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A FORMACAO DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS!
THE LITERACY TEACHERS FORMATION

Maria Aparecida Lapa de AGUIAR?

Resumo: O presente artigo relaciona-se a pesquisa realizada durante Doutorado que teve como
objetivo principal identificar e analisar fatores que condicionam, impactam e intervém nas escolhas
tedrico-metodolégicas nas praticas de professoras alfabetizadoras. Para tanto, desenvolveu-se
pesquisa de campo de caréter etnografico com trés professoras, duas de um Municipio do Norte de
Santa Catarina/Brasil e uma do distrito do Porto/Portugal (no processo de Doutorado Sanduiche).
Apresentam-se algumas reflexdes sobre a constituicdo do “ser” professora e o processo formativo dos
sujeitos da pesquisa a partir da anédlise de trechos de entrevistas. Conclui-se que os processos de
formacdo do professor (formalizados e nao-formalizados) devem ser avaliados em suas mdultiplas
determinagdes. Infere-se que a constituicdo da profissionalidade docente merece um olhar atento das
ciéncias voltadas para a Educagao.
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Abstract: The current article is related to the research done during the Doctorate degree that had as
main objective to identify and analyse factors that stipulate conditions, impact and intervene in the
theoretical-methodological choices in the literacy teacher’s practices. So, an ethnographic character
research was done with three literacy teachers, two from a city in the north of Santa Catarina/Brasil
and one from the District of Porto/Portugal (in the Phd “Sandwich” process). Some thoughts about
the constitution of the teacher “being” and the formation process of the research subjects starting from
the analysis of research parts are presented. The conclusion is that the processes of teachers formation
(formalized and not formalized) must be evaluated in their multiple determinations. It was inferred
that the constitution of the teacher’s professional part deserves a closer look from the sciences related
to education.

Key Words: Teacher’s Formation; Literacy Teachers; Multiple Determinations.

Introducao

Este artigo relaciona-se a pesquisa realizada no processo de Doutoramento no
Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa
Catarina (PPGE/UFSC) que teve como objetivo principal identificar e analisar fatores
que condicionam, impactam e intervém nas escolhas tedérico-metodolégicas nas

praticas de professoras alfabetizadoras. Para tanto, desenvolveu-se pesquisa de

1 Este artigo relaciona-se a Tese defendida em 30/11/2007 no Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina intitulada “As multiplas determinag¢Ges na formacao de professoras alfabetizadoras”, orientada pela
professora Dra. Nilcéa Lemos Pelandré (AGUIAR, 2007).

2 Doutora em Educacdo/UFSC. Professora nos cursos de Pedagogia da Associagdo Catarinense de Ensino (ACE) e Instituto de
Ensino Superior Santo Anténio (INESA). E-mail: cida.aguiar@gmail.com.
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campo de caréter etnogréfico com trés professoras?®, duas de um Municipio do Norte
de Santa Catarina/Brasil e uma do distrito do Porto/Portugal (no processo de
Doutorado Sanduiche*). O plano de investigacdo utilizado caracterizou-se como um
estudo de caso multiplo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), desenvolvido a partir de
observagdes no contexto dos espacos de alfabetizacdo e de entrevistas com os sujeitos
envolvidos.

A escolha dos sujeitos da pesquisa nao foi aleatéria. No Brasil, procuramos
selecionar duas professoras alfabetizadoras de uma cidade do Norte catarinense a
partir de um perfil especifico: ex-estudantes do curso de Pedagogia e da disciplina de
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa ministrada pela pesquisadora que
naquele momento era professora dessa disciplina; essas professoras, durante sua
formacao inicial, ja atuavam como alfabetizadoras na Rede Municipal de ensino e,
concomitantemente, receberam uma formacdo continua pela Secretaria da Educacao
daquele Municipio. Como estudantes, destacavam-se em suas participagdes,
motivacdes e relatos de suas experiéncias. Essas professoras, de certa forma, sofreram
influéncias das concepgdes tedrico-metodolégicas que se incorporaram nas
discussdes de formagdo de professores nessas duas tltimas décadas no Brasil (seja
em ambito de formacao inicial nos Cursos de Pedagogia, seja na formagao continua
em Redes Municipais/Estaduais de Educagdo). Tal formagdo pressupunha um
posicionamento contra os métodos ditos “tradicionais” presentes nas cartilhas.

Pela decisdao que tomamos de desenvolver a tese em torno da formagao da
professora alfabetizadora, pareceu-nos ser bastante procedente e enriquecedor
verificar como vinha sendo pensada essa formacdo em outro pais de mesma lingua,
no caso, Portugal, ou mais especificamente, o Distrito do Porto. O que nos fez fazer a
escolha por essa alfabetizadora foi a sua atuagdo em uma escola que propunha um
encaminhamento diferenciado para os processos de ensino-aprendizagem com fortes

influéncias do Movimento da Escola Moderna’.

3 As professoras brasileiras foram denominadas A-br e S-br, e a professora portuguesa denominamos de R-pt.

4 Orientado pela Professora Dra. Maria Manuela Terraséca da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade
do Porto (FPCE-UP).

5“0 Movimento da Escola Moderna (MEM) assinala em 2005 quarenta anos de atividade. Fundado num periodo adverso ao
surgimento de movimentos pedagdgicos renovadores, o MEM orientou o seu percurso por valores como a democracia
participada, a educacdo inclusiva e a autoformagdo cooperada, principios que ainda hoje mantém como linhas orientadoras da
sua estratégia.” (Disponivel em: Movimento da Escola Moderna, 2007). Sua base tedrica inicial vem da teoria de Freinet e a
partir da década de 80 incorpora teorias de Vygotsky, Brunner, dentre outros.
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No presente artigo, abordaremos algumas reflexdes sobre a constituicdo do
“ 77 . ~ . . . .
ser” professora relacionando-as com a formagdo dos sujeitos da pesquisa a partir

das analises das falas durante as entrevistas realizadas.

Constituicdo do “ser” professora

Ao se pensar sobre como se d4 a constituicdo do “ser” professora, levamos em
conta uma série de elementos que vao sendo incorporados a esse ser que estard em
constantes mudancas. E um ser inconcluso; mesmo que tenha resisténcias, fatalmente
¢ alterado em sua constituigdo, em seu modo de ser, por processos diversos:
formalizados e ndo-formalizados. A partir de Contreras (2002) ressaltamos que o
conhecimento profissional é em parte individual, em parte compartilhado e em parte
diversificado, reforcamos essas idéias com a afirmacgdo de Tardif sobre o saber dos

professores:

[...] o saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja
origem social é patente. Por exemplo, alguns deles provém da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das
universidades ou das escolas normais; outros estdo ligados a instituigdo
(programas, regras, principios pedagogicos, objetivos, finalidades, etc.);
outros, ainda, provém dos pares, dos cursos de reciclagem, etc. Nesse
sentido, o saber profissional estid, de um certo modo, na confluéncia de
varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros
atores educacionais, das universidades, etc. (TARDIF, 2002, p. 19).

Embora em concordancia com a explicitacao de Tardif (2002) sobre os aspectos
da constituicao da profissionalidade docente, salientamos que o uso do termo “saber”
merece certa cautela. Esse conceito pode ser remetido a uma visdo pragmaética de
docéncia, que coloca a pratica de sala de aula como central, podendo elevé-la a
categoria de bastar-se por si mesma. Desse modo, pode levar a que se relegue a um
segundo plano o papel que as ciéncias voltadas para o fendmeno educagio e as
pesquisas por ela demandadas, possam desempenhar no sentido de desvelar as
subjacéncias das praticas docentes e auxiliarem em posicionamentos criticos e
transformadores. Por isso, pareceu-nos procedente recorrer a outros autores como
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), que em seu livro “Formar o professor,

profissionalizar o docente”, discutem uma concep¢do de identidade para a docéncia
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profissional, passando pela defesa da formagao de nivel superior como a base inicial
da profissionalizacao docente.

Em suas reflexdes, esses autores, conceituam conhecimento profissional como
o conjunto de saberes, habilidades, competéncias, atitudes, etc. que compdem o
metier do docente e vao se constituindo ao longo de toda sua carreira. Esses autores
também defendem a reflexdo, a critica e a pesquisa como atitudes que possibilitam ao
professor participar da construgdo de sua profissdao. No entanto, ressaltam a perigosa

banalizacao desses conceitos. Para os autores,

A reflexdo da prética é insuficiente quando ndo se dispde de recursos
metodolégicos e tedricos que permitam uma nova praxis profissional. Neste
sentido, a teoria desempenha um papel essencial em sua relagdo dialética
com a pratica, sendo mais produtiva na medida em que se orienta em novas
referéncias tedricas do saber cientifico (e outras formas de saberes), na
medida em que se realiza com métodos sistematizados (atitudes de
pesquisa) que levam a uma posicdo critica da pratica em questdo.
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 26).

O conhecimento profissional do docente, visto como um conjunto
amalgamado de vérios saberes, merece uma atitude de formalizacdo que pode ser
favorecida por pesquisas voltadas para a sala de aula, como é o caso da presente
pesquisa. Acreditamos que tal procedimento cientifico pode se constituir num
contributo para a conscientizagdo necessaria ao docente sobre sua propria
constituicao.

Recorremos ao postulado de Vygotsky para respaldar a necessidade da
tomada de consciéncia sobre os meandros da profissionalidade docente, na intengdo de
que as varias facetas do conhecimento ndo se banalizem, nem se naturalizem e
possam vir a ser desveladas em prol do dominio sobre a prépria formacao: “Para
tomar consciéncia ha que ter consciéncia daquilo que se deve tomar consciéncia. Para
dominar, ha que dispor daquilo que deve ser submetido a nossa vontade.”
(VYGOTSKI, 1993 [1932/1934], p. 211, traducdo nossa).

A seguir, apresentaremos algumas analises realizadas a partir das entrevistas

sobre a constituicao das professoras sujeitos da pesquisa.
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O processo formativo dos sujeitos da pesquisa

Ao resgatarmos, através de entrevistas, o inicio de carreira das professoras
sujeitos da pesquisa, os cursos que fizeram a sua propria experiéncia profissional e
pessoal, neste movimento de falar sobre si, fizeram reflexdes e, portanto, deparamo-
nos com varias facetas dessas professoras que tém relagdo com momentos especificos
de suas vidas pessoais e profissionais.

Descrevemos a seguir algumas falas das professoras® A-br e R-pt sobre seus
processos iniciais de carreira e que acabam por refletir uma tomada de consciéncia
sobre varios aspectos: a idealizagdo dos estudantes, a sala de aula, o papel do
professor, construidos no imagindrio das professoras muitas vezes a partir de seus

cursos de magistério:

[Entrev 1: 82 - 110]

A-br: [...] O magistério mesmo, deixou um pouco a desejar. Sai com uma
idéia de sala de aula bastante romantizada e quando eu entrei fiquei um
pouco frustrada. A gente ndo é formada para trabalhar com os alunos que a
gente encontra. A gente acaba s6 dando énfase para os alunos que vao bem,

mas aqueles que realmente precisam, a gente ndo é preparada
para trabalhar com eles.

[R-pt Entrev 11: 216 - 222]

R-pt: Portanto, eu estive muitos anos numa escola normal, numa escola
tradicional, que eu tinha a minha turma, eu era responsavel por aquela
turma e eu ndo tomava essa consciéncia porque, porque quando o professor
estd sozinho com uma turma é o detentor da verdade, mesmo que diga uma
grandessissima asneira, mesmo que diga uma grandessissima asneira, os
nossos alunos acreditam tanto em nés que nds estamos a dizer verdade. E,
portanto, n6és ndo tomamos essa consciéncia.

Algo que é comum as trés professoras e que também acaba sendo um
diferencial é que as trés ja trabalhavam na 4rea de educacdo quando fizeram sua
graduagao. Ndo ha como negar que a experiéncia adquirida no exercicio da profissao
também contribui para a formacdo, e a simultaneidade dessa situagdo
trabalho/estudo gera reflexdes bastante pertinentes, como as que seguem, embora
nao aparecam com O mesmo teor para as trés professoras. Apresentamos a seguir

alguns depoimentos:

[Entrev 3: 202 - 221]

¢ Optamos por transcrever as falas dos sujeitos da pesquisa ipsis litteris.
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A-br: [...] Eu acho assim que teve uma diferenca muito grande de quando eu
comecei a fazer faculdade pro magistério. No magistério a gente nao tinha
aquela... Quando eu comecei a fazer faculdade, eu ja tinha experiéncia de
sala de aula e no magistério ndo. Eu comecei a fazer o magistério, pra mim
tudo o que falavam eu acreditava piamente... [...], eu achava aquilo tudo
maravilhoso e “é assim que eu vou fazer, vou chegar la e vou pegar uns
alunos maravilhosos” entdo quando eu fui pra sala de aula, eu vi que ndo
era nada daquilo, que a gente tinha que arregacar as mangas mesmo e
batalhar por aqueles alunos que realmente precisavam.

Eu levei muito tempo para fazer a faculdade. Entdo eu estava com uma
expectativa muito grande, uma ansiedade, tanto é que quando eu passei eu
ndo conseguia achar meu nome no jornal, na lista, eu comprei o jornal ali
naquela esquina da C., perto do terminal e eu olhava e eu ndo conseguia
achar o meu nome e af a minha irma disse “A. taf o teu nome” (risos) Af eu
comecei a chorar no meio da rua, “meu Deus eu passei na faculdade”. Ai,
quando eu fui pra sala de aula, eu ja tinha experiéncia como professora. Eu
era muito cobrada na escola porque tinha amigas que ja tinham faculdade,
entdo era assim tudo o que elas faziam era muito mais reconhecido do que
eu, porque eu nao tinha formacéo...

[Entrev 3: 296 - 298 |

A-br: Entao eu acho assim que a faculdade... quando eu fiz eu me senti
privilegiada sabe, porque eu pude contribuir também, porque eu ja
trabalhava... aprendi muita coisa, muita coisa mesmo.

[Entrev 3: 351 - 357 ]

A-br: Eu achava interessante porque, na nossa turma, pelo menos pra mim,
nunca chegaram assim... com a cara virada... sempre rindo... queriam que eu
contasse mais e ficava aquela rodinha ali conversando e eu trazia caderno
das criangas e elas olhavam e conversavam e tinha uma troca muito gostosa.
E qualquer curso que vocé faga, hd trocas entre os professores, as vezes um
curso (o de Matemética que a gente fez no inicio ndo tava legal), mas as
trocas entre as meninas que estavam, foi muito bom.

[Entrev 3: 362 - 363]
A-br: Foi isso que a gente falou, a gente ja estava engajada, trabalhando;
entdo tudo isso contribuiu.

[Entrev 3: 378 - 385]

A-br: E a visdo que eu tinha da escola ampliou muito até assim, a ponto de
eu procurar qual é filosofia da nossa escola? O que eu tenho que falar para
os pais? A importancia do trabalho, que é uma coisa séria trabalhar com
criangas, qual é o teu objetivo com eles, tudo tem que ter um objetivo. (...
inaudivel) N&o trabalhar texto por texto, uma tarefa para casa, qual é o
objetivo daquela tarefa? Sera que eu vou aproveitar no outro dia? Ou eu vou
dar uma tarefa simplesmente s6 pra... sdo coisas assim que a gente comegou
a perceber ... a partir da faculdade.

[Entrev 3: 162 - 169]

S-br: [...] Quando eu comecei a fazer faculdade, eu tinha uma visao,
trabalhava observando o livro didéatico, era o meu limite. E a faculdade me
fez enxergar além, assim oh, pesquisar mais, a questdo de pesquisa mesmo,
ir além, internet, biblioteca, a questdo dos textos reais, eu trabalhava muito
com textos assim... qualquer texto pra mim... quanto mais faceis...
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Antigamente se tinha essa visdo, por exemplo, quando tu falaste da letra T
[referindo-se a A-br], procurava textos que tinha um monte de T, aquela
coisa... [...]

[Entrev 3: 299 - 305]

S-br: Uma das vantagens é a gente estar trabalhando e estar fazendo
faculdade ao mesmo tempo, porque vocé ja vai “corrigindo”, digamos assim,
as nossas falhas, os encaminhamentos errados que a gente faz, com a crianga
ali, puxa “meu”! Eu ndo tinha pensado como isso era importante, vai, ja
retoma e ja consegue trabalhar com as criancas. E o que é falado aqui, a
gente consegue fazer... “ah! isto acontece na minha sala” e outra jé fala aqui e
outra j fala ali. E de uma riqueza!

[Entrev 3: 371 - 377]

S-br: Tinha os termos também... que a gente usava ... eu lembro que quando
eu comecei falavam em sécio-interacionismo e tal e eu ficava “o que que é
isso?”... trabalhando ja e a gente ndo tinha uma visdo clara. Depois com o
tempo, com a faculdade, ajuda a gente a pensar um pouquinho mais no que
os outros estdo falando, quem sdo esses autores. Nessa correria de trabalho,
tu ndo consegues tirar um tempo pra ler, tu até tiras, mas ndo um tempo
ideal e na faculdade tu és obrigada a tirar.

Percebe-se nas falas de S-br e A-br que, por terem iniciado a formagao no nivel
de graduacdo em tempo concomitante a atuacdo em sala de aula, tiveram a
oportunidade de rever o que ja faziam, além de ainda haver possibilidades de troca
de experiéncias com colegas que também ja lecionavam. Essas trocas entre algumas
professoras-estudantes constituiam uma vertente de aprendizagem para outras que
ainda ndo atuavam em sala de aula. Além disso, havia a familiarizacdo com termos
proprios de carater cientifico dos conhecimentos veiculados pelo meio académico
que ampliava as possibilidades de legitimacdo do trabalho docente como um
trabalho respaldado em estudos cientificos.

A-br, ao falar sobre a graduacdo, faz comparacdo com seu curso de magistério
de nivel médio. Ela afirma que a experiéncia de sala de aula, anterior a entrada na
faculdade, favoreceu outros pardmetros e desconstruiu algumas imagens idealizadas
durante o magistério de nivel médio. Havia de sua parte uma expectativa muito
grande em relagcdo ao curso superior, pois sofria discriminagdo por “ndo possuir
formacao”. O status que a formagdo inicial em nivel de graduagdo proporciona
constitui uma identidade, e professoras com essa formacdo, sao consideradas melhores
pelo imaginario social. Reconhecemos que a graduacdo amplia possibilidades, é
imprescindivel na formagdo profissional, mas ndo garante por si s6 a formagao

integral do professor, perpassada por outras tantas vertentes.
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Além dessas nuances do que representou a faculdade para A-br, ela também
faz mencdo a possibilidade de ser o pivd de questionamentos que outras académicas
que ndo lecionavam faziam. Segundo A-br, isto gerou trocas, aprendizagens, além da
possibilidade que o estagio propiciou de observar outras professoras, o que a
ajudava a refletir sobre si mesma e suas proprias atitudes.

Ja o depoimento a seguir de R-pt revela-nos algumas especificidades de sua
formagdo em seu pais: 0 25 de abril é realmente um marco na histéria portuguesa,
porque sela o momento da queda do regime salazarista ditatorial, na década de 70, e
o quanto esse fato histérico mexeu na forma de se pensar, entre outros aspectos,
também a Educagdo. A professora narra a influéncia informal nesse contexto de uma

de suas professoras no magistério que muito a marcou positivamente:

[R-pt entrev 12: 33 - 66]

R-pt: [...]... 0 que que eu tirei do magistério primdrio para... posso te dizer
que nada, posso te dizer que nada, e nada por qué? Porque foi logo ap6s o 25
de abril que era um caos, era, toda a gente... notava-se que, a nivel dos
professores, os professores andavam perdidos também. Toda a gente andava
perdida, foi aquela liberdade descontrolada. Houve uma professora que me
marcou muito, que me marcou e ao meu grupo de amigas, que nos marcou
muito, ndo durante as aulas, mas convidavam-nos muito pra ir a casa dela
para irmos tomar chd, entdo ela 14 informalmente, foi nos dando conselhos:
como é que nds poderiamos ajudar os nossos alunos futuramente. Foi de
uma experiéncia muito rica aquela professora; é aquela professora que
nunca mais nos esquecemos. E entdo, ela....

Pronto, a referéncia que eu tenho é mesmo no informal com essa professora,
que nos deu bastantes orienta¢des, que nos mostrou a escola de outra forma.
E sado essas ajudas no informal que depois nés nunca mais nos esquecemos.
Porque, olha, quando eu... lembro-me que também fui... tive umas... o meu
estagio, que estigio era aquele? Ndo era estadgio nenhum, filha. O estigio era
nés chegarmos 14, a professora titular sentava-se ao fundo da sala, naquela
altura era aquela davida se deveriamos levar ja o plano pra aula porque foi,
pronto, aquela loucura da liberdade, aquela reformulacido de tudo, mas tudo
sem uma orientacao. Portanto, havia professoras que nos exigiam o plano e
que tinhamos que cumprir ali a risca; havia outras professoras que ja nos
davam um bocadinho mais de liberdade e ndés, mesmo levando algumas
diretrizes pra aula, podiamos contornar as diretrizes, ultrapassa-las e
portanto, orientarmos o dia, ou a manhd da forma como melhor nos
identificdssemos e essa é a minha formacéo inicial, amor.

No caso de R-pt, ao ser solicitada a falar sobre a formacao, apenas mencionou
a época em que cursou a licenciatura, sem acrescentar o que isto pode ter significado.
Cada vez que se referiu a formacdo, enfatizou momentos informais e momentos no
coletivo daquela escola em que estava atuando na época em que fizemos a pesquisa.

Apresentamos suas falas a seguir:
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[R-ptentrev 12:73-75]

R-Pt: [...] a minha licenciatura foi feita, meu amor, sem errar muito... ha 8
anos, ha 7, eu ainda nio estava na comissdo instaladora. Foi na IES do Porto,
2 anos, pds-laboral, foi...foi... no maximo ha 7 anos.

[R-pt Entrev 11: 38 - 46]

R-pt: Portanto, eu quando cheguei ca... eu estou c4d ha 9 anos, quando me
perguntaram qual era o espago com o que eu me identificava mais, eu
escolhi logo este espaco porque é o espago que eu.. mesmo com muitas
dificuldades também para orientar os meninos nesta faixa etéria... é o espago
que eu mais me identifico, que eu mais procuro valorizar-me... e entdo havia
ca uma colega, chamada M. J. que trabalhou c4 muitos anos e eu fui. Fui,
procurei e aprendi muito com ela, apesar de s6 me encontrar com ela aqui
um ano, porque, entretanto, ela mudou de escola e eu me vi em abragos com
essa faixa etaria.

Percebe-se nas trés professoras um movimento constante de busca pelo
aperfeicoamento do que fazem. Por exemplo, quando a professora A-br se refere ao
seu processo inicial de carreira em uma escola isolada no meio rural, ressalta as
dificuldades e barreiras enfrentadas e que eram de dificil transposicdo. Entretanto,
ela vai a luta, de uma forma individual e procura se interar com o que ha de

novidade naquele momento para a area da alfabetizagao:

[Entrev 1: 112 - 114]

A-br: Era bem no comeco do ano. Era um curso que a Secretaria da Educacao
estava oferecendo, ja numa outra perspectiva. Era uma nova visao de como
trabalhar alfabetizagao.

[Entrev 2: 261 - 289]

A-br: A gente ficava bem chateada, porque tudo ficava em segundo plano
pra gente. A gente era sempre os ultimos a saber... alguém falava “ah! As
escolas municipais estdo fazendo isso” tinha capacitagdo para elas e nao
tinha para ndés. Ai uma vez eu estava no ponto do 6nibus, esperando o
onibus chegar e ouvi o comentario de que “ah! Estamos trabalhando com
caixa alta, com catadlogos, com rétulos, isso e aquilo, modificamos tudo na
sala de aula”, eu disse: mas como, se eu ndo estou fazendo nada disso na
minha sala de aula e estou trabalhando com silabas ainda.

Ai um professor disse, ndo, é, realmente parece que estd mudando tudo, o
construtivismo, af ja comecaram a falar sobre o construtivismo. Af eu liguei
para a escola e disse: “~ Eu vou a Secretaria da Educagdo!”. Falei pra diretora
e eu queria saber o que que estd acontecendo, porque eu nio sei como
trabalhar dai entdo com meus alunos, o que que realmente a gente vai... a
supervisora vai chegar em minha sala e eu estou fazendo tudo errado, ela
vai me mandar desmanchar tudo e fazer tudo de novo.

Ai eu fui a Secretaria da Educacdo e elas me disseram “olha, elas estdo
trabalhando numa escolinha que era Z. do R., acho que é no B. V. e 14 elas
vao estar preparando as professoras daquela escola, se tu quiseres ir 1a.” Ai
eu fui descobrir onde era a escola. Cheguei 14, toda inibida, ndo conhecia
ninguém... Quando vocé faz um curso que é especifico para os professores e
vocé é convidada, tudo bem, mas eu ndo fui nem convidada, fui bem de
xereta. Ai cheguei 14 e me sentei e elas passando tudo. As meninas que
estavam, para elas era um reforco, elas ja sabiam, na sala delas ja tinham
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cartazes do alfabeto todo para colocar as palavras embaixo, até a gente usava
um craft grande dobrado e dividia o alfabeto ali e as criancas iam
encaixando as palavras conforme cada 15 dias, a gente trocava e elas ja
estavam com as salas transformadas, rétulos e tudo. Foi onde eu comecei a
receber uma orientagao assim, foi o primeiro curso que mudou.

Nesse depoimento, A-br ja apresenta o movimento que a Rede de Ensino do
Municipio vai fazendo, no inicio dos anos de 1990, no sentido de uma proposta
“diferenciada” de alfabetizagdo a partir das contribui¢des do arcabouco tedrico de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985), denominado “Construtivismo”. A formacao
em servico que se inicia nessa época na Rede Municipal teve como principais
assessorias a E.V.7, PROFA e PCN’s em acaos.

A professora A-br, a principio, procura por sua conta se inteirar do
movimento, indo espontaneamente a uma formagéao oferecida em uma outra unidade
escolar, pois naquela altura, a formagio para a alfabetizagio ainda ndo tinha atingido
todas as escolas e nem todas as professoras alfabetizadoras. Pelos relatos percebe-se
que alguns cursos oferecidos foram esporadicos e outros tiveram propostas mais
sistematizadas e longas que marcaram consideravelmente os rumos de seus
trabalhos.

A professora S-br também cita alguns cursos esporadicos. Nao fez o PROFA,
mas ao se referir ao curso pela E.V. afirma ter se identificado com ele e seu retorno
para sua sala de aula foi de empolgacdo, e como ela propria disse: "comecei a fazer
tudo que eles passavam la”. Mas, como o processo de formacdo ndo é uma mera
transposicdo didética, pois cada sala de aula é tnica, cada realidade é impar, ao
tentar fazer essa mera transposicdo, S-br se deu conta de que as criancas ndo estavam
se desenvolvendo como imaginava que ocorreria. Essa reflexdo demonstra estarmos
diante de uma professora sujeito de seu processo e atenta ao processo das criangas, e
isso a fez refletir sobre a sua realidade e de certa forma "recuar" (essa palavra tem
conotacdo bastante positiva: de retomada, de retorno a um ponto de partida). Essa
retomada da professora é como se ela tivesse parado e se questionado: Quem saio os

sujeitos que estdo iniciando o processo de alfabetizacdo nessa sala de aula, especificamente, e

7 A E.V. é uma Escola particular de outro estado brasileiro, que trabalha com formacao de professores e que prestou assessoria a
Secretaria de Educagéo deste Municipio da regido Norte de Santa Catarina e ambas as professoras participaram de tal curso.

8 O Programa de Formagao de Alfabetizadores e os Pardmetros Curriculares em Agao sdo cursos oferecidos pelo Ministério da
Educagao. O primeiro (PROFA) foi feito apenas por A-br e o segundo (PCNs) foi feito por ambas.
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nesse contexto histérico-cultural? Sio os mesmos exemplificados no curso de formagio? Se
ndo sdo, se sdo tdo distintos, como devo proceder? De que me serve o que aprendi? Como posso
utilizar os conhecimentos que agreguei em prol dessas criangas?

Sente-se nesse movimento da professora a reflexdo sobre sua propria agao
motivada por uma formagdo continua: olhar sobre o processo das criangas numa
visdo de que eu so ensino se as criangas aprendem,; o processo de ensino-aprendizagem
visto como unidade dialética e ndo como dicotomia.

Aprender e ensinar na perspectiva histoérico-cultural formam essa unidade
dialética®, isto é, embora ensinar seja uma acdo e aprender seja outra de sentido
contrario, precisam ser vistas como interdependentes. Uma s6 tem sentido a partir da
outra, uma s6 se concretiza pela existéncia de seu oposto. Isso, de certa forma,
relaciona-se com a concepgao de desenvolvimento apontada por essa abordagem que
compreende que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento e relaciona-se com
o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ja bastante explorado por
estudos sobre o arcabougo vygotskiano.1%: “A instrugdo unicamente é vélida quando
precede ao desenvolvimento. Entdo desperta e engendra toda uma série de fungdes
que se achavam em estado de maturacdo e permaneciam na zona de
desenvolvimento proximo.” (VYGOTSKI, 1993 [1932/1934], p. 243, grifos do autor,
tradugdo nossa).

Veremos também que no caso de R-pt, sua experiéncia com cursos ndo tem
grande relevéancia, sua formacdo é influenciada muito mais pela experiéncia de nove
anos na escola em que atuava no momento da pesquisa e pelo apoio em um coletivo

que a ajudava em suas reflexdes metodolégicas e mesmo em sua auto-formacao:

[R-pt Entrev 11: 32 - 37]

R-pt: Portanto, ja participei em palestras, semindrios... mas eram mais
voltados para a educagdo no geral, agora, quanto a inicia¢do, a leitura e a
escrita, a minha formagdo é uma formacdo normal de qualquer outro
professor, s6 que tentei valorizar-me, ndo hd muitas formagdes dirigidas
especificamente a iniciagdo, a leitura e a escrita, foi mais em leituras que fiz,
foi na aprendizagem que aconteceu nesta escola.

9 Encontramos em duas obras a explicacdo de que o termo utilizado por Vygotsky em russo (obuchenie) para explicitar sua idéia
sobre aprendizado se refere tanto aos processos de ensino quanto de aprendizagem. (REGO, 1995, p. 72; PEREIRA, 2000, p. 223).
10 Em nossa Dissertacdo de Mestrado referenciamos o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e trazemos a
discussao de alguns autores que aprofundam essa tematica (AGUIAR, 1998, p. 8).
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Nas falas das professoras, vemos o quanto se referem a necessidade do
respaldo coletivo, o quanto gostariam que suas tomadas de decisdes se dessem por
meio desse coletivo. Fazem-nos depreender que esse aspecto deveria ser constitutivo
da profissao, deveria ser considerado espaco de formagao. Entretanto, ainda ha uma
caréncia muito grande de momentos coletivos, e suas identidades constroem-se
muito mais solitariamente do que solidariamente. Alguns desses depoimentos
mostram essa necessidade e, a0 mesmo tempo, a tomada de consciéncia que a

pesquisa, a partir dos questionamentos e reflexdes propostos, foi gerando:

[Entrev 8: 112 - 123 ]

A-br: A gente até faz reunides pedagégicas assim dentro das necessidades
de cada turma, ou as vezes as turmas né.. tudo que é discutido é
direcionado e dai cada um depois vai ajustar conforme sua turma. Mas
assim, quem é que péra para conversar ndo? Como é que estd a sua turma?
Como é que fez isso? Nem a supervisora, ela ndo tem tempo de fazer isso,

né, ela faz assim tudo como....

[R-pt Entrev 11: 211 - 215 ]

R-Pt: Foi muito nesse sentido, e um professor aqui s6 pode ter essa atitude,
ndo tendo os momentos coletivos, tem que individualmente arranja-los e
formar-se. Porque é uma escola que nos questiona... ndo, ninguém nos
questiona... n6és préprios, tomamos consciéncia de que nada sabemos, de

que nada sabemose ...

R-pt: Tem havido uma preocupagao nesse sentido, nessa necessidade, s6 que
ndo tem havido momentos para que isso acontega; ndo tem havido porque
essa escola passou por uma crise e ainda estd na crise e, portanto, outros
valores mais altos se levantaram, para que ela pudesse sobreviver tivemos
que prejudicar aquilo que nunca poderia ser prejudicado que é essa
formac&o, que é isso que o professor, que o educador ndo pode descuidar.
Agora, ha uma coisa na escola que vai acontecendo, mesmo nao acontecendo
esses momentos, ndés tomamos consciéncia, € uma consciéncia constante
dessa necessidade de formagao. E entdo as pessoas tém que procurar. Agora,
no coletivo, isso tem sido um bocadinho descuidado. [...]

[R-pt Entrev 11: 228 - 233 ]

R-pt: N6s temos que evoluir. Portanto, nés tomamos consciéncia dessa falha,
dessa lacuna. Porque trabalhar em equipa, minha filha, é muito, muito
dificil, exige muito de cada um de nés, ndo é fécil trabalhar em equipa,
enche-nos a alma, se nds queremos ser um profissional com alma cheia, é um
trabalho pra isso, agora que exige muito de cada um de nés, ninguém tenha
duavidas.

Em suas falas, portanto, percebemos uma consonancia com o que pontua
Tardif (2002, p. 36) em relacdo ao que ele denomina saber docente que é “plural,
formado pela amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
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Os saberes da formacao profissional, na perspectiva de Tardif (2002), referem-
se ao conjunto daqueles saberes transmitidos por instituicdes formadoras (faculdades
de educacdo, escolas normais) e os saberes disciplinares correspondem aos diversos
campos de conhecimento (matematica, histéria etc.). Ja os saberes curriculares
correspondem aos discursos, objetivos, contetidos, métodos, a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela selecionados
(apresenta-se geralmente sob a forma de programas escolares). E os saberes
experienciais dizem respeito aos saberes especificos desenvolvidos pelos professores,

com base em seu trabalho cotidiano e no conhecimento do meio.

Algumas consideracdes para finalizar

Nos depoimentos apresentados, ficou notério que a formagao das professoras
guarda marcas de muitas vertentes.

Tardif (2002) denuncia que os saberes da formagdo profissional, os
disciplinares e os curriculares, situam-se numa posicdo de exterioridade em relacdo a
prética docente, ndo sao os docentes que os produzem e, portanto, ficam na condigao
de técnicos e executores. Dessa maneira, seu conhecimento especifico estaria
relacionado com os procedimentos pedagdgicos de transmissdo dos saberes
escolares. Assim, poderiamos falar, segundo o autor, de uma relagdo de alienagao

entre os docentes e os saberes:

Essas relacdes de exterioridade inserem-se, hoje, numa divisdo social do
trabalho intelectual entre os produtores de saberes e os formadores, entre os
grupos e instituicdes responsaveis pelas nobres tarefas de produgdo e
legitimagdo dos saberes e os grupos e institui¢des responsaveis pelas tarefas
de formacdo, concedidas nos moldes desvalorizados da execucdo, da
aplicacdo de técnicas pedagodgicas, do saber-fazer. (TARDIF, 2002, p. 54)

Para Tardif (2002, p. 54), no contexto atual, “os saberes experienciais surgem
como nucleo vital do saber docente”, a partir dele, os professores tentam transformar
suas relacdes de exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade com sua

2z . Zz 1t “" 4
propria pratica. Para esse autor, os professores “retraduzem” esses saberes e os

submetem as certezas que construiram na prética e na experiéncia. Os professores
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nao rejeitam os outros saberes, mas os incorporam a sua pratica nesse processo que
Tardif (2002) denomina de “retraducao”.

Ao colocar no patamar de ntcleo vital os saberes experienciais, Tardif (2002)
sugere que essa seja uma condigdo bésica para uma nova profissionalidade entre os
professores de nivel primdrio e secunddrio, e que isso iria exigir uma verdadeira
parceria entre professores, corpos universitdrios de formadores e responsaveis pelo
sistema educacional.

Isso nos permite algumas reflexdes e questionamentos. Primeiramente, o
desejo de um didlogo entre universidade e professores dos niveis basicos nao
constitui novidade, é, sim, uma antiga reivindicacdo incorporada ao ideédrio de uma
educacdo de qualidade e, por isso, incontestavel. Entretanto, quando o autor sugere
que os saberes experienciais sejam o nucleo do saber docente, evoca algumas
perguntas: isto ndo seria uma tendéncia marcadamente pragmatica? Mas, afinal, qual
é o papel da ciéncia? Nao é nos ajudar a “ler” a realidade, desvelando-a e por este
confronto proporcionar a reflexdo podendo apontar possibilidades de
transformacao? Como conceber uma dialética entre teoria e prética se priorizarmos
um dos poélos? Tais questdes recaem nas discussdes sobre formagdo continua e
formagao inicial de professores. Como vém sendo promovidas? O que priorizam? A
voz dos professores é ouvida? Qual é o espaco/tempo de reflexdo que lhes é
proporcionado?

Portanto, os processos de formacdo do professor (formalizados e ndo-
formalizados) merecem ser discutidos, pensados, repensados em todas as suas
possibilidades e diante das mdultiplas determinac¢des constitutivas da organizacao
social contemporédnea. Infere-se que a constituicdo da profissionalidade docente, em
toda sua complexidade, merece um olhar atento das ciéncias voltadas para a

Educacao.
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