes docentes envolvem dimensdes:
pessoal, relacional, intencional, reflexiva, criativa, processual e contextual, que ao
longo das narrativas foram ganhando contornos e destaque, considerando que a
formacdo docente é busca permanente, ndo cessa, ela se desencadeia e encadeia a
partir das necessidades que emanam das relacbes em contextos situados,
repercutem de maneira particular, a partir do que se define como prioridades, e se
elenca como meios para alcancar os objetivos da acdo. Ou seja, na atividade
docente estdo imbricadas essas dimensdes, que sdo dindmicas e complexas,

possibilitando a criacdo e o compartilhamento de saberes.

Eu aprendo em varios lugares. Eu aprendo comigo mesma, buscando do meu
conhecimento, da minha dimensao pessoal, que ser professor ndo é aquele
transmissor de conhecimento, ele € uma pessoa carregada de sentimentos, de
valores, de concepcgdes, de culturas, de angustias, de certezas, de incertezas.
Entdo eu busco muito dentro de mim, da questdo do controle, do autocontrole,
controle da ansiedade, porque tudo aquilo que eu sou eu passo para 0S meus
alunos. Eu contribuo na ambiéncia da minha sala de aula. Entdo, eu aprendo
comigo mesma, eu aprendo com os meus livros [...] aprendo com as minhas
pesquisas, na internet, aprendo com as criangas (...). (Esmeralda)
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As descobertas e expectativas trazem a tona as limitacdes e a ousadia em se
posicionar e defender as ideias e/ou concepg¢des, considerando que a formagao
profissional pressupde formar-se em contextos desconhecidos, complexos e
ambiguos, exigindo lancar méao dos estudos realizados para argumentar e também
servir de contraponto nas relacdes profissionais com seus pares.

Nesse sentido, para as professoras, continuar estudando, pesquisando e
investigando a propria pratica é intrinseco a profissdo, constituindo suas acoes
autoformativas, que estdo relacionadas as ac¢les interformativas, que se
desenvolveram com a participacdo e o compartilhamento entre professores, tanto na
escola como na universidade. A necessidade de se manterem ativas, as mobilizou a
se envolverem e participarem das reunides de grupo, identificando os motivos e
finalidades das atividades e compreendendo os objetivos da atividade a ser
realizada. Essa mobilizagdo exigiu organizagao, autoavaliagéo e autorregulacdo das
acOes formativas, caracterizando a atividade docente de estudo.

Na sua insercdo em uma turma na educacdo infantil, a professora Onix
mobilizou-se para encontrar alternativas, ao direcionar e focar suas leituras para
pensar nas suas acgdes. Além das atividades formativas na escola e universidade,

ela afirma:

[...] fazia as leituras que me indicaram, também comecei a comprar livros, e
estudar planejamento, rotinas, projeto, desenvolvimento das criancas, de 0 a 3
anos, e de 4 a 6 anos. Eu comecei a estudar muito isso, para tentar pensar em
propostas que dessem conta. (Onix)

As professoras apresentam modos diferenciados de estabelecer relagdes nos
espacos de trabalho e formacdo, de buscar meios para se adaptar ao ritmo e a
rotina peculiar de cada escola. E todas buscaram continuidade formativa nos
espacos universitarios o que da indicios que as egressas sentem a necessidade de
se qualificar profissionalmente, independente da sua vinculacdo profissional,
temporaria ou efetiva.

A problematizacdo das experiéncias vivenciadas, iniciadas na escolarizagédo
basica, e aquelas advindas das atividades -curriculares e extra-curriculares,
desencadearam sua [re]significacdo, a partir da reflexdo sobre as atividades ja
desenvolvidas. A visdo prospectiva envolveu a reflexdo para a acdo, com a

identificacdo das necessidades profissionais que emergiram, possibilitando a
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construcdo de propostas para dar conta das demandas nesse processo. Nas

palavras da professora Jade:

A gente aprende a ser professor, sendo professor. Ndo tem um modelo, é claro
gue a gente vai passando por experiéncias positivas e negativas durante toda a
nossa escolarizacdo, professores que marcam positivamente e também
negativamente. [...] Tem muita coisa que a gente faz inconsciente (...). Que a
gente ndo vai se dando por conta, por isso é tdo importante a reflexdo. [...] Cada
ano vai se refazendo, diante dos desafios, repensando. O que serve hoje pode ja
nao servir mais, 0 que serve para uma crianca para outra pode néo servir. Cada
escola é de um jeito também. (Jade)

Sao relevantes, na narrativa da Jade, suas ideias acerca do processo de se
constituir na docéncia, a partir do trabalho diario, chamando a atencdo para as
préprias vivéncias escolares, que, muitas vezes, foram naturalizadas como a “unica”
alternativa de atuacdo e expressando as crencas®’ enraizadas. E o processo
reflexivo, intencional e deliberado, que possibilita estabelecer inter-relacdes dos
saberes de diferentes origens e naturezas para questionar suas proprias crencas
acerca desse processo complexo que envolve constituir-se na profissao, a partir de
demandas provisérias, pois dependem das relacdes dos sujeitos no contexto.

As palavras da professora Jade também trazem a tona a(s) cultura(s)
escolar(res) que organizam e dinamizam a vida na escola. A cultura que esta
instituida na escola conduz e (re)produz as relacfes e 0s processos de gestéao,
influenciando os modos como as professoras concebem e percebem seu processo
de (se) constituir (em) nesse contexto. Para Peréz Gomez (2001), os professores
constituem um grupo social e, neste grupo, a cultura docente se estabelece nas
metodologias de trabalho adotadas, nas relacdes interpessoais, nas funcdes que
desempenham, nos modos de participar e tomar decisées nos processos de gestao.

Evidenciamos que ha possibilidade de negociacado, transgressao, articulacédo
entre docentes, tornando o espaco permeavel as mudancas, com processos de
reflexdo coletivos, deixando a vista a autoria e a criacdo professoral. Nessa
perspectiva, o protagonismo compartilhado, que envolve as relagdbes com as
criangas, com o0s colegas, com as familias, nos contextos de gestdo da sala (de
aula) e institucional, € uma meta para as egressas, que percebem as possibilidades,

e reconhecem que quando a iniciativa e a mobilizacdo surgem de uma professora ou

8 «“pAs crengas tem fungdes afectivas e valorativas, actuando como filtro de informagéo que influéncia

a forma como se usa, guarda, recupera o conhecimento”. (MARCELO, 2009, p.15).
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de um pequeno grupo, podem levar mais tempo para ser aceitas e se consolidarem
na instituicdo, mas fortalece e instiga o desencadeamento de mudancas.

As professoras manifestam que as iniciativas sdo proprias, ou seja, as
possibilidades de dialogar com seus colegas se estabelecem a partir dessa relacéao
dialégica e dos desafios encontrados no grupo, favorecendo que construiram
propostas coletivas de trabalho a serem desenvolvidas na escola, mesmo que
incipientes. Esses ensaios de protagonismo coletivo a medida que ganham uma
dimenséo institucional implicam “uma nova concepg¢ao da instituicdo e da formacgao:
com uma organizagdo mais autbnoma, entendida como autonomia compartilhada
por todos que intervém no processo educativo”. IMBERNON, 2011, p.23). Significa
dizer que os processos de investigacdo e reflexdo sdo basilares nessa dinamica,
para a construcdo de uma pratica educativa problematizadora e contextualizada,
mas essa ainda ndo € a realidade vivida, mas a projecdo das professoras para
darem continuidade a vida profissional.

Reiteramos que cinco professoras participaram do projeto de pesquisa
Cultura escrita: saberes e fazeres em construcdo, e duas professoras participavam
de outros projetos de pesquisa na UFSM. Elas sinalizaram que a escola ainda néo
consegue dar conta das demandas internas, em funcdo da falta de estrutura e de
tempo disponivel para empreender formacfes continuadas, que promovam o
desenvolvimento profissional docente.

Evidenciamos nas narrativas um vinculo entre 0s espacos universitarios e
escolares, que sustentam sua dinamica formativa, pelo modo como as egressas
sinalizam as relacbes estabelecidas, percebendo que a escola ndo pode ser
dependente, precisa se “empoderar” para legitimar o que produz, tendo em vista que
a universidade ndo é Unica detentora da producdo de saberes. Com funcdes
precipuas distintas, o didlogo entre a escola e a universidade e os investimentos
condizentes sdo meios para ativar a inter-relacao possivel e necessaria.

Por sua vez, todas as egressas pontuaram as experiéncias que a formacao
inicial oferta para além do curriculo € o mote para que se constituam nesse
processo, trazendo suas vivéncias nas atividades de ensino, pesquisa e extensao
como possibilidades de ampliacdo e aprofundamento de estudos e reflexfes acerca
dos saberes e fazeres docentes. Para as professoras Cristal e Jade, a participacéo
em um grupo de pesquisa contribuiu no desenvolvimento profissional e pessoal,

considerando as mudangas na vida, como elas expressam a seguir:
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O grupo foi muito importante para mim, e continua sendo. Porque eu notei
mudangas em mim. Eu melhorei muito, ndo s6 na escrita. Eu notei mudancas:
pessoais, profissionais e académicas também. (Cristal)

[...] Os grupos de estudos, nesses momentos eu me afasto do local que eu
estou para repensar sobre aquilo, sobre aquele espaco, e discutir com outras
pessoas diferentes olhares. [...] Entdo aprendo na escola, aprendo na
universidade, aprendo com as pessoas, aprendo com as criangas. (Jade)

No encontro de diferentes olhares, os processos reflexivos se efetivaram
suscitando os processos formativos das egressas, em uma rede que se ampliou
considerando as vivéncias significativas, nas escolas e universidade. A medida que
conheceram e se relacionaram nos contextos profissionais, expressaram com mais
confianga seus saberes e/ou ideias acerca da aprendizagem de ser professora.

Foi possivel, a partir do processo analitico, destacar elementos recorrentes
nos excertos das narrativas, revelando a dindmica que envolveu a elaboracédo e
articulacdo de sentidos acerca do aprender a ser professora nas préaticas
pedagdgicas para infancia. A seguir, vemos a composicdo categorial com as
dimensdes da aprendizagem docente, que em movimento, evidenciam os elementos

categoriais que sustentam e articulam o processo constitutivo dessa tese.
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Figura 1 — Dindmica analitica da investigagéo: categoria, dimensdes e elementos categoriais
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A Figura 1 delineia a dindmica do processo analitico da tese, evidenciando os
ciclos que vao se ampliando, dando movimento a aprendizagem docente, a partir
dos processos formativos de cada egressa, e da influéncia das culturas escolares e
académica no desenvolvimento da cultura docente.

Desse modo, a partir das interpretagcbes e reflexdes que realizamos
referenciadas nos achados da pesquisa, podemos expressar com relagdo aos
processos formativos e a atividade docente de estudo que:

e as egressas selecionaram fatos e acontecimentos que dizem respeito a suas
visbes de mundo, encadeando situagdes e vivéncias que permitiram conhecer suas
histérias de formacéao e atuacao profissional,

e revelaram atuacédo e autoria, por meio de pensamentos, sentimentos, saberes
e expectativas, que subjazem as suas acdes, com possibilidades de reverem e
interpretarem seus percursos, de modo a [re]significa-los;

e a partir das problematizacdo das suas vivéncias formativas e profissionais, a
reflexdo configurou-se como componente do aprender, do ensinar, do educar e do
cuidar para se desenvolverem profissionalmente;

e a insercdo das egressas nos grupos de pesquisa ocorreram na formacéo
inicial e também em decorréncia das demandas que surgiram com a insercao
profissional,

e 0 processo de pertencimento ao grupo foi sendo construido pelas egressas de
acordo com suas vivéncias, suas expectativas e tempo de permanéncia na
instituicao;

e as atividades formativas envolveram a dimensao intrapessoal, expressa na
necessidade de autoformar-se, e a dimensao interpessoal, que exigiu organizacao
coletiva e possibilitou avangcos na formacdo compartilhada, nos momentos de
estudo, bem como nas propostas desenvolvidas com as criangas;

e as acdes interformativas revelaram-se nas atividades colaborativas
desencadeadas a partir de problemas comuns, exigindo a negocia¢ao de pontos de
vista e de solugdes, contribuindo também para a atividade docente de estudo;

e quando mobilizaram e reelaboram saberes por meio da identificacdo dos
desafios cotidianos e retornaram aos estudos realizados durante a formac&o inicial,
as egressas se constituem na profissdo, pelos caminhos escolhidos: ida para a

universidade (formacgéo continuada), manutencéo do trabalho pedagogico;
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e algumas escolas se constituem em espaco de compartihamento com a
formacéo inicial de professores, pois recebem estudantes em formacéo inicial, para
realizar observacdes e praticas de estagio, e nesse processo ha identificacdo com a
propria trajetoria formativa, quando as egressas se inseriam na educacao basica;

e 0 olhar retrospectivo a propria formacéo inicial também possibilita [re]significar
0 espaco escolar, como espaco formativo, de colaboracdo entre sujeitos com
diferentes experiéncias;

e as egressas também se percebem responsaveis pela formagdo docente
inicial, quando compartilham seus saberes acerca do modo como organizam o
trabalho pedagdgico para as criancas das turmas nas quais atuam, na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

e a atividade docente de estudo é tensionada quando as egressas se deparam
com os desafios da docéncia com a infancia, evidenciando os sentidos da e na
docéncia, e a dimenséo criadora das acdes docentes.

Com relacao a organizacao do trabalho pedagdgico voltado a docéncia com a
infancia podemos expressar que:

e as acoes coletivas e colaborativas nos espacos escolares eram insuficientes,
de modo que as egressas buscaram nos grupos de pesquisa na universidade
espaco para discutir e problematizar suas acfes docentes;

e a cultura escrita surge como um dos elementos que instigou a maioria das
professoras a participar no projeto de pesquisa da UFSM, para discutirem e
problematizarem os referenciais e as praticas de leitura e escrita na educacéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

e 0s saberes vinculados a cultura escrita emergiram nas narrativas como um
elemento que possibilitou problematizar a insergéo na docéncia;

e as professoras dedicaram-se para identificar e considerar as especificidades
e as continuidades da infancia nas praticas na educacao infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, quando se inseriram profissionalmente;

e perceberam que as relacdes estabelecidas com as criangcas, com seus
colegas — professores e gestores-, e com as familias, como a base do processo de
aprendizagem docente, trazendo a tona a rede que envolveu dialogo, observacgéao,
planejamento, registro, reflexdo, critica e revisdo permanente das propostas

desenvolvidas na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;
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e para as egressas as brincadeiras e os jogos sao fundamentais na educacéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, considerando que s&o criancas
produzem cultura, e estdo se apropriando de saberes, por meio de diferentes tipos
de atividades que guiam esses processos de aprendizagem na infancia;

e 0S contextos escolares geraram e ativaram as acdes docentes, trazendo a
discusséo os saberes manifestos quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico, e a
apropriacdo da cultura escrita na infancia, considerando que essa é uma construcao
sociocultural.

Assim, essas professoras, como um grupo que participou deliberadamente da
pesquisa, contribuiram para compreender as singularidades que estao relacionadas
as regularidades que caracterizam as relacdes sociais e culturais no processo de
aprendizagem docente. A centralidade da docéncia com a infancia, com a insergao
no campo de atuacdo na educacdo bésica, configurou-se como um dos pontos de
discussdo desse estudo, a partir das ideias e dos saberes que demarcam as
especificidades e continuidades na organizacdo do trabalho pedagdgico com as
criancas de zero a dez anos de idade. As egressas quando instadas a pensar seus
proprios processos de se constituirem na profissdo, relataram que suas experiéncias
na formacao inicial lhes proporcionaram a construcdo de arcaboucos que foram
acionados e [re]significados quando estiveram diante do desafio da organizacao
pedagdgica na educacdo basica e de pensar as préticas de leitura e a escrita. Com
isso, afirmam que a docéncia ndo se limita a formacéo inicial, pressupde retornar
aos estudos, problematizar os proprios modos de compreenséo, colocar em dialogo
0 que pensam e 0 que pode ser realizado. Essa projecdo é sustentada pelo

sentimento de inacabamento, de criagédo e autoria professoral.
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ANEXO A

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéao
Programa de P4s- Graduacéao
Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: “Aprendizagem docente dos egressos dos cursos de Pedagogia:
concepgdes acerca dos processos formativos e da cultura escrita na infancia”
Pesquisador responsavel: Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de
Pos- graduacdo (PPGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefone para contato com o PPGE: (55) 3220-8023

Autora: Maria Talita Fleig

Telefones para contato: (55) 3226 1957 e (55) 9613 7912 (autora) e (55)
9112.1327 (pesquisadora responsavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria.

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. Apés ser esclarecido(a)
sobre as informagfes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma
alguma.

Este estudo tem como objetivo central compreender como 0S processos
formativos dos egressos do Curso de Pedagogia influenciam na aprendizagem
docente e na maneira como compreendem a cultura escrita na infancia. Para tal,
pretende-se entrevistar, no minimo, dez egressos dos cursos de Pedagogia, que
iniciaram sua formacdo a partir de 2007, com a reformulacdo dos curriculos dos

Cursos de Pedagogia da instituicao de ensino superior Federal.
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A partir do convite a 10 (dez) egressos, no minimo, que atuam
profissionalmente na educacdo basica, realizaremos, com 0s que aceitarem
participar da pesquisa, entrevistas que serdo gravadas em audio com o intuito de
facilitar a coleta dos dados, sem resultar em prejuizos no que se refere a
compreensao global do contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteldo destas sera entregue
ao docente-colaborador para possiveis alteracdes, inclusdes ou exclusbes de
excertos das falas que este considerar pertinente.

Os colaboradores podem deixar de participar do estudo caso assim o0
desejarem, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. N&o
havera dano moral aos colaboradores; contudo, o que podera emergir, ao
rememorarem e explicitarem eventos de sua trajetéria profissional sdo algumas
situacdes de desconforto ou sentimentos que possam aborrecé-los. Também, ndo
acarretara custos ou despesas aos mesmos.

De modo geral, esta investigacdo tem como pressupostos proporcionar, a
partir da entrevista com egressos dos cursos de Pedagogia, um espaco formativo,
pois, na medida em que este sujeito narra, mobiliza suas concepc¢des prévias, revive
sua trajetdria de formacdo em pesquisa, coloca-o em um movimento reflexivo acerca
de seu proprio processo de aprender, como também, sobre o seu ser e fazer
docentes, possibilitando-lhe, assim, desenvolver aprendizagens.

As informacfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e
estando sob responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio
ou vazamento de informac¢des confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos
sera preservado, em qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou
materiais escritos que se originarem desta investigacao.

Ademais, as informacdes somente poderao ser divulgadas de forma anénima
e serdo mantidas na sala 3336B, Centro de Educacgédo da UFSM, por um periodo de
cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel. Apés este periodo, 0s
dados serdo destruidos, atraveés da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas
relacionadas a area da Educagéo, como também, divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de

desenvolvimento da pesquisa, ou para cessar a participacdo no estudo aqui



191

proposto, a autora e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se
disponiveis pelos seguintes telefones: (55) 3226 1957 ou (55) 9613 7912 (autora);
(55) 9112 1327 (pesquisadora responsavel) e 3220 8023 (PPGE).

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sdo os propdsitos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacao é
isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem

penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor-colaborador N°. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a
participacéo neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa —
UFSM - Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 - CEP: 97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-
9362 — Fax: (55)3220-8009 Email: comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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ANEXO B
TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Aprendizagem docente dos egressos dos cursos de Pedagogia:
concepgdes acerca dos processos formativos e da cultura escrita na infancia”
Pesquisador responsavel: Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de
Pos- graduacéo (PPGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefone para contato com o PPGE: (55) 3220-8023

Autora: Maria Talita Fleig

Telefones para contato: (55) 32261957 e (55) 96137912 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responséavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos colaboradores cujos dados serdo gravadas em audio durante a
entrevista. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacfes somente
poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serdo mantidas na sala numero 3336b,
Centro de Educacao da UFSM, por um periodo de cinco anos sob os cuidados da
pesquisadora responsavel Prof2d Doris Pires Vargas Bolzan. Apos este periodo, os
dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em I com o numero do CAAE

Santa Matria,

Assinatura da Pesquisadora responsavel
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ANEXO C - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DIURNO

Cadigo Nome da Disciplina Tipo (T-P) | CHS S
CCP 1017 | PED |- Educacéo, Tempos e Espacos DCG (0-2) 30 1
ADE 1020 | Pesquisa em Educacao I: Metodologia Cientifica OBR (2-0) 30 1
EDE 1040 | Educacao Especial: Fundamentos OBR (2-0) 30 1
FUE 1040 | Filosofia da Educacéo | OBR (4-0) 60 1
FUE 1036 | Histéria da Educacéo OBR (4-0) 60 1
FUE 1037 | Introducdo a Pedagogia OBR (4-0) 60 1
FUE 1038 | Psicologia da Educacao | OBR (4-0) 60 1
FUE 1039 | Sociologia da Educacao | OBR (4-0) 60 1
CCP 1018 | PED Il = Conhecimento e Educagéo DCG (0-2) 30 2
ADE 1021 | Pesquisa em Educacdao Il: Bases Epistemoldgicas da OBR (2-0) 30 2

Pesquisa
ADE 1026 | Politicas Publicas na Educacao Basica OBR (4-0) 60 2
FUE 1043 | Filosofia da Educacéo | OBR (4-0) 60 2
FUE 1042 | Historia da Educacéo Brasileira OBR (4-0) 60 2
FUE 1041 | Psicologia da Educacéo Il OBR (4-0) 60 2
FUE 1044 | Sociologia da Educacéo Il OBR (4-0) 60 2
LTV 1047 Comunicacdo em Lingua Portuguesa OBR (2-0) 30 2
CCP 1019 | PED Ill - Contextos e Organizacdo Escolar DCG (0-2) 30 3
ADE 1023 | Gestado da Educacéo Basica OBR (4-0) 60 3
ADE 1022 | Pesquisa em Educacdao lll: Bases Metodoldgicas OBR (4-0) 60 3
EDE 1042 | Educacao Especial: Processos de Inclusdo OBR (2-0) 30 3
EDE 1045 | Libras OBR (4-0) 60 3
LTV 1048 Literatura Infantil OBR (2-0) 30 3
MEN 1159 | Didética OBR (4-0) 60 3
MEN 1109 | Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo Aplicadas OBR (4-0) 60 3
a Educacéo
MEN 1160 | Curriculo: Teoria e Histéria OBR (2-0) 30 3
CCP 1023 | PED IV — Saberes e Fazeres na Educacéo Infantil DCG (0-2) 30 4
DEI 1022 Educacao Fisica OBR (2-0) 30 4
MEN 1177 | Artes Visuais e Educacao OBR (4-0) 60 4
MEN 1168 | Ciéncias e Educacéo | OBR (4-0) 60 4
MEN 1161 | Contextos Educativos na Infancia | OBR (4-0) 60 4
MEN 1167 | Educacdo Matemética | OBR (4-0) 60 4
MEN 1166 | Geografia e Educacéo | OBR (4-0) 60 4
MEN 1162 | Oralidade, Leitura e Escrita OBR (2-0) 30 4
CCP 1024 | PED V - Saberes e Fazeres nos Anos Iniciais do DCG (0-2) 30 5
Ensino Fundamental
MEN 1185 | Artes Visuais e Educacéo Il OBR (2-0) 30 5
MEN 1171 | Ciéncias e Educacéo Il OBR (2-0) 30 5
MEN 1164 | Contextos Educativos na Infancia Il OBR (4-0) 60 5
MEN 1172 | Educacdo Matematica Il OBR (4-0) 60 5
MEN 1173 | Geografia e Educacéo Il OBR (2-0) 30 5
MEN 1163 | Histéria e Educacao | OBR (4-0) 60 5
MEN 1179 | Lingua Portuguesa e Educacgéo OBR (4-0) 60 5
MEN 1170 | Processos da Leitura e da Escrita | OBR (4-0) 60 5
CCP 1025 | PED VI - Saberes e Fazeres da Educacéo nas Suas DCG (0-2) 30 6
Diferentes Modalidades
ADE 1024 | Pesquisa em Educacéo VI: Projeto OBR (4-0) 60 6
ADE 1025 | Politicas e Gestédo das Modalidades Educativas OBR (4-0) 60 6
MEN 1180 | Educacdo Musical OBR (4-0) 60 6
MEN 1165 | Historia e Educacéo | OBR (2-0) 30 6
MEN 1186 | Jogo Teatral e Educacao OBR (4-0) 60 6
MEN 1187 | Lingua Portuguesa OBR (2-0) 30 6
MEN 1176 | Processos da Leitura e da Escrita Il OBR (4-0) 60 6
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CCP 1028 | PED VIl — Saberes e Fazeres na Educacéo Basica DCG (0-2) 30 7
CCP 1026 | Trabalho de Conclusdo de Curso | OBR (2-0) 30 7
MEN 1181 | Educacao Fisica e Movimento Humano OBR (4-0) 60 7
MEN 1189 | Educacdo Musical para a Infancia OBR (2-0) 30 7
MEN 1188 | Jogo Teatral OBR (2-0) 30 7
MEN 1169 | Organizacdo da Acdo Pedagdgica OBR (4-0) 60 7
MEN 1175 | Pratica de Ensino na Educacao Basica: Insercéo e OBR (4-2) 90 7
Monitoria
CCP 1027 | Trabalho de Conclusao de Curso Il OBR (2-0) 30 8
MEN 1182 | Estagio Supervisionado em Educacao Infantil OBR (2-8) 150 8
MEN 1184 | Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do OBR (2-8) 150 8
Ensino Fundamental

Legenda: Nuacleo de Estudos Basicos; Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos; Nucleo de Estudos Integradores.




ANEXO D - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA NOTURNO

Cdédigo Nome da Disciplina Tipo (T-P) |CHS | S
CCP 1017 | PED |- Educacao, Tempos e Espacos DCG (0-2) 30 1
ADE 1020 | Pesquisa em Educacéo |: Metodologia Cientifica OBR (2-0) 30 1
FUE 1036 | Histéria da Educagéo OBR (4-0) 60 1
FUE 1037 | Introducdo a Pedagogia OBR (4-0) 60 1
FUE 1038 | Psicologia da Educacéo | OBR (4-0) 60 1
FUE 1039 | Sociologia da Educagéo | OBR (4-0) 60 1
CCP 1018 | PED Il - Conhecimento e Educacao DCG (0-2) 30 2
ADE 1021 | Pesquisa em Educacéo Il: Bases Epistemoldgicas da 2

Pesquisa
ADE 1026 | Politicas Publicas na Educacédo Basica OBR (4-0) 60 2
FUE 1040 | Filosofia da Educacéo | OBR (4-0) 60 2
FUE 1041 | Psicologia da Educacéo Il OBR (4-0) 60 2
FUE 1042 | Histéria da Educacéo Brasileira OBR (4-0) 60 2
CCP 1019 | PED Ill - Contextos e Organizac¢do Escolar DCG (0-2) 30 3
ADE 1022 | Pesquisa em Educacao lll: Bases Metodol6gicas OBR (4-0) 60 3
ADE 1023 | Gestdo da Educacéo Bésica OBR (4-0) 60 3
FUE 1043 | Filosofia da Educacéo Il OBR (4-0) 60 3
MEN 1109 | Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo Aplicadas OBR (4-0) 60 3

a Educacéo
EDE 1040 | Educacao Especial: Fundamentos OBR (2-0) 30 3
CCP 1020 | PED IV — Educacgéo em Diferentes Modalidades DCG (0-2) 30 4
ADE 1024 | Pesquisa em Educacéo IV: Projeto OBR (4-0) 60 4
EDE 1042 | Educacao Especial: Processos de Inclusdo OBR (2-0) 30 4
ADE 1025 | Politicas e Gestédo das Modalidades Educativas OBR (4-0) 60 4
FUE 1044 | Sociologia da Educacéo Il OBR (4-0) 60 4
MEN 1159 | Didatica OBR (4-0) 60 4
CCP 1021 | PED V - Pratica Educativa | DCG (0-2) 30 5
MEN 1160 | Curriculo: Teoria e Histéria OBR (2-0) 30 5
MEN 1161 | Contextos Educativos na Infancia | OBR (4-0) 60 5
MEN 1162 | Oralidade, Leitura e Escrita OBR (2-0) 30 5
LTV 1047 Comunicacdo em Lingua Portuguesa OBR (2-0) 30 5
ADE 1004 | Educacéo de Jovens e Adultos OBR (4-0) 60 5
MEN 1163 | Histéria e Educacéo | OBR (4-0) 60 5
CCP 1022 | PED VI - Pratica Educativa ll OBR (2-0) 30 6
MEN 1164 | Contextos Educativos na Infancia Il OBR (4-0) 60 6
MEN 1165 | Histéria e Educacéo |l OBR (2-0) 30 6
MEN 1166 | Geografia e Educacéo | OBR (4-0) 60 6
MEN 1167 | Educacdo Matemética | OBR (4-0) 60 6
MEN 1168 | Ciéncias e Educacéo | OBR (4-0) 60 6
MEN 1169 | Organizacdo da Acdo Pedagdgica OBR (4-0) 60 7
LTV 1048 Literatura Infantil OBR (2-0) 30 7
MEN 1170 | Processos da Leitura e da Escrita | OBR (4-0) 60 7
MEN 1171 | Ciéncias e Educacéo |l OBR (2-0) 30 7
MEN 1172 | Educacdo Matematica Il OBR (4-0) 60 7
MEN 1173 | Geografia e Educacéo Il OBR (4-0) 60 7
MEN 1174 | Jogo Teatral e Educacéo | OBR (4-0) 60 8
MEN 1175 | Pratica de Ensino na Educacédo Béasica: Insergao e OBR (4-2) 90 8

Monitoria
MEN 1176 | Processos da Leitura e da Escrita Il OBR (4-0) 60 8
MEN 1177 | Artes Visuais e Educacéo OBR (4-0) 60 8
DEI 1022 Educacdo Fisica OBR (2-0) 30 9
MEN 1178 | Jogo Teatral e Educacéo Il OBR (2-0) 30 9
MEN 1179 | Lingua Portuguesa e Educacgéo OBR (4-0) 60 9
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MEN 1180 | Educacdo Musical OBR (4-0) 60 9

MEN 1181 | Educacéo Fisica e Movimento Humano OBR (4-0) 60 9

MEN 1182 | Estagio Supervisionado na Educacdao Infantil OBR (2-8) 150 9

EDE 1045 | Libras OBR (4-0) 60 10

MEN 1183 | Trabalho de Conclusado de Curso OBR (4-0) 60 10

MEN 1184 | Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do OBR (2-8) 150 10
Ensino Fundamental

Legenda: Nucleo de Estudos Bésicos; Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos; Nucleo de Estudos Integradores.




APENDICE A - TOPICOS GUIA DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Topicos guia Questdes orientadoras

- Faixa etaria

Formacéo escolar —
educacéo basica

1
1
1
i
i - Ano de ingresso e concluséo do curso de Pedagogia
I - Tempo de docéncia e etapa(s) da educacgdo basica que atua
1 s ~ -
1 - Pés-graduagao: stricto sensu e lato sensu

_ i - Quais vivéncias significativas da escolarizagdo na educacéo
Opcao pela docéncia | basica podem ser consideradas como propulsoras da sua
i escolha profissional? Por qué?

i - Como surgiu o interesse pelo curso?

1
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APENDICE B - QUADRO MODELO COM EXCERTOS DAS NARRATIVAS

Recorréncias

Elementos
categoriais

Eu fiz o Magistério, ingressei na Pedagogia em 2008. Eu decidi que iria dar
continuidade, e principalmente, o que me fez definir foi ter feito estagio no 1°
ano sem conhecimento algum. Eu me lembro de uma professora falar sobre os
niveis de construcéo da leitura e da escrita, das hipéteses, que as criancas
elaboram, mas muito sucinto, ndo tinha um estudo. Tanto que no estagio eu
tentava olhar para as escrita das criancas e dizer, ai, esta crianca esta no nivel
silabico, mas eu ndo conseguia. A gente teve para a gente dizer, isso existe,
mas essa ideia de tu ires a fundo, por si s6, procurar coisas, ndo tinha isso.
(Onix)

E eu queria vir para a Federal porque aqui eu imaginava, e realmente eu
acredito que seja, ter essa possibilidade maior da pesquisa, de um olhar
diferenciado, ter um campo de trabalho mais ampliado, do que numa
universidade particular. (Safira)

[...] porque todo mundo fala muito bem da universidade. Pela prépria estrutura,
eu me encantei, também pelo espaco. (Ametista)

Opcéo pela
docéncia e pelo
curso de
Pedagogia em
universidade
publica

[...] Eu estava no 2° semestre da Pedagogia e eu fui fazer de manha a disciplina
de Fundamentos, porque eu queria, eu estava muito ansiosa por estudar isso.
Dai, depois eu nao precisei fazer a Processos |, s6 a Processos Il, porque eu
aproveitei da de Fundamentos, E dai na de Processos | eu fui monitora da
disciplina. Dai depois eu cursei a Processos Il. Mas assim, se eu néo tivesse,
se eu nao estivesse me inserido num grupo de pesquisa que estudasse sobre
isso eu acho que eu teria hoje muito menos compreensdo sobre o que é
alfabetizacdo, o que é uma pratica de leitura e de escrita na educacéo infantil.
Porque é muito pouco 0 que a gente tem, ndo que 0s professores nao se
esforcassem para que as disciplinas fossem a melhor possivel, pois é pouca
carga horaria, e as discussfes pedem mais tempo, pedem outras leituras, que a
gente nao tinha condicdes de fazer em duas disciplinas. (Onix)

[...] Durante toda a graduacdo eu sempre tive interesse pela alfabetizagéo.
Sempre foi uma coisa que me puxou muito, eu sempre gostei muito da
alfabetizacdo. S6 que nunca encontrei nenhum grupo de pesquisa. Eu j& tinha
sido convidada por varios outros professores, e nenhum eu sentia vontade para
entrar. Entdo, quando eu fiquei sabendo desse projeto [...] foi que eu tive

vontade. Acho que esse é o caminho, [...] justamente por causa dessas
atividades referentes ao aprendizado da leitura e da escrita. (Cristal)

Cultura escrita
na formacéao
inicial

As inser¢Bes nossas, das académicas na educagdo bésica, foram muito
poucas, assim. S6 na PED, uma observacdo, de dois, trés dias, e tal. A
inser¢cdo mais macica foi durante o estagio [...] Quando eu comecei observar, e
a conseguir fazer os links, fazer as ligagdes, da teoria com a prética, com o que
eu observava com as criangas, o aprendizado foi muito mais significativo.
(Safira)

Atividades
curriculares

[...] Eu tinha muitas perguntas, eu tinha muitos guestionamentos, sempre
pensando, e eu ia lendo para tentar entender aquilo, aquelas minhas perguntas.
Entdo eu vejo que eu fui instigada na iniciacdo cientifica a ler, a pesquisar, a
publicar. Depois que eu terminei o Mestrado, mesmo assim eu continuo
publicando [...] Quando eu comecei a trabalhar com a alfabetizacéo, eu queria
saber mais como melhorar meu trabalho, como qualificar. Por que uma crianca
aprende e a outra ndo? (Jade)

Atividades
extracurriculares

[...] Agora na prética eu estou tendo algumas inquietacdes, algumas duvidas,
porque nds temos um subsidio no curso de Pedagogia. Os professores
orientadores eles nos orientam muito bem para o estagio. (Esmeralda)

Insercao
profissional

Tenho me aprofundado mais no assunto, tenho me sentido mais segura para
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estar em sala de aula a partir dessa insercéo no grupo, de compartilhar com os
colegas professores que ja estdo la na realidade também, que muitas vezes
enfrentam um desafio que tu pensas que é s6 teu, mas na verdade todo mundo
ja passou. Entdo isso tem sido muito bom. O grupo de pesquisa, além de
aproximar o contato com professores de diferentes realidades, ele também é
um suporte muito grande para quem quer uma formacdo continuada de
qualidade. (Agata)

Formacgéao
continuada
escolar e
académica

Eu vi que é possivel a gente continuar pesquisando, contanto que a gente se
organizou na propria escola. Montamos um projeto com alguns pares, a
minoria. Acabei encontrando algumas colegas que também tém estes
guestionamentos, que também querem continuar estudando, pesquisando e
investigando a propria pratica. (Jade)

[...] muito das coisas que eu sinto necessidade de me aprofundar eu tenho que
buscar. E ai eu acho que é um exercicio de o professor ir mais além. (Agata)

Acbes
formativas inter
e intrapessoais

Inicialmente [curso de Pedagogia] da conta, porque eu acredito que as nossas
demandas elas vdo aumentando conforme a gente vai vivendo a carreira, vai se
apropriando desse espago, dessa carreira do ser professor. Mas como as
criangcas vdo mudando, o espa¢o vai mudando, quanto mais a gente oferece
para as criancas esses materiais escritos, mais elas querem saber, mais elas
guerem coisas novas. Isso vai se alterando, a gente também tem que ir se
alterando durante esse processo, buscando materiais novos, lendo mais, lendo
outros autores. Esse aprendizado, essa busca, essa pesquisa, ela ndo termina,
nunca. A gente esta em constante aprendizado, nunca esté pronto, nunca esta
formado. Est4 sempre se construindo. (Safira)

Sentidos da e na
docéncia

Para mim o cuidar e o educar. O cuidar esta sempre, ele perpassa todas as
idades. Claro que na educacdo infantil o cuidado é maior, do que nos anos
iniciais. Porque na educacéo infantil elas séo menores, elas tém uma demanda
maior de cuidado. Para mim o cuidar na educacéo infantil € muito importante. O
brincar, eu considero que as criancas precisam ter esse espaco do brincar, e
uma coisa, é essa ruptura que esta vindo da pré-escola para o 1° ano, essa
ruptura de que no 1° ano elas ndo sdo mais criangas, elas deixam de serem
criancas imediatamente. Elas tém que copiar, elas tém que copiar do quadro,
elas tém lista de contelidos para dar conta, e acaba a infancia ali. Elas nao
podem mais brincar. Essa é uma ruptura muito grande da crian¢a. Na educacgéo
infantil elas tm o espaco de brincar e chegam ao ensino fundamental e ndo
podem mais brincar. Por qué? (Cristal)

Concepcdo de
infancia —
cuidar, educar,
ensinar e
aprender

[...] Eu tenho percebido de fato a importancia da crianca estar na escola, mas
eu também ao mesmo tempo fico pensando que tipo de escola que a gente
tem, e que de fato vai favorecer o desenvolvimento das crian¢as. Porque se sédo
aquelas escolas, em que as criancgas ficam, por exemplo, as menorzinhas, cada
uma no seu bercgo, que elas ndo tém a possibilidade de interagir com as outras,
a nao ser por meio das grades dos bercinhos, em que as professoras ndo dao
liberdade para que elas se comuniquem, briguem e resolvam seus conflitos,
entdo eu fico pensando que educacéo é essa da infancia. Eu acho que ha uma
divergéncia no que é educar, se o0 educar é s eu instruir a crianga para fazer
certas coisas, 0 que engloba esse educar, e 0 que ¢ a infancia? (Onix)

Cultura docente
e culturas
escolares

Eu acho que a parte mais importante da escola é o espaco de relagéo entre as
pessoas, e nessa relacdo existe a troca do conhecimento, que ndo € s6 o
conteddo, que ndo é sé conhecimento cientifico. Mas é conhecimento de
mundo, conhecimento de cultura, é troca de experiéncias. Conversar com 0
outro e estar aberto para receber o outro também. (Ametista)

Escola como
espaco das
relacdes e

construcéo de

conhecimento

Eu considero um processo, uma continuidade. Tanto o brincar quanto a
linguagem, da leitura e da escrita, eu acho que os dois fazem parte da
educacéo infantil, fazem parte dos anos iniciais. [...] Na educacéo infantil, por
meio das leituras, da contagéo de histdria, de teatro...

[...] No 1° ano, que tu tens que vencer, tem que dar conta e ai essa parte da
educacéo infantil fica um pouco mais de lado, essa parte da infancia fica um
pouco de lado. Ai tem que dar, tem que dar conta, e sobrecarrega as criancas.

Especificidades
e
continuidades?
Educacéao
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Eu percebo isso muito. Mas no meu trabalho eu estou tentando buscar uma
articulagdo mais proxima, tentar perceber primeiro a crianga, para depois
articular com o conteddo. (Agata)

Infantil e Anos
Iniciais

[...] Nossa cultura € uma cultura escrita, e inserir a crianga na cultura escrita
depende do contexto. Tém criancas que se as vivéncias em casa nao sao de
exploracdo de livro, de revistas, mas isso nao quer dizer que elas ndo olhem
placas, se os pais sdo catadores, que elas ndo olham para os rétulos, que
estdo ali, porque as criancas ja estao inseridas numa cultura escrita. Eu acho
que o experimentar a cultura escrita, € o viver a cultura escrita, que a gente ja
esta inserido, que nasce numa cultura que tem a escrita como base, precisa
entdo experimentar, viver essa cultura escrita. Entdo esse que eu acho que é o
papel da escola. (Onix)

Cultura escrita e
praticas
escolares

Eu trabalhava mais com o oral, mais com a oralidade. Porque como elas tinham
quatro anos de idade acho que néo fazia sentido ficar cobrando a escrita, que
elas ficassem escrevendo no caderno. Elas iam ter tempo para isso. Entdo eu
trabalhava mais com o oral. [...] Eu fiz com elas uma histéria em conjunto,
porque eu Vi que cada uma queria contar um pouco da sua histéria, e no fim
elas criaram uma histéria da turma. E eu comecei a escrever, a histéria que
elas iam contando, que iam criando. Esse contato tinha com a escrita, no caso,
mas assim que elas depois tivessem que copiar para o caderno, ndo. (Cristal)

Teve uma situagdo que foi muito engracada, porque eles me deram os
cadernos das criangas, porque as criangas tinham cadernos, no maternal, com
dois anos. Era caderno de desenho, ai eu pensei, forma de organizar, em vezes
de fazer em folhas, fazem no seu caderno. E eu abri o caderno e comecei a
folhear, e tive que ir la e dizer: “Eu acho que vocés me deram os cadernos
errados. Esses cadernos nao foram feitos para criangas de 2 anos de idade”.
“Ah, mas com a mediacao do professor”’. Eu peguei e virei a pagina que tinha a
letra A pintada e o desenho de uma abelha. S6 que aquele desenho de abelha
era um desenho estereotipado, ndo parecia uma abelha. Peguei o caderno,
folhei, botei uma folha em cima da letra A, e deixei s6 o desenho. Dai eu
mostrei para a coordenadora. E perguntei para ela: “O que vocé esta vendo
aqui neste desenho? E ela me respondeu: “Uma joaninha”. Eu disse: “Pois
bem, pode ser o que tu quiseres, mas alguém disse que era uma abelha e
botaram uma letra A”. Dai ela ficou me olhando assim, com uma cara de
apavorada, e dai eu disse: Tu achas que uma crianca de 2 anos associa esse
desenho com a letra A? Ela ndo me respondeu. Ela n&o tinha resposta para
isso. Ai eu disse para ela: “Olha, eu vou usar os cadernos, mas o caderno nao
vai mais ter isso. O caderno ndo vai mais ter isso, o caderno é das criangas e
quem tem que fazer sdo as criangas”. E ai eu usei este caderno com as
criangas: as criancas pintavam, as criancas desenhavam, a gente fazia
propostas. Fizemos melecas, e coisas, depois a gente recorta as melecas, e
colocava no caderno para ficar o registro. Ja que elas achavam tao importante
ter o registro. Ai a gente manteve o registro, mas de outras formas. E ai veio
toda a questdo, de que as outras professoras diziam: “Mas tu vais levar um
xingdo’ da coordenadora”. “Por qué?” “Porque tu estas deixando as criangas
riscarem no caderno”. Mas eu ja tive uma conversa com ela, e eu ndo sei por
gue tu ainda ndo deixaste as tuas riscarem. (Ametista)

Acdao criadora




