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Resumo

Apresentamos nesse artigo algumas reflexdes sobre a formagao de professoras do primeiro ano de escolarizagdo.
Tais reflexdes se inserem no contexto de nossa pesquisa no Doutorado em Educacdo pela Universidade Federal
de Santa Catarina/Brasil e no processo de Estagio de Doutoramento realizado na Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto/Portugal. Na condicdo de pesquisadora, entrevistamos,
observamos e registramos o encaminhamento metodolégico de trés professoras: duas em Joinville/Santa
Catarina/Brasil e uma em Vila das Aves/Porto/Portugal. As escolhas que fazem em seus encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos ndo sdo aleatdrias e constituem indicios que nos revelam facetas de sua formagé&o.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo de professores. Escolhas tedrico-metodoldgicas. Escrita e leitura.

REFLECTIONS ON THE FIRST YEAR OF EDUCATION IN
BRAZILIAN AND IN PORTUGUESE CONTEXT

Abstract

Some reflections on the teacher education of the first educational year are presented. Such reflections are
inserted in the context of our research about the Doctorship in Education by the Federal University of Santa
Catarina, Brazil and in the process of Doctorate training made at the College of Psychology and Sciences of
Education of the University of Porto, Portugal. As a researcher, | have interviewed, observed, and registered the
methodological guidance of three teachers: two in Joinville, Santa Catarina, Brazil and one in Vila das Aves,
Porto, Portugal. The choices made by them in their theoretical-methodological guidance are not at random and
consist of indications that reveal facets of their education.

KEYWORDS: Teacher Education. Theoretical-methodological choices. Writing and reading.
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INTRODUCAO

Este artigo esta inserido no ambito das reflexdes que fizeram parte da pesquisa no
Doutorado em Educacdo pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), concluido em
2007, e do processo de Doutoramento “sanduiche” realizado em Portugal entre fevereiro e
julho de 2006 junto a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto (FPCE-UP).

A pesquisa centra-se na formacéo de professoras que trabalham com alfabetizacgdo, o
que corresponde ao primeiro ano de escolarizagdo®. Investigamos as multiplas determinages
em suas escolhas tedrico-metodoldgicas.

Optamos por uma “investigacdo qualitativa”, nomenclatura utilizada por Bogdan e
Biklen (1994, [1991]) para designar as pesquisas que procuram investigar os fendbmenos em
toda a sua complexidade e em seu contexto natural. Os autores afirmam que “a expresséo
etnografica é igualmente aplicada a este tipo de abordagem” (1994, p. 17).

A escolha que fizemos dos sujeitos da pesquisa ndo foi aleat6ria. Pretendiamos
pesquisar professoras bem-sucedidas. No Brasil, selecionamos duas professoras
alfabetizadoras da cidade de Joinville/Santa Catarina com um perfil especifico: ex-estudantes
do curso de Pedagogia e da disciplina de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa
ministrada pela pesquisadora. Concomitantemente, essas professoras/estudantes receberam
uma formac&o continua pela Secretaria de Educacéo daquele municipio e sofreram influéncias
das concepcdes tedrico-metodoldgicas que se incorporaram nas discussdes de formacdo de
professores nas duas ultimas décadas no Brasil (seja em ambito de formacéo inicial nos
Cursos de Pedagogia, seja na formacdo continua em Redes Municipais/Estaduais de
Educacdo). Tal formacdo pressupunha um posicionamento contra os métodos ditos
“tradicionais” presentes nas cartilhas. Essas professoras/estudantes se destacavam em suas
participacdes, motivacGes e relatos de suas experiéncias durante as aulas no curso de
pedagogia e ja atuavam como alfabetizadoras na rede municipal de ensino de Joinville/SC ha

alguns anos (uma delas com 10 anos de experiéncia e a outra com seis anos). Ambas eram

! Cabe salientar que a pesquisa ocorreu antes da implantacdo dos nove anos de educacdo fundamental no Brasil
prevista na lei 11.274/2006; sendo assim, a maioria das criangas daquelas salas de alfabetizacdo estavam na
faixa dos sete anos.

2 Uma das professoras foi minha aluna entre 1999-2001, quando o Curso de Pedagogia nessa faculdade particular
era de trés anos e a disciplina voltada para a Metodologia de Lingua Portuguesa tinha uma carga horéria de 36
horas; a outra professora fez seu curso entre 2000-2003, ou seja, durante 4 anos e ja com um novo curriculo que
contemplava 72 horas para a mesma disciplina.
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consideradas por seus pares e suas chefias como bem-sucedidas pelo trabalho que
desempenhavam com as criancas e pelos resultados alcancados®.

Em Joinville/SC/Brasil, portanto, observamos e registramos 0s encaminhamentos
tedrico-metodolégicos das duas professoras durante um ano letivo (fevereiro a
dezembro/2005, uma semana em cada més — 45 dias, cerca de 160 horas em cada sala) e
utilizamos um computador portatil, através de registro em texto digitado. Realizamos também
dez entrevistas gravadas de natureza semiestruturada (totalizando cerca de 15 horas de
gravacao). Fizemos também uma entrevista coletiva com algumas coordenadoras ligadas a
Secretaria Municipal de Educacdo de Joinville/SC, com questdes voltadas para estes cursos
oferecidos na época em que essas professoras participaram e outras questdes sobre a propria
perspectiva tedrica adotada pela Rede.

Fazermos a opc¢édo de pesquisa sobre a formacdo do professor para o ensino inicial da
linguagem escrita fez-nos acreditar ser bastante enriquecedor verificar como vinha sendo
pensada a formacdo de professor em um outro pais de mesma lingua, no caso, Portugal.
Admitimos que o recorte dessas realidades impares apenas apontou para algumas tendéncias
atuais, refletiu somente casos especificos, com nuances de ruptura e certas continuidades com
0s métodos que se baseavam nas cartilhas; mesmo assim, defendemos que este recorte
ampliou, ajudou a ilustrar e impulsionar a reflex@o sobre a formacéo de professores. Portanto,
a opcao por esses trés espacos de sala de aula para a pesquisa teve como intuito a diversidade
de situacdes que poderiam ser observadas na intengcdo de aumentar o campo de reflexdo sobre
a formacdo da professora alfabetizadora.

Em Portugal, no Distrito do Porto, em uma vila afastada do centro urbano — Vila das
Aves —, fizemos observacgdes do trabalho de uma professora com criangas em processo inicial
de apropriacdo da escrita® e realizamos duas entrevistas (1h30 aproximadamente). Essa parte
da pesquisa de campo se efetuou em dez dias intercalados durante o segundo semestre letivo
portugués (fevereiro a junho/2006, cerca de 60 horas). Desta vez, o que nos fez fazer a
escolha nédo foi o0 conhecimento prévio sobre a professora, mas sobre a escola e a organizagédo
distinta no cenario portugués e com repercussao no Brasil. A professora ja atuava ha 28 anos
nas séries iniciais, sendo que nove deles nesse espaco chamado “iniciacd0” e nessa escola
especifica, que se propde a dar um encaminhamento diferenciado para 0s processos de

ensino-aprendizagem. Durante a entrevista, a professora apenas mencionou a época em que

® Esse dado foi colhido em conversas informais com coordenadoras da secretaria da educacéo e das escolas, além
de nossas proprias impressdes sobre as professoras/estudantes.

* Em Portugal ndo é usual o termo alfabetizadora e nessa escola, especificamente, usa-se o termo inicia¢éo para o
espaco dedicado as criangas que estdo em processo inicial de apropriacéo da escrita e leitura.
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cursou a licenciatura e alguns cursos esporadicos, sem acrescentar algo sobre o que isso péde
significar na sua carreira. Cada vez que se referiu a sua formacdo, enfatizou momentos
informais e momentos de formagdo continua no coletivo daquela escola em que estava
atuando na época em que fizemos a pesquisa e que recebe uma influéncia muito grande do
Movimento da Escola Moderna®.

A principio, portanto, as trés professoras escolhidas como sujeitos da pesquisa estdo
fora do padrdo de uso da cartilha e dos métodos ditos “tradicionais”, muito embora, durante as
observagdes e entrevistas, nos tenhamos deparado com vestigios de antigas formas de se
alfabetizar. Cabe ainda reafirmar que sdo professoras consideradas bem-sucedidas por seus
pares e por elas mesmas em suas trajetorias profissionais.

Para a analise dos dados utilizamos como instrumento um software denominado
Nud=Ist® préprio para analise de dados de pesquisa qualitativa. Procuramos cotejar os dados
obtidos nas observac@es e entrevistas, no que diz respeito as escolhas tedrico-metodolégicas,
com a formacdo inicial, a formacdo continua e mesmo com outros elementos de carater
politico-administrativo que surgiram (avaliacdes, projetos etc.). Defendemos que tais
aspectos impactam, interferem, influenciam, condicionam e se constituem como
intervenientes nas escolhas tedrico-metodoldgicas dessas professoras. Sendo assim,
afirmamos que tais escolhas estdo transpassadas por elementos proprios de um determinado
contexto histérico e social e, portanto, constituem este “ser professor” e ndo sdo escolhas
aleatdrias, como a um primeiro olhar podemos pensar, mas completamente imbricadas em um
contexto historico e cultural.

A possibilidade de observacao no locus imediato da sala de aula nos proporcionou um
olhar aprofundado deste espaco e tudo o que nele estd implicado: conhecimento, interacgéo,
mediacgéo, confronto, conflito, contradicdo. Ajudou-nos a visualizar de maneira particular e
abriu-nos outros sentidos sobre a formacéo de professores. Queremos deixar evidente que néo
estamos defendendo a experiéncia ou a realidade por ela mesma, mas a possibilidade de ler
essa realidade respaldada por estudos desenvolvidos em torno da formacdo de professores e
estudos sobre processos iniciais de apropriacdo da escrita.

Este trabalho, especificamente, é um recorte de nossa pesquisa de doutoramento e

estd organizado nos seguintes topicos: a introducéo, ora apresentada, algumas reflexdes

®> O Movimento da Escola Moderna (MEM) é um movimento de professores que se orienta por valores como a
democracia participada, a educagdo inclusiva e a autoformacéo cooperada. Sua base tedrica inicial vem da teoria
de Freinet e a partir da década de 80 incorpora teorias de Vygotsky, Brunner, dentre outros.

*Nud*Ist: Nom-numerical Unstructured Data Indexing Searching and Theorizing. Entre maio e julho/2006, na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto (FPCE-UP), fizemos o curso
“Analise qualitativa de Dados através do Nud*Ist” com 21 horas de duracao.
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sobre a formacdo de professores de modo geral, algumas analises de encaminhamentos
tedrico-metodologicos das professoras — sujeitos da pesquisa — e algumas consideracdes

finais.

ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

Ao elegermos como objeto de pesquisa as multiplas determinac@es que interferem nas
escolhas feitas por professoras alfabetizadoras, fatalmente recairemos em suas formacdes.
Haveremos de considerar as inumeras facetas que compdem o processo de formacdo do
professor (formalizadas’ e ndo formalizadas®) para nos aproximarmos de uma compreenséo
sobre 0s porqués de assim se constituirem e em consequéncia poder desvelar os fatores
intervenientes em suas opcGes tedrico-metodoldgicas.

Desenvolveremos, a seguir, reflexdes sobre a formacao de professores com base em
autores que trabalham com essa tematica, com o intuito de identificar as possibilidades, os
entraves e algumas implicagbes que estdo postas para a formagdo de professores na
atualidade. A intencdo é que a leitura desses tedricos possam nos respaldar na compreensdo
dos dados empiricos com os quais nos deparamos na pesquisa, aprofundando o conhecimento
de como formaram-se/formam-se/conformam-se/informam-se/deformam-se os trés sujeitos da
pesquisa em sua constituicdo de “ser” professor.

Percebe-se que vém tomando f6lego os estudos sobre a formagéo de professores no
ensino fundamental. Essa evidéncia ndo € casual, como veremos a partir do que nos aponta
Freitas (2002, p. 142) em um artigo intitulado “A Formacao de Professores no Brasil: 10 anos

de embate entre projetos de formacéo”. Segundo a autora,

(...) no contexto desses embates tedricos, entramos nos anos 90,
denominados de “Década da Educacdo”, que representaram 0
aprofundamento das politicas neoliberais em resposta aos problemas
colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos 70,

" Estamos denominando de carater formalizado: formagdo inicial — a Graduacdo em Pedagogia e 0 Magistério
em Nivel Médio, formacdo continua oferecida pelas secretarias de educacdo, cursos de curta duracdo que 0s
professores buscam por sua conta, oficinas, seminarios, congressos dos quais participam.

® Estamos denominando de carater ndo-formalizado: conjunto de aprendizagens que podem ocorrer em niveis
diferentes de aprofundamento, como por exemplo, em conversas, em discussdes com pares, no acesso a revistas,
em leituras autbnomas de livros, em grupos de estudo, na experiéncia como aluno, na experiéncia adquirida nos
anos da carreira na profisséo de professor, na experiéncia de vida fora do contexto escolar.

Florianodpolis, v. 10, n. o1, p. 160 - 187, jan. [ jun. 2009 164



REVISTA

REFLEXOES SOBRE O PRIMEIRO ANO DE ESCOLARIZACAO NO CONTEXTO BRASILEIRO E PORTUGUES

Maria Aparecida Lapa de Aguiar

na qual a escola teve papel importante. A educacdo e a formacdo de
professores ganham, nessa década, importancia estratégica para a realizacdo
das reformas educativas (FREITAS, 1999), particularmente a partir de 1995,
guando tem inicio o Governo Fernando Henrique Cardoso.

Freitas (2002, p. 142) complementa apresentando um quadro do que se delineia nessa

década:

Educacdo para Todos, Plano Decenal, Parametros Curriculares Nacionais,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo basica, para a educacdo
superior, para educacdo infantil, educacdo de jovens e adultos, educacéo
profissional e tecnoldgica, avaliacio do SAEB - Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Bésica —, Exame Nacional de Cursos (Provéo),
ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio—, descentralizacdo, FUNDEF —
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério —, Lei da Autonomia Universitaria, novos
parametros para as IES, sdo medidas que objetivam adequar o Brasil & nova
ordem, bases para a reforma educativa que tem na avaliacdo a chave-mestra
gue abre caminho para todas as politicas: de formacéo, de financiamento, de
descentralizagdo e gestao de recursos.

Ainda nas palavras de Freitas (2002, p.142), a qualidade da educacdo é assumida
como bandeira por setores diferenciados (governamentais e empresariais) e toma o carater
de importancia estratégica “como condicdo para o aprimoramento do processo de
acumulacao de riquezas e aprofundamento do capitalismo”.

Como vimos, ndo é por acaso que todos os olhares se voltam para a formacdo do
professor das séries iniciais. Ha todo um contexto historico-cultural que contribui para as
demandas que se pdem no que diz respeito as politicas educacionais contemporaneas. Nao
sejamos ingénuos ao ponto de acreditar que tudo o que é defendido contribuira para avancos
significativos que coloquem estudantes e professores como sujeitos criticos e questionadores
da realidade. Entretanto, quando as mudancas vao ocorrendo, quando as possibilidades de
formagéo véo se efetivando, as contradigdes aparecem e juntamente com elas 0os imprevistos,
as potencialidades que o processo educativo é capaz de gerar. Entdo, mesmo reconhecendo
gue h& um projeto capitalista que exalta um tipo especifico de educacdo, em seu bojo e
independente da sua vontade, carrega em si possibilidades que nem ele mesmo consegue
prever, germes de mudancas que contradizem seus reais objetivos, porque afinal ha seres
humanos imersos nesse projeto, com outros tantos objetivos, e o confronto se estabelece.

N&o podemos analisar os dados colhidos durante a pesquisa através das entrevistas e
observacdes de sala de aula sem nos darmos conta que aquele espaco micro ndo se encontra

alheio no universo. Ele estd imerso nesse caldo complexo e nele respingam influéncias dessas

Florianodpolis, v. 10, n. o1, p. 160 - 187, jan. [ jun. 2009 165



REVISTA

REFLEXOES SOBRE O PRIMEIRO ANO DE ESCOLARIZACAO NO CONTEXTO BRASILEIRO E PORTUGUES

Maria Aparecida Lapa de Aguiar

demandas que se pdem para a educacdo e que nos exigem aprofundamentos para tal
compreensdo. O objeto — as escolhas tedrico-metodoldgicas das professoras alfabetizadoras -
que, a principio, parecia tdo simples, explode em complexidade. Portanto, ndo ha como pensar
na formacéo de professores na atualidade sem considerar as politicas educacionais em curso e
consequentemente o impacto do Banco Mundial no campo educacional.

Em um texto intitulado ““Propostas do Banco Mundial para a educagdo: sentido
oculto ou problemas de concepcdo?” (CORAGGIO, 1998) presente na obra organizada por
Tommasi et al. (1998) e direcionado para a discussdo das ideias que fundamentam as politicas
educativas do Banco Mundial, Coraggio (1998) faz uma série de reflexGes bastante
pertinentes. O autor adverte que as propostas educativas do Banco Mundial embora sejam
interpretadas como uma resposta as demandas atuais, ja estiveram presentes nos anos de
1970:

J& naguela época estavam elaboradas praticamente todas as receitas que hoje
podem ser vistas como resposta especifica a crise do sistema educacional, o
que nos coloca diante de um caso, seja de extraordinaria premonicao, seja do
predominio de uma rigida teoria sobre uma realidade mutével e diferenciada
(CORAGGIO, 1998, p. 97).

Percebe-se nessa sua afirmacdo um carater irbnico sobre as atuais propostas do Banco
Mundial que ndo se caracterizam pela inovacdo e sim pela ressignificacdo de propostas
antigas sendo impostas sem levar em conta a realidade em mudanca. Posteriormente,

continuando suas reflexdes, langca uma questéo e a responde:

Por que é comum afirmar que o Banco tem um viés economicista no seu
enfoque da educacdo? N&o é porgue realize a analise necessaria dos aspectos
econébmicos do sistema educativo, nem porque enfatize a urgente
necessidade de investigar as demandas de recursos humanos requeridos pelo
novo modelo de desenvolvimento. E, em primeiro lugar, porque uma série
de questdes, proprias do &mbito da cultura e da politica, foram formuladas e
respondidas usando-se a mesma teoria e metodologia com as quais se tenta
dar conta de uma economia de mercado.

Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo econdmico e poder
aplicar-lhe seus teoremas gerais, 0 Banco estabeleceu uma correlagcdo (mais
do que uma analogia) entre sistema educativo e sistema de mercado, entre
escola e empresa, entre pais e consumidores de servicos, entre relacdes
pedagdgicas e relacGes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto,
esquecendo  aspectos essenciais proprios da realidade educativa
(CORAGGIO, 1998, p.102).
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Com essa afirmacao, o autor denuncia que tal procedimento leva a um reducionismo
em que ndo se consideram outros tipos de interacGes, como por exemplo, com soci6logos,
antropologos, psicélogos ou pedagogos. Segundo ele, nessa concepcdo do Banco Mundial a
analise econdmica é considerada definitiva e dela se extraem conclusdes sobre a problematica
de conjunto do sistema educativo e sua relacdo com o Estado e a Sociedade e tambem se
propdem intervencdes especificas nos processos de ensino-aprendizagem.

Quando ndo ha correspondéncia da realidade dos paises com o modelo proposto, o
préprio Banco tende a classificar como resisténcia politica (ou cultural) a uma mudanca
desejavel ou como imperfeicdes no funcionamento do “mercado educativo”. Em relacdo a

essa segunda categoria, 0 autor complementa:

Para adequar a realidade ao modelo, além da privatizacdo e da
descentralizacdo, as politicas sdo orientadas conjunturalmente para reformar,
a partir do Estado, o funcionamento real do sistema educativo, para
institucionalizar novas pautas de comportamento de seus agentes que se
aproximem das que supde o modelo de concorréncia perfeita (CORAGGIO,
1998, p.104).

Por tras das intencdes, objetivos explicitados pelo Banco Mundial, Coraggio (1998)
vai apontando para algumas fragilidades e mesmo falacias do modelo instituido, dentre elas a

de que

(...) o investimento prioritario na escola primaria é associado ndo somente a
eficacia econbmica externa do setor educativo, mas também ao objetivo de
aliviar a pobreza no mundo. Mesmo nos paises onde 0 acesso ao sistema
escolar é de 95%, sustenta-se essa prioridade porque se afirma que o sistema
ainda ¢ ineficiente nesse nivel (altos graus de repeténcia e evasdo). Isto
significa ndo perceber a relacdo dialética entre extensdo e qualidade, porque
quando se amplia um sistema educativo em um contexto de marginalizagdo
cultural e exclusdo econémica, podem-se esperar taxas crescentes de evasdo
e fracasso como produto do proprio éxito da extensdo. Motivo pelo qual
pretender resolver o problema da qualidade como se fora um problema “da
sala de aula”, pela mudanga na proporgdo dos insumos educativos, sem
encarar integralmente os problemas do contexto social que incidem no
rendimento do sistema escolar (condi¢gdes contextuais dos niveis de
aprendizado efetivo), ndo passa de uma estratégia mal formulada
(CORAGGIO, 1998, p.109).

Toda essa reflexdo sobre as politicas do Banco Mundial nos faz inferir, portanto, que
ha um olhar enviesado para o problema da educacdo. “Ndo podemos deduzir que um
investimento massivo na educacdo basica ird melhorar as oportunidades dos setores populares

em seu conjunto” (CORAGGIO, 1998, p.112) e € preciso considerar também que “por si s, a
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educacdo ndo resolve a pobreza” (1998, p.116). Na perspectiva apontada por Coraggio
(1998), é necessario que o investimento em educacdo seja feito em um contexto de

crescimento com politicas redistributivas da renda. Para o autor,

(...) portanto, uma politica educativa eficiente ndo pode ser setorial, mas
deve integrar, como condic¢Ges de sua eficicia, mudancas na distribuicdo da
renda e da riqueza, que na América Latina mostra uma das estruturas mais
regressivas do mundo. Entretanto, essa licdo ndo parece haver sido aprendida
se considerarmos em conjunto as politicas educativas, sociais e econdmicas
(CORAGGIO, 1998, p.116).

Na continuacdo de seu raciocinio, Coraggio (1998) denuncia que a politica
educacional implementada tende a remanejar para a educagdo basica recursos do ensino

superior e com uma centralizacdo em mddulos técnicos:

Seguir esta linha na América Latina significaria destruir o que existe e
desconsiderar que a extensdo alcancada pela escola priméria ja é uma das
maiores do mundo. Poder-se-ia argumentar em sentido oposto que o ensino
secundario deve ser enfatizado, porque nele se encontra (ou nao) a juventude
que ingressard no mercado de trabalho nos proximos anos. Ou propor a
necessidade de colocar énfase em reorganizar e revitalizar o ensino superior
e a pesquisa, incentivando sistemas regionais integrados de pesquisa e
formagdo, para conseguir economias de escala e economias externas
imprescindiveis a competitividade internacional. Isto ndo implica deixar de
investir no ensino basico; porém, sem estes investimentos complementares,
os eventuais beneficios do investimento em educacdo basica ndo poderao ser
colhidos (CORAGGIO, 1998, p.117).

O cenario portugués evidencia semelhancas com o que vem acontecendo no contexto
da América Latina®. H4 uma ampliacdo da rede de ensino da década de 1970 em diante, que
aumenta consideravelmente as possibilidades de acesso das classes sociais menos favorecidas,
mas ndo necessariamente garante o sucesso escolar dos oriundos dessas classes. A formacéo
continua oficializada procura dar conta do que se supde necessitarem 0s professores e, ao
mesmo tempo, essa formacdo que vem acontecendo nas Ultimas décadas também incide nos

planos de carreira dos professores ligados a redes de ensino puablico, ou seja, ha uma

% A titulo ilustrativo, citamos dois textos disponiveis na internet que apresentam as tendéncias atuais sobre a
formacéo de professores em Portugal: “A formagcéo de Professores no Portugal de Hoje” (ALARCAO, 2007) e
“Percursos e tendéncias recentes da Formacao de Professores em Portugal” (LEITE, 2005). O primeiro discute a
proposta de alteracGes na Lei de Bases do Sistema Educativo, por parte do Ministério da Educacdo, que
desencadeou a polémica sobre as instituicbes que deveriam formar os professores. O segundo texto aborda as
tendéncias da formagdo, tanto inicial quanto continua, e apresenta uma proposta de Acéo Piloto de Formagéo
Pedagogica para professores da Universidade do Porto realizada em 2004/2005, discutindo, entre outros
aspectos, “questdes da organizacdo e do desenvolvimento do curriculo no contexto da politica educativa
subjacente a Declaragdo de Bologna” (LEITE, 2005, p.385).
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tendéncia a certificacdo dos professores, que ndo garante necessariamente qualificacdo e
transformacdo nas praticas de sala de aula, pois tal formacdo apresenta um carater
individualista, pontual.

Como vimos, a complexidade que subjaz as politicas educacionais na atualidade
reforcam as preocupacdes que devemos ter com a formacao do professor de um modo geral.

Pensar no ser docente implica pensar na construcao de seu conhecimento:

- Que possibilidades se colocam para o professor diante da atual conjuntura?

- Que caminhos podem ser construidos no atual cenario?

- Que portas se fecham? Que brechas se abrem?

- Que espaco/tempo estdo sendo oferecidos para esta formacdo e de que modo se
manifestam?

Ressaltamos, portanto, a nossa questdo basilar: para compreender como a formacgéo
das professoras alfabetizadoras se efetiva é preciso desvelar em profundidade as maltiplas
determinacGes relacionadas a formacao inicial e a formacgdo continua que condicionam,
impactam, intervém nas escolhas tedrico-metodoldgicas, considerando-se que tais escolhas
estdo imbricadas em determinados contextos historicos e sociais.

Para finalizar, se quisermos pensar em profundidade na formacao de professores,
precisamos ter diante de nds o cenario que se configura para este profissional. E preciso
considerar a estrutura na qual o sistema educacional encontra-se inserido, reconhecer essa
estrutura e procurar desvela-la para que a discussdo sobre a formacao nao se restrinja
apenas ao espaco aulico, mas que seja pensada em toda a sua complexidade de relagdo

social.

Vimos, portanto, que as escolhas feitas pelas professoras devem ser compreendidas
nessa dindmica em que este espaco micro (sala de aula) esta relacionado com o espaco de
decisdes do nivel macro do sistema educacional e cuja tendéncia, neste momento, aponta
para uma reorganizac¢ao do mundo capitalista e, por consequéncia, as decisdes locais

tendem a ser multideterminadas pelas de cunho transnacionais.
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ALGUMAS ANALISES DE ENCAMINHAMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS DAS PROFESSORAS — SUJEITOS DA PESQUISA *°

Neste tdpico procuraremos revelar algumas das especificidades do trabalho
desenvolvido pelas professoras (sujeitos da pesquisa), analisando e procurando compreender
0 que subjaz as “escolhas” que fazem em seus encaminhamentos tedrico-metodoldgicos.

Percebemos nas professoras brasileiras que o incentivo a leitura € um dos pontos a
destacar em seus encaminhamentos. Podemos até inferir que este aspecto ja € constitutivo do
processo de alfabetizacdo de um modo geral em muitas escolas brasileiras e na especificidade
do municipio de Joinville/SC, que foi o campo onde desenvolvemos a pesquisa.

Tanto os cursos de formacdo inicial quanto os cursos de formagéo continua, de modo
geral no Brasil, defendem o uso de literatura em sala de aula, enfatizam a importancia do
incentivo a leitura como uma das maneiras de se contribuir para o sucesso do estudante. As
professoras A-br e S-br estdo de acordo com essa tendéncia. Faz parte do cotidiano de ambas
ler historias, ouvir o que as criangas tém a dizer, incentiva-las para o reconto oral, motiva-las
para a leitura e para o gosto pela literatura.

A-br afirma que, desde quando se sente professora, |é para os estudantes e

menciona que essa atitude tem a ver com cursos que ja fez:

[Entrev. 7: 584 - 586]

A-br: Eu leio pra eles desde que eu me sinto professora, eu sempre li pros
meus alunos, historias, assim... claro que teve cursos que a gente fez, assim
tive varios cursos de literatura, contag@es de historia, tive curso...

A-br sabe que se torna uma referéncia para as criancas quando se coloca a contar
historias e, de certa forma, isso repercute quando elas estdo na biblioteca e procuram pelo
livro que foi lido em sala. A professora também demonstra satisfacdo quando encontra

antigas turmas envolvidas em leitura na sala da biblioteca:

[Entrev. 7: 599 - 610]

A-br: Eu acho também assim porque eu ja trabalhei com quarta também essa
observacédo até foi minha diretora que fez, ela sempre... ela gosta muito de
assistir as nossas aulas e em varios momentos ela assistiu a minha aula e as
criangcas copiam a gente em tudo, até pra ler a postura que vocé usa, as
paradas que vocé d4, entdo assim a gente é uma referéncia pra eles, "ah a
minha professora gosta de contar histérias”, entdo assim, um livro que a

10 As professoras brasileiras designamos A-br e S-br e a professora portuguesa de R-pt.
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gente leu, nossa! Hoje, da Lolita, rodou a biblioteca inteira, todos eles
queriam ler e assim momento de biblioteca as vezes com a turma da tarde €
dificil, porque fazem com muita conversa, hoje foi tranquilo, pegaram o
livro e eles queriam devorar o livro, entdo era um livro pra uma mesinha de
seis, sabe essa separacdo que eles fazem, entdo um lia e os outros ficavam
ouvindo, é claro que eles ja tinham ouvido eu contar, entdo assim, foi muito
interessante, eu gosto muito de historia.

[Entrev. 7: 617 - 628]

A-br: Eu fiquei muito feliz hoje quando eu cheguei na biblioteca também,
porgue eu tava preparando 14, e eu vinha minha turminha de terceira série,
eles estdo na quinta agora, a minha turminha de terceira série 14 com a
professora de portugués e eles todos deitados no tapete, assim lendo, aquela
coisa gostosa, ai 0 A. veio pra mim, oh professora conta essa histéria pra
gente sabe, ah sabe em outro momento a professora até conta ou empresta o
livro pra professora E. que é da quinta série, nas disciplinas de quinta a
oitava a gente ndo pode se intrometer, entdo era um momento dela ali eu ndo
ia, até pensei poxa devia contar pra eles, eles eram tdo atenciosos no
momento em que eu contava historias, mas eu fiquei muito feliz de ver assim
que eles estavam 14 deitados, todos quietinhos.

Ja a professora S-br tinha por habito, desde o primeiro dia em que a observamos, fazer
a leitura de tudo o que havia de cartazes que foram trabalhados até aquele determinado
momento. Ela fazia uma leitura coletiva do alfabeto, das palavras escolhidas e ilustradas pelas
criancas, de listas de palavras que fizeram parte de alguma atividade de pesquisa, de poemas,
de parlendas que se encontravam nas paredes. 1sso ocorreu durante muito tempo até que aos
poucos a professora foi fazendo outras op¢des. O que percebiamos é que algumas criancgas
acompanhavam de memoria o que ia sendo lido, outras se dispersavam. A professora
posteriormente colocava uma crianga no papel de leitor e era ela que conduzia a turma
acompanhando com a régua nos cartazes. Isso a deixava bastante confiante e contente, era

como se estivesse assumindo um papel distinto do seu, elevava sua autoestima. S-br comenta:

[Entrev. 5: 324 - 328]

S-br: Eu crio aquele momento, “quem vai ser leitor hoje?” entéo eles pegam
a régua, entdo... até no comeco eles iam lendo, e era engracado, poemas,
musicas que a gente trabalhou, é as vezes a turma ja terminou de ler e ele [0
leitor com a régua na mao] estava na metade, e dai coloca a régua l& no final.

Questionamos porque S-br fazia aquela leitura e ela respondeu que era uma
determinacdo da supervisora e, mesmo achando importante no inicio, depois comecou a fazer
outros tipos de leituras que julgava mais eficazes. Contou também um encaminhamento que

fez quando se sentiu desafiada a pensar em uma solu¢do a partir de uma outra determinacéo
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da Secretaria da Educacéo de controle e incentivo & leitura de livros na 12 série'*. Visto que
nem todas as criancas sdo leitoras autbnomas, precisava encontrar uma maneira de resolver o

problema. Vejamos seu depoimento:

[Entrev. 5: 282 - 315]

S-br: E mais uma indicacio da propria supervisdo da escola, a D., no caso,
ela orienta a gente para ter um momento no inicio da aula, de leitura, de ler
todos os cartazes que tem na sala, o alfabeto e tudo o mais...

Eu vejo assim, que por um lado € bom porque a crianca ela vai relembrando
gue a gente trabalhou as palavrinhas, os textos, as vezes vai escrever alguma
palavrinha e lembra de algum cartaz que tem 14, que ela leu e tal, mas por
outro, eu ja vejo assim, que... eu até tenho deixado um pouco de lado até,
porque a gente fica muito tempo naquela leitura ali, todos os dias, eu vejo
gue ndo é necessario todos os dias.

No inicio do ano, eu até concordo para eles terem uma visdo do alfabeto,
mas agora eu ja vejo que ndo é mais necessario, eu ja estou partindo para um
outro tipo de leitura, leitura de livros, leitura da prépria agenda, um reconto
da histéria, ontem mesmo eu fiz uma atividade com eles que foi dez, ontem
ndo, hoje, eu levei uma caixa de livros que a gente montou para a 1* série e
veio da Secretaria uma ficha com nome de livros, pra gente anotar quantos
livros que a crianca leu naquele més, até pra... acho que é uma questdo de
estatistica, de pesquisa...

Entdo o que fazer com a primeira série com alunos que ndo sdo leitores
ainda, né? Poucos sdo leitores. Como é que eu vou colocar a lista da 12 série
toda pra ler aqueles livros, se tem alunos que ndo estd sabendo ler
fluentemente para ler uma historia toda? Entdo qual foi a minha ideia? Eu
juntei em grupos, eu catei os leitores e fiz esses alunos escolherem um livro
para ler pro seu grupo e foi sensacional. Porque alunos que eu achava que
ndo eram leitores, comecaram a se intrometer na leitura do outro que ndo
estava lendo.

Entdo, foi 6timo, eles se interessaram, eu adorei a ideia, vou ficar direto com
eles assim, entdo, o aluno leitor 1€ para os outros trés amiguinhos, séo
grupos de 4 ou 3. E muito mais produtivo do que aquela leitura diaria do...
apesar de que eu acho que tem uma contribuicdo também, sdo palavras, eu
fiz com ele as palavrinhas que a gente trabalhou eu coloquei embaixo do
alfabeto, entdo eles recorrem aguelas palavrinhas dali como referéncia, tudo
isso eu acho importante, mas eu ndo vejo mais como uma necessidade diaria.

11 A professora ndo sabia que aquela leitura que deveria ser feita com as criancas e que vinha da Secretaria da
Educacdo fazia parte das a¢des do Instituto Airton Senna (IAS) que mantém uma parceria com a Rede Municipal
de Joinville/SC. O Instituto Airton Senna mantém um convénio com o municipio de Joinville/SC desde 2001 (ao
todo participam da parceria 51 municipios em 24 estados), pela implementacédo do Programa Escola Camped, em
parceria com a Fundacdo Banco do Brasil. De 2001 a 2004 o Programa Escola Camped implementou estratégias
de melhoria da gestdo municipal da educacdo e da gestdo escolar. Com o término do programa em 2004, 0s
resultados das avaliages externas de desempenho dos alunos e dos indicadores de eficiéncia e gestdo apontaram
para as estratégias utilizadas nos anos seguintes. De 2004 a 2008, a parceria do municipio, por meio da Rede
Vencer, pressupde a implementacdo de programas complementares, que sdo: Programa Gestdo nota 10 (de
gestdo educacional), Programa Se Liga (de alfabetizacdo para alunos defasados) e Acelera Brasil (de correcéo de
fluxo escolar), Programa Circuito Campedo (que investe na alfabetizacdo de alunos matriculados regularmente
na 12 série). (Essas informacdes foram obtidas através de e-mail que enviamos ao préprio IAS e as respostas
foram dadas por Eliana Coutinho (ias@ias.org.br, 4/11/2005) ).
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S-br continua falando sobre como organizou e procurou atender ao que a Secretaria

determinou em relacdo a caixa de livros que circulava nas salas das primeiras series:

[Entrev. 5: 384 - 392]

S-br: Como fazer, como é que eu vou controlar a leitura de um aluno de 12
série, como é que eu vou saber se aquele aluno realmente leu aquele livro, se
ele estd no processo inicial de leitura? Entdo eu propus que eles lessem,
depois eu chamei, ou eu fui em grupos e eles foram contando pra mim a
historia que ouviram, entdo eu tive certeza que realmente eles leram, que
eles ouviram, até ndo deu para ouvir de todos os grupos, “oh! Semana que
vem a gente..O tempo acabou, é uma aula, tal” que a gente faz o
revezamento da caixinha para ir para as outras salas. “Ah! Professora” eu
vejo que cria uma expectativa quanto a leitura, querer ler.

Percebe-se nesses depoimentos que as escolhas quanto a alguns dos
encaminhamentos de leitura de S-br estdo entrecortadas por direcionamentos de outros (a
supervisora, a Secretaria da Educacao, o 1AS), entretanto isso ndo impede que S-br coloque
Sua marca, seja sujeito em seu processo e mostre que € capaz de atender as demandas que
chegam sem desconsiderar as criangas em seus processos de aprendizagem. Faz-se
necessario enfatizar que esses projetos que chegam as escolas ndo sdo pensados
exclusivamente para uma instituicdo em seu contexto, mas sdo verdadeiros pacotes que
devem ser cumpridos pelas parcerias em questdo. Mesmo que sejam as professoras a
escolherem os livros que deverdo ser lidos, ha toda uma burocracia de controle da leitura
que deve ser cumprida. Esses encaminhamentos “burocraticos” tém relagdo com as
politicas educacionais instituidas atualmente no contexto brasileiro.

S-br ao falar sobre a importancia de ler historias para as criangas remete-nos ao

passado em que trabalhou com Educacdo Infantil, o quanto se valorizam as historias durante

essa etapa e 0 quanto se vai abandonando a leitura no processo de escolaridade:

[Entrev. 7: 589 - 598]

S-br: Na contagdo de histéria que a gente fez, eu julgo por mim assim na
questdo da educacdo infantil, eu trabalhei muito com a educacédo infantil,
sete anos, entdo sempre ta envolvida com a histéria, o tempo inteiro a
histdria 1a ndo sei porque na educacédo infantil € mais marcante eu acho, do
gue no ensino fundamental, depois da primeira série ja é... depois vai
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diminuindo, vai diminuindo, vai diminuindo, né, e entdo eu vejo assim muito
importante a questdo da leitura, até o meus alunos de quarta série me
questionam muito quando eu ndo leio uma historia pra eles, entdo
geralmente a historia que eu leio pra primeira eu leio pra quarta, e eles ficam
ali quietinhos ouvindo querendo saber o final.

Ela acrescenta também que além de ser importante ler e ouvir histérias, 0 vocabulrio

das criancas é ampliado a partir desse contato com essas historias:

[Entrev. 7: 611 - 613]

S-br: Eu acho na questdo do vocabulario também, porque eles acabam
usando as palavras que a gente Ié nas histérias, eles acabam lendo, usando na
fala, na escrita.

Sobre os depoimentos anteriores podemos questionar: Por que a professora S-br sente
uma diminuigdo na leitura de histérias com o passar dos anos escolares? O movimento néo
deveria ser o inverso? Quanto mais as criancas se apropriam do mundo da escrita, mais
deveriam ler. Por que as professoras ndo continuam a ler histdrias para as criancas? Por que a
escola nem sempre consegue ou mesmo na maioria das vezes ndo consegue formar avidos
leitores?

As professoras A-br e S-br deram énfase a leitura, abriram espaco para que as criangas
se posicionassem quando ouvissem uma histéria, ajudavam a recontar a mesma histéria lida,
fornecendo pistas para a reconstrucdo da narrativa, entretanto tudo isso foi observado como
uma ocorréncia na oralidade. Durante o tempo de observacéo, tivemos poucas oportunidades
de ver um texto coletivo sendo criado e também poucos textos individuais fizeram parte da
rotina das criancas. Consideramos, neste ponto, uma contradicdo. E ao questionar as
professoras, elas se posicionaram dizendo que em outros momentos ja haviam se dedicado
mais ao texto coletivo e mesmo as escritas espontaneas individuais e que essas atitudes eram
enfatizadas nos cursos de formacao continua, mas que foram deixadas um pouco de lado.

Percebemos, portanto, que havia um caminho para a leitura muito mais permissivo e
abrangente, enquanto que para a escrita havia restri¢cbes: escreviam palavras, copiavam a
agenda, mas faziam poucas producOes textuais escritas, ou seja, deu-nos a impressao que
ainda subjaz nesses encaminhamentos resquicios do modo cartilhado de alfabetizar:
primeiramente deve-se dominar o sistema de escrita para depois produzir textos,
primeiramente a leitura, para depois a escrita.

Tudo isto novamente vem enfatizar o que ja pontuamos: que as criangas sdo colocadas

a fazer textos quando ja tém um dominio bastante razoavel do sistema de escrita. De certa
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forma, isto contradiz a propria proposta construtivista de incentivo as tentativas de escrita das
criancas, independente de seu grau de conhecimento sobre o sistema. Defendemos que assim
como devem tentar ler desde o inicio, devem tentar também escrever mesmo antes de dominar
0 sistema de escrita em sua complexidade.

O que podemos inferir a partir desses posicionamentos de ambas as professoras ¢ uma
ndo compreensdo de que leitura e escrita sdo processos distintos e um nao garante o outro e,
portanto, hd de se contemplar possibilidades de sistematizacdo e atividades para ambas
simultaneamente desde o inicio do processo de alfabetizac&o.

S-br narra um episédio sobre a ideia que tem a respeito da necessidade de diversificar
0s textos que oferece para as criancas e se da conta do desenvolvimento processual destas, o

que dominavam e o que ja dominam, e enfatiza a ideia de que é preciso dar voz e vez a elas:

[Entrev 3: 388 - 402]

S-br: [...] Entdo eu vou fazer um projeto de listas, sé listas. Ai a
coordenadora me perguntou “listas, Sonia?” tem que ver que lista é um tipo
de textos e eles estdo vendo varios tipos de textos, viram mdsica, viram
parlendas, viram poemas, agora, a gente faz listas também... eles precisam
saber... ai eu levei eles pra sala informatizada... que é uma sala bem grande e
dai fui perguntando, gente eu queria ter gravado, que interessante, “o0 que
gue € isso aqui?” eu levei pra eles a lista das pessoas da familia que a gente
fez, “0 que que vocés acham que é?” “Ah! E um texto.” como eles evoluiram
ja... porque la no inicio jamais eles iam dizer que aquilo era um texto “e por
gue gue as palavras estdo organizadas assim?” “Porque é uma lista” “onde
gue vocés tém uma lista?” “Ah! Na lista de mercado”, sabe assim a ponto de
refletir isso na fala, é aquilo que a gente tava falando no inicio de deixar o
aluno falar, acontece na graduacdo, mas também |4 na primeira série é
importante que eles possam contar.

A professora A-br narra, durante a entrevista, uma reflexdo que fez em conversa com
professores da escola. Percebemos que hd uma preocupagdo com alguns direcionamentos que
elas ja fizeram em outros momentos em relacéo ao texto escrito e que foi sendo “deixado de
lado”. Transparecem nessa fala alguns exemplos de atividades que a professora ja fez,
tenciona voltar a fazer e, por isso, procura provocar os demais professores para que reflitam

sobre essas possibilidades. Vejamos a seguir seu depoimento:

[Entrev. 8: 513 - 537]

A-br: [...] Eu comentei com as outras meninas, gente nds estamos deixando
de lado... entdo a gente trabalha o oral mas a gente ndo ta colocando no
quadro, entdo assim, ah era o dia das maes, entdo nés vamos fazer um texto
coletivo falando das maées, era as ideias deles que a gente pegava e
transcrevia no quadro e depois eles copiavam no caderno né, ou a gente
passava pro cartaz e a gente deixou isso de lado, e eu sinto falta, sabe, mas ai
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como a gente faz tudo muito junto |4 na escola, agora a gente fez o
agrupamento que as turmas estdo mais fixas, ndo aquela turma ali agora é
minha ninguém vai separar né, agora que eu td pensando em fazer
novamente, sabe, porque hoje a gente fez a interpretacdo de texto, eu vi que
eles foram muito bem, fiquei muito satisfeita, deram a opinido deles, eles
conseguiram colocar a opinido deles referente a situacdo que aconteceu, a
atitude do menino, eles ndo sabiam o que era uma atitude dai mostrei pra
eles, entdo eles conseguiram colocar o porqué, porgque simplesmente eles
queriam colocar foi legal. Mas eu quero saber por que, ai eles conseguiram
colocar. Ai eu comecei a perceber, ndo agora j& ta na hora assim de eu
comecar a trabalhar com... até expliquei pra uma mée que foi 1& né, ela disse:
pois é professora agora como € que eu posso ajudar em casa? E com
palavrinhas? Que eu faco ditado pra ele. Eu falei pra ela: mae o que que vocé
pode fazer, ele sabe uma musiquinha? Vocé pode pedir pra ele escrever a
musica, como canta a masica, filho? Agora a gente vai escrever a musica,
entdo sdo textos pequenininhos que eles sabem que vocé pode cobrar em
casa ja, porque a partir de agora eu vou comegar a me preocupar com essa
producgdo de texto, sabe, entdo foi bem. Assim a minha preocupagéo € essa
agora com eles.

[Entrev. 8: 632 - 633]

A-br: Eu acho assim, que as criancas também estdo comecando a sentir falta
da escrita, a necessidade deles ja ndo é mais a palavra, porque hoje nesse
texto aqui eles tm que escrever palavras né, pra variar né, entdo eles tem
gue pegar as palavras aqui e colocar aqui...

Nessa narracdo da professora A-br aparecem inUmeros aspectos que merecem
discussao: ela se da conta que estdo trabalhando a linguagem oral, mas que “estdo deixando
de lado” a linguagem escrita. Deveriam, segundo ela, estar investindo em textos coletivos
como faziam tempos atras, quando aproveitavam as ideias das criangas e assim iam dando
sentido a0 mundo da escrita — escrever pode servir para registrar nossas ideias — e este tipo
de atividade poderia proporcionar uma reflexdo sobre a linguagem escrita em seus aspectos
gréficos e discursivos — como escrevemos? O que escrevemos? Para que/para quem
escrevemos?

Essas reflexGes anteriores nos remetem, de certa forma, a discusséo posta por Smolka
(1989) ja no final da década de 1980 no livro intitulado “A crianca na fase inicial da escrita: a

alfabetizacdo como processo discursivo”, em que a autora afirma:

A escrita ndo € apenas um “objeto de conhecimento” na escola. Como forma
de linguagem, ela é constitutiva do conhecimento na interagdo. N&o se trata,
entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a escrita, mas de usar,
fazer funcionar a escrita como interacdo e interlocu¢do na sala de aula,
experienciando a linguagem nas suas varias possibilidades. No movimento
das interacBes sociais e nos momentos das interlocugdes, a linguagem se
cria, se transforma, se constréi, como conhecimento humano (SMOLKA,
1989, p. 45).
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Percebemos, portanto, que ha da parte de A-br a intencdo de novos encaminhamentos
que cologuem as criangas em movimento de interacdo e interlocucdo, que as faca pensar,
produzir, reproduzir textos e assim poder se colocar na condicdo de autoras, pois como a
propria professora afirmou, “as criancas também estdo comecando a sentir falta da escrita, a
necessidade deles j& ndo é mais a palavra™.

Admitimos que essa atitude reflexiva da professora A-br teve influéncia das questdes
gue levantamos durante a entrevista. Portanto, haveremos de considerar que o tempo em que
estivemos com as professoras durante o processo da pesquisa de campo constituiram-se
também como momentos de formacéo.

A professora S-br reconhece que estava subestimando a capacidade das criangas,
“achando assim que eles ainda ndo tém nogdo”, mas “a partir daquele questionamento”
iniciou um processo de desafia-los a produzirem textos, mesmo sabendo que algumas criangas
apresentariam mais facilidades e outras mais dificuldades. Foi bastante relevante em seu
depoimento também o reconhecimento de que ““‘eles conseguiram passar uma seguranca’
para ela propria, segundo o que explicitou: ““eu acho que néo € sé a gente que tem que passar
isso para eles, a gente também precisa sentir isso, né, enquanto profissional”.

Assim, a professora S-br desestabiliza o que esta naturalizado na instituicao escola e é
capaz de reconhecer que no movimento de ensinar, também aprende. De que mesmo sendo
ela a responsavel por “ensinar” as criangas, também “aprende” com elas e se surpreende com
o0s resultados. Relagfes como esta em sala de aula fazem-nos recorrer novamente a Smolka
(1989, p. 45):

Essas situagOes, evidentemente, mostram uma outra dindmica em sala de
aula, que rompe, quebra o esquema linear e estrito da “comunicagédo
pedagdgica”. Assim, ao invés de termos: quem — ensina — 0 qué — para quem
— onde, podemos representar as relacdes de ensino (na escola e fora dela) de
outra forma:

[...]

Onde os lugares do quem podem ser preenchidos tanto pelo aluno como pelo
professor, ou por qualquer pessoa. Mas, ai, a questdo que se coloca é: “quem
pode ocupar que lugar, quando e por qué?” E voltamos a andlise da
institucionalizacdo da tarefa de ensinar: da posicdo e do papel do professor
na escola; das representacdes sociais, das formacGes imaginarias e do
funcionamento implicito; das condic¢des politico-econdmicas no movimento
das transformacgdes histdricas. (Seguramente, um dos critérios de ocupagao
desses lugares tem sido a linguagem falada ou escrita.)
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A seguir, apresentamos mais um depoimento de S-br que corrobora 0 que ja
argumentamos anteriormente sobre a influéncia da pesquisa em seus encaminhamentos e o

desencadeamento de reflexdes que foram geradas:

[Entrev. 10: 710 - 740]

S-br: Eu até utilizei a ideia que a gente conversou aqui na Ultima reunido da
questdo da literatura, eu comecei a pensar “meu! E mesmo, como essas
criancas gostam de dramatizar, gostam de... entdo eu construi... tu
participasse, né, naquele dia que eu fiz com eles... de construir um livro com
eles. Entdo eu contei a histdria, depois eles dramatizaram, fizeram o reconto
primeiro, dramatizaram, dai eu contei, eles escreveram e ilustraram a histdria
por partes, cada fila ficou responsavel por uma parte do livro, entdo néds
montamos 5 livros, meu! Aquilo pra eles foi assim o... eles recontaram, foi a
reescrita da histdria, mas do jeito deles, com as palavras deles e tal, entdo
aquilo ali eu achei que foi um avancgo. Eu ja vinha fazendo com aquele livro
gue eu comentei, Cabra-cega, da Eva Furnari de quadrinhos onde eles iam
construindo historias, eles estavam bem... sé tinham a figura como suporte e
eu percebi que a dramatizag&o, o reconto e a gravura enriquecem ainda mais,
foi 0 que eu fiz agora nessa producdo la da fabula. Eu percebi assim, que eles
dramatizando, eles tendo um contato maior ainda com a histéria, com o
texto, parece que eles entram dentro da historia, na hora de escrever fica
mais facil, aquilo vai, porque é do conhecimento deles. Eu utilizei mais
escrita individual mesmo, pra ver como eles estavam, aquele trabalho do
livro que foi mais da sala, que construiram o livro, mas na verdade, as
escritas, se for avaliar, foi individual, ndo foi? Cada um fez uma parte da
historia.

A estratégia — dramatizacdo — utilizada pela professora, segundo ela, ajudou no
envolvimento das criangas e possibilitou a ampliacdo do repertério de escrita, fazendo com
que elas conseguissem uma maior desenvoltura que pode ser relacionada a uma competéncia
linguistica construida no processo da atividade desenvolvida: ouvir a historia, reconta-la,
dramatizé-la facilita o processo de reescrevé-la.

Ao mesmo tempo em que foi relatando seu fazer pedagdgico, a professora foi

refletindo sobre ele e avaliando suas atitudes. Eis como justifica:

[Entrev. 9: 525 - 529]

S-br: E até porque a gente comentou que antes era feito mais. E porque que
Ia na escola... vou falar por mim, porque que ndo é feito mais com tanta
frequéncia? Porque a nos foi colocado que ndo tinha validade a gente fazer
producdo, escrita espontanea, sem corre¢do, que nos teriamos que corrigir
tudo que a crianga fizesse.

[Entrev. 9: 531 - 536]

S-br: [...] que se fosse fazer um texto sem corre¢do entdo a professora ndo
estaria dando conta e a gente ficou até... eu fiquei frustrada mesmo porque
eu ndo conseguia corrigir de todo mundo, né, e as vezes fazia aquele
agrupamento, né, dupla, fazia o texto, um escrevia o outro... mas também
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tem o perigo assim de vocé nunca expressar a tua ideia, o que que vocé ta
pensando.

Subjacente a essa ideia de corrigir tudo estd uma outra bastante arraigada nos
procedimentos decorrentes das cartilhas: primeiro um dominio completo do sistema de escrita
para depois a escrita dos textos, sendo assim, as tentativas iniciais de acerto sao
desconsideradas porque desde o principio precisam acertar tudo, precisam ser corrigidas
exaustivamente, ndo é o processo que vale, mas o produto final. Nos moldes das cartilhas, as
criangas produzem textos com poucas questdes ortograficas para serem resolvidas; no entanto,
0s textos decorrentes se restringem ao modelo cartilhado: frases curtas, soltas, compostas de
palavras formadas pelas silabas que estdo sendo estudadas naquele momento, ou seja,
aspectos graficos e discursivos sdo pensados em separado e 0s primeiros tém prioridade sobre
0s segundos.

A seqguir, S-br conta-nos outras atividades envolvendo outros desafios que a lingua
portuguesa apresenta para os principiantes e enfatiza que sdo necessidades que surgem a partir
deles, ou seja, ela nos deixa claro que € o movimento da turma que exige certas tomadas de

decisdo e ndo um planejamento prévio a esta demanda:

[Entrev. 7: 513 - 517]

S-br: Eu ja fiz que nem aconteceu com o h, naquela mesma semana eu
propus pra eles que recortassem palavrinhas com h, dentro na necessidade
gue surgiu, entdo surgiu a necessidade do h ali que eles ficaram com
duvidas, entdo eu sugeri que eles recortassem palavras com h. Entdo no
outro dia nés lemos aquelas palavras e vimos a diferenca mas na oralidade
mesmo. Eu ndo me aprofundei muito.

[Entrev. 7: 519 - 525]

S-br[...] depois aconteceu do do também, porgue eles ndo entendiam como é
gue era o do, foi a mesma coisa, solicitei como tarefa que recortassem
palavrinhas com &o, dai a gente leu, nds escrevemos no quadro, e até eu
lembro que na semana eu trabalhei com uma parlenda que tinha mais
palavrinhas com &o pra fixar mais também né, entdo eu vejo assim, mais € da
necessidade deles. Eu ndo vejo antes pra depois passar.

Na fala a seguir de S-br muitas sdo as facetas para serem analisadas: a postura da
professora era de quem estava angustiada por ndo conseguir por no papel o que iria trabalhar
sobre a ortografia no bimestre e se questionava sobre isso. Em paralelo, foi fazendo uma
reflexd@o critica sobre os livros didaticos que trazem todo um encaminhamento bastante linear.

Concomitantemente, S-br foi se dando conta que ndo deveria preencher o tal cronograma
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antes de saber o que as criangas precisavam resolver ortograficamente, sentiu-se, por fim,
aliviada. Entdo, passa a narrar os seus procedimentos para contemplar as necessidades das
criangas: a procura de textos adequados de acordo com projetos (como por exemplo, o do
folclore) que vinha desenvolvendo:

[Entrev. 8: 79 - 10]

S-br: Sabe que essa semana me veio uma calma, assim até enquanto
professora, porque na elaboracdo da rotina semanal no inicio do bimestre
agora, né, as férias ali... quando a gente tava elaborando o cronograma do
terceiro bimestre... Ai tem o item ali ortografia, né, e eu deixei em branco,
coloquei ortografia e deixei em branco, porque eu pensei: “ por onde que eu
vou comecar?”, “ o0 que que eu vou fazer?, vou comecar pelo r?, vou
comecar pelo n?, vou comecar...” vem aquelas questdes, né, entdo antes,
lendo os livros didaticos fica tudo muito esquematizado, né, primeiro
bimestre vocé trabalha m antes de p, m antes de b, depois dois erres,
depois... fica tudo certinho [inaudivel], e eu vi que na primeira série ndo tem
nada pra fazer isso, porque eu até fiz pelo texto, comeca desde a escolha do
texto que vocé determina, entdo, como eu comecei pelo folclore ja
englobando dia dos pais, e outras datas comemorativas que tem nesse més,
mas todos num projeto sé de folclore que englobasse tudo, né. Entdo ali eu
comecei a selecionar 0s textos que eu ia trabalhar esse més, entdo atraves
desses textos ai trabalhar uma ortografia, entdo eu comecei com o "n", mas
na hora de trabalhar com “ n” eu ja percebi, né, nés vimos 14 a dificuldade
gue eles estdo no "g-u" que apareceu, no an, entdo os textos que eu fui
escolher essa semana ndo pude escolher antes, ja tinha esquematizado ja de
escolher uma parlenda mas eu j& direcionei mais pra essa, pra essa
dificuldade que eles estdo querendo agora, ja escolhi uma parlenda que
colocasse mais 'n'. Entdo, e assim por diante, o tipo de texto t4 organizado
que vou trabalhar toda semana, mas ndo trabalhei ainda. Escolhi uma
parlenda, escolhi outra, s6 que de acordo com as necessidades deles.

Entdo na hora que eu fiz o cronograma: “poxa! Vai ficar em branco aqui?”
Mas, depois aquilo me deu assim até uma tranquilidade, de ver, realmente eu
ndo posso colocar antes, tem que ver o0 que eles estdo mais... precisando
mais, porque devido ao tempo que a gente tem né, se a gente tivesse um
tempo maior daria pra esquematizar que atendesse tudo, mas como a gente
tem toda uma questdo de "n" problemas e tempo...

A professora S-br nesta reflexdo se posiciona como alguém que toma consciéncia de
gue ndao ha como estabelecer previamente aquilo que deva ser ensinado, primeiramente,
porque h& muito que ensinar sobre linguagem de modo geral e ndo se esgotard na 12 série, e
em segundo lugar, porque ha de se levar em conta 0s sujeitos que aprendem, quais sdo suas
reais necessidades e a partir delas o planejamento é pensado: a escolha dos textos mais
adequados, a percepcéo sobre quais dificuldades deveréo ser abordadas.

Um aspecto que nos chamou atencdo nessa fala foi em relacdo a alguns projetos
pensados a partir de datas comemorativas. O que nos perguntamos é: por que as escolas

insistem tanto em se adequar a essas datas, mesmo ja recebendo tantas criticas por isso? Estéo
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fazendo de outras formas, mas a esséncia do que significa uma data comemorativa continua,
ndo se altera, fala-se do indio no més de abril, fala-se da cultura de um povo durante 0 més de
agosto... e assim vai se organizando o conhecimento veiculado pela escola. Aqui cabe
salientar que o comércio, a midia refor¢cam essas ideias e, com certeza, ndo por acaso, através
da divulgacdo das datas com as respectivas sugestdes para a venda de produtos e isso de certa
maneira impacta nas decisfes que sdo tomadas no interior das escolas.

Outro aspecto que merece nossa atencdo € o fato de que para que haja sistematizacao
do conhecimento sobre a escrita € imprescindivel trabalhar com textos e com as palavras
desse texto, sua composicdo em silabas, a consciéncia fonoldgica, dentre outros aspectos.
Entretanto, precisa-se também ter cuidado para que os textos que estejamos trazendo para a
sala de aula ndo tenham sempre somente essa funcdo, pois podemos cair em um extremo e
esquecermos de outras possibilidades que os textos podem nos propiciar: entretenimento,
lazer, fruicdo, informacdo, experiéncia estética. Muitas vezes a escola “pedagogiza” em
demasia os textos e algumas de suas fungdes deixam de ser contempladas.

Ja em Portugal, durante nossas observaces na sala de aula de R-pt, deparamo-nos
com outras possibilidades de leituras distintas das encontradas no Brasil. Durante todo o
periodo de observacdo, apenas em um dia a professora B. que acompanhava com mais
frequéncia R-pt trouxe um livro de literatura. Esta professora sentou-se no chdo junto com as
criancas em uma roda e p6s-se a ler uma historia. Percebemos que, diferentemente das escolas
que fizeram parte do contexto da pesquisa no Brasil, ndo faz parte da rotina diaria essa
atividade de ler histérias para as criancas nessa escola de Portugal. Soubemos,
posteriormente, em conversa informal, que essa agao ocorreu por influéncia de um curso que
tal professora havia feito junto ao Centro de Formag&o™.

Na sala de aula de Portugal, a professora R-pt adotava uma concepc¢ao de
alfabetizacéo que ela disse se tratar do “método global ou natural” e ndo ensinava “a
principio” as letras, nem os nomes das letras. O ponto de partida eram as vivéncias das

criangas. A professora utilizava-se de frases extraidas dessas vivéncias, que primeiramente

12 As escolas em Portugal organizam-se para formacéo a partir de regides, no caso da escola que observamos, o
Centro de Formacdo situa-se em Famalicdo, que fica nas imediacfes de Vila das Aves. Neste local séo
oferecidos cursos diversos que servem como créditos para a promogdo na carreira, ndo se trata de uma formacao
continua que leve em conta um contexto especifico. Os professores escolhem dentre os cursos que tém e se
inscrevem, mas nem sempre é aquele curso que gostariam de fazer, o fazem as vezes porque o desejam, outras
vezes por ndo terem outra opgdo. As vezes o curso que desejariam fazer esta sendo oferecido em outra regido e
por se tornar dificil o deslocamento, acabam fazendo o que lhe é oferecido em sua propria regido. Esse aspecto
reflete as politicas de formagdo em vigéncia.
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eram escritas nas folhas de atividades, lidas por ela e copiadas pelas proprias criangas que
eram solicitadas a “lerem” (de memdria) o que escreveram. Nao usavam cadernos e sim
arquivos onde organizavam essas folhas. Havia também em um cartaz uma historia de
bruxa que tinha sido construida pelas criangas no primeiro semestre do ano letivo

portugués.

Algumas criancas em niveis mais adiantados ja produziam textos, muitos dos quais
eram continuacdo da histéria da bruxa, com outros finais para a mesma historia ou outros
comecos. Nao presenciamos a formacdo de textos coletivos, mas a professora contou que o
texto sobre a bruxa foi feito coletivamente; entretanto, era o Unico texto presente em sala de

aula do género literario. Os demais cartazes expostos eram os dispositivos que utilizam em

sua organizacao (chamada, contetdos da quinzena, entre outros).

Durante todo o tempo de observacdo naquela sala, em nenhum momento
presenciamos a professora ou as criangas nomeando alguma letra. Pudemos ver que para
algumas criancas, diante de uma dificuldade de escrita, a professora solicitava que
construissem a parte “as casinhas”, referindo-se a construcao das familias silabicas.

A impressao que tivemos foi que quem aprendeu a ler, o fez a partir do texto

integral (seja pelas frases de suas vivéncias ou pela histdria construida), utilizando

basicamente o recurso da memorizacao. Paulatinamente, iam conseguindo fazer relacdo de

uma silaba de uma palavra com a silaba de outra, mas eram incapazes de nomear as letras.

Isso, sob o ponto de vista da perspectiva histdrico-cultural, pode ser considerado um

equivoco, pois o processo de sistematizacdo deveria contemplar também os nomes das

letras. Essas sdo informagdes, entre outras, que fazem parte da compreensao do sistema de

escrita, que deve ser concebido a partir de uma visao dialética em que se favoreca a
possibilidade da relacdo todo/parte e parte/todo simultaneamente. Nesse caso especifico,
priorizou-se o todo para sO posteriormente chegar-se as partes. R-pt explicita como
iniciava o processo de alfabetizagéo:

[R-pt Entrev. 11: 263 - 286]

R-Pt: Portanto, nés, costumamos Ihe chamar o método natural, € um
método... que tem que ser um método que resulta com a crianga. N6s temos
gue procurar um método, 0 método tem que ser um método que resulte com
a crianca. E como eu a bocado te disse nos aqui fazemos um esfor¢o muito
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grande para respeitar o capital cultural com que a crianga chega a escola e a
crianca parte dai. Cada um vai partir do momento em que esta.

Como ¢é que isso se faz? Nos fazemos isso através do qué? Eles chegam,
tentamos falar um bocadinho da escola, etc. e tal, como em todas as escolas:
conhecer a escola, senti-la, vé-la, conhecer 0s espacos, e entdo sdo
convidados a contar-nos uma noticia. Isto pra eles € monstruoso: como é que
eu vou contar uma noticia se eu ndo sei ler nem escrever. Nés comegamos a
fazé-los crer que eles conseguem contar a noticia através do desenho, vai ser
tudo a partir da gravura, legendamos a gravura, depois vamos ter o feedback
do que eles representaram no papel e somos nos a fazermos as legendas,
escrevermos a legenda. Sempre com letra mailscula impressa, pela
facilidade do desenho e muitos ainda estdo nesse tipo de letra como tu vés,
facultamo-lhes a vida, convencemo-Ilhes que eles sabem.

Tem logo uma reguazinha com o nome completo de cada um, com 0 mesmo
tipo de letra e n6s convidamos logo a eles tentarem copiar. No dia seguinte a
legenda do desenho, nds vamos investir nisso. Investimos muitos dias nisso e
eles vdo se aperceber que sabem ler o que esta 14, a vivéncia foi deles, eles
sabem |4 o que esta a representar, eles sabem muito bem o que que me
disseram, que esta ali escrito. Isso & sempre um reforgo positivo, filha.
[risos] Eles até se convencem que sabem ler.

A professora R-pt transparecia a todo 0 momento em sua fala a convicgéo posta no
projeto dessa escola de que o ponto de partida é a crianca, sua cultura e, portanto, suas
vivéncias, por isso ““o método tem que ser um método que resulte com a crianca”. E ao
explicitar o como iniciava o processo de alfabetizacao evidenciou que o papel do professor
nesse inicio era o de escriba do estudante. Portanto, a crianca era solicitada a escrever uma
noticia sobre a escola e como nao sabia fazé-lo com letras lhe era permitido utilizar desenhos,
entretanto tais desenhos eram legendados pela professora, e assim a escrita ia tomando
sentido naquele contexto. Outras atividades sobre a escrita tambem eram desenvolvidas
(como por exemplo, a copia do seu nome) e os estudantes desafiados a “lerem” e, nas
palavras de R-pt, “até se convencem que sabem ler”’.

A professora R-pt complementou a ideia afirmando que tal procedimento era um
recurso de memoria e aproveitou para descrever todo o processo que desenvolveu com essas

criancas especificamente:

[R-pt Entrev. 11: 288 - 328]

R-Pt: E um recurso de memoria, é basicamente isto. E vamos investindo
nisso: nessa noticia, na semana seguinte vimos outra noticia se anda sempre
mais ou menos & volta do mesmo e ai ja vamos introduzindo palavras novas,
que aparece uma palavrita ou outra e quando nos damos conta 0s meninos ja
memorizaram “n” palavras.

Depois, entre essas palavras, desordenamos a frase que estava ali, mas com
as mesmas palavras e eles vdo conseguindo decifrar, descodificar, porque é
sempre da vivéncia deles, é sempre deles pra fora, nunca é imposto por nos.
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Nunca! [frisa com um tom mais forte na voz] Percebes? E vai-se construindo
assim aos pouquinhos. Isto descrever as tantas é muito vago pra vocés, mas é
pecinha a pecinha, percebes?

Aguela historinha que eles tém |4 da fada, que foi construida por ela
[referindo-se a professora B.] foi depois do dia das bruxas. Tava eu... nem
foi... o dia das bruxas nem foi falado comigo porque tava eu com o pé
partido e engessada, com uma bota de gesso até o joelho, quando eu chego
aqui, eles falam, foi logo a seguir ao dia das bruxas e comegamos, a histéria
apareceu quando eu perguntei qual era a diferenca entre uma palavra e uma
frase, 0 que que era uma palavra e o que que era uma frase.

Pra eles era um bicho de sete cabecas, ndo sabiam. Tentamos desmontar
aquilo. O G. disse-me uma frase tdo complexa que eu disse, “a tua frase é
quase um texto”, portanto, uma palavra nova: palavra, frase e texto. Tas a
perceber?

E nds comegcamos a partir dai, eles disseram “mas 0 que é um texto” e surgiu
a histéria. Eu disse: “Olha, essa frase do G., se quisermos aproveitar, nds
vamos construir um texto”. Como era a bruxa que andava ai, como era tudo,
eles construiram a histéria coletiva, cada um, quem quis participar, nés
fomos registando e isso depois das noticias... porque o dia das bruxas é em
novembro. Eles ja tinham o setembro, tinham o outubro, trabalhado com as
noticias deles, eles ja tinham memorizado muitas palavrinhas das noticias
deles, aparece a historia a partir deles e isso serviu de base para o0 ano todo.
Depois quando nos estivemos a falar com eles, eles também deram sugestoes
para trabalhar a histdria de outras formas, através da escrita, da leitura, tu
estiveste comigo quando eu disse a A... se vai haver um tempo...[A. é
professora de Artes e a R-Pt pediu-lhe que trabalhasse o que havia
combinado com as criangas] porque eles ja deram sugestdes da forma como
guerem trabalhar aquela histéria nas outras dimensfes [aqui a professora
refere-se as outras areas do conhecimento: dimensao da arte, por exemplo] e
s6 faz sentido este trabalho acontecer assim. Tendo nds aqui tantas
dimensdes, tendo nds aqui tantos recursos humanos com especialidades
diferentes ha que gerir isso, ha que enriquecer o trabalho nas modalidades a
volta dos interesses deles, percebes?

[R-pt Entrev. 11: 354 - 359]

Entdo, € por isso que nds estamos... quando eles vém com a frase da bruxa e
ndo sei 0 qué, se tu reparais, eu ja tenho entrado noutra forma, ndo saindo da
historia deles, mas complicando o sistema: dando o inicio de outra historia,
metendo a fada, eles dando o final da historia, porque estamos a espera que
haja espaco na outra dimensdo para estarmos todos em sintonia.

Pelos depoimentos anteriores percebemos que as criancas tém vez e voz e de certa
maneira é a partir delas que o fio do trabalho pedagdgico se desenvolve. HA um processo
evidente de memorizacdo, como ja pontuamos, que € a base do método utilizado pela
professora: de tanto lerem os textos, as frases, memorizam a escrita das palavras e passam a
utilizad-las em outros textos. Em seguida, a professora vai ajudando a desmembra-las em
silabas. No desenrolar do trabalho e a partir de comentarios da professora e indagacfes das

criancgas, vai se dando a compreensédo do que sejam as palavras, a frase, o texto.
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Posteriormente, quando a professora conversou com eles sobre como iriam prosseguir
com o trabalho, deram sugestBes para que tivesse continuidade em outras areas (“dimensdes’)
do conhecimento, dentre elas a dimensdo artistica. Na perspectiva de R-pt, pelos recursos
humanos e pelas dimens@es (&reas do conhecimento) que a escola possui, € possivel que assim
seja e € assim que deve ser, ou seja, ela defende um trabalho integrado.

Continuando a explicitar o método, a professora assim se posicionou:

[R-pt Entrev. 11: 375 - 381]

R-Pt: E mesmo aquilo que tu vés, ndo hé definicdo, € mesmo aquilo que tu
vés, ajudando, como construindo as casinhas [refere-se aqui as “familias
sildbicas™: sa, se, si..], desmontando as palavras [separacdo silabica],
portanto, pois é todo o processo. Que é bom que sejas tu a ver e dar a
resposta pra ver se tu também consegues entrar no nosso sistema, também é
bom pra ti.

[R-pt Entrev. 11: 390 - 392]

R-Pt: No processo inicial elas [as letras] nem existem. Porgque nds descemos
da frase a palavra, a silaba e depois é que € a letra. O processo é ao contrario.
E eles s6 descem a letra quando tém a necessidade de ir ao dicionario.

Nesses Ultimos trechos expostos por R-pt fica evidente o caminho que percorreu
com as criancas e a op¢do que fez: da frase para a palavra, da palavra a silaba, da silaba a
letra. E, sem duvida, um procedimento analitico, partindo do todo para chegar a
compreensdo das partes e assim vai se efetivando em sua proposta a apropriacdo do
sistema de escrita.

Assim, nesse tdpico, de uma maneira bastante sucinta, procuramos explicitar o
caminho desses sujeitos com as criangas no microespaco de possibilidades que se
colocaram em cada sala de aula histérica e temporalmente localizadas. Por isso, cada qual
com suas peculiaridades, com suas similaridades e diferencas que nos incitam a
pensar/questionar a formacdo de professores de uma forma geral e de alfabetizadoras de

uma maneira especifica.

CONSIDERACOES FINAIS

Vemos que a complexidade dos tempos atuais nos exige pensar na formacdo do

professor em uma perspectiva de uma formacdo continua necessariamente dialética. N&o
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podemos descartar o esforco individual, o empenho, o investimento de cada profissional, mas
ndo sem um necessario envolvimento e formacdo coletiva. Ao mesmo tempo, ndo podemos
ingenuamente supor que basta que o coletivo dos professores deseje que as mudancgas se
efetivem.

Temos que considerar também que h& uma estrutura de controle fortemente
organizada e tendenciosa nas Ultimas décadas, por parte de organismos internacionais, que
ditam as regras das politicas educativas dos paises da periferia do capitalismo. Tal estrutura €
fortemente ligada & area econdmica e interfere no microespago das salas de aulas e nas
tomadas de decisfes que ai se concretizam.

Essas consideracfes nos levam a reflexdao de que os atos humanos estdo imbricados no
processo de producdo e reproducdo dessas estruturas sociais e que, portanto, as escolhas que
as professoras fazem em seus espacos de trabalho, por mais que aparentem ser concebidas por
razdes individuais, S40 em sua génese atos sociais, estdo imersas em uma rede de relagoes e,

portanto, ndo séo escolhas aleatdrias.
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