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Nunca me vi nem achei.

De tanto ser, s6 tenho alma.
Quem tem alma néo tem calma.
Quem Vvé é s6 o que VE,
Quem sente ndo é quem &,
Atento ao que sou e vejo,
Torno-me eles e nao eu.
Cada meu sonho ou desejo

E do que nasce e ndo meu.
Sou minha prépria paisagem,
Assisto a minha passagem,
Diverso, mobil e so,
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Como péaginas, meu ser

O que segue nao prevendo,
O que passou a esquecer.
Noto & margem do que li

O que julguei que senti.
Releio e digo: “Fui eu?”

Deus sabe, porque o escreveu.

Fernando Pessoa
(1888 — 1934)



RESUMO

O presente estudo’ consiste em uma pesquisa de Mestrado na area de Educacgéo com
aderéncia a linha de pesquisa “Formacao de Professores e Praticas Pedagogicas”,
vinculado ao Grupo de Pesquisa Formacédo e Trabalho Docente. O objetivo geral
consiste em identificar e analisar as a¢Ges pedagodgicas de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, por meio de suas narrativas orais e escritas, sua
autoformacgdo docente, em relacédo ao letramento na lingua materna, quando inseridos
em um processo de desenvolvimento profissional continuo em que se visa a
implementagcdo de uma educacéo interdisciplinar. O estudo se justifica pela urgente
necessidade de reconhecer os professores da Educacéo Basica enquanto produtores
do conhecimento préprio e inerente a docéncia, construido coletivamente no exercicio
da profissdo, em parceria com a Universidade. O l6cus desta pesquisa se concentra
em um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de uma escola
publica de Valinhos, SP. Se desenvolve a partir do seguinte problema de pesquisa:
Como se configura o desenvolvimento profissional e a autoformacgéo de professores
a partir de suas narrativas (auto)biograficas ao promoverem o letramento na lingua
materna nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Em uma abordagem qualitativa,
apostamos na reflexividade (auto)biografica (Souza, Passeggi e Vicentini, 2013),
materializadas pelas narrativas de si como praticas de formacgéo e autoformacéo, por
meio das quais buscamos encontrar indicios de suas repercussdes nos processos de
constituicdo da subjetividade e da insercdo social do sujeito. Compreendemos o
letramento na lingua materna, como um mergulho na lingua envolvendo a
compreensao de seu funcionamento enquanto sistema e seus diversos usos sociais
em diferentes contextos (Soares, 2003; 2016; 2022). A construcdo dos dados se deu
por meio de narrativas orais e escritas, a observacdo dos encontros para estudo
coletivo e os relatérios produzidos pelos professores, em cumprimento as exigéncias
vinculadas a concesséao de bolsas, pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sao Paulo (FAPESP). Os dados permitiram identificar indicios sobre o que é ser
professor, a concepc¢ao de aluno e a conscientizagao por parte dos participantes sobre
o0 seu desenvolvimento profissional, a compreensdo sobre o letramento na lingua
materna e a sua relevancia no processo de ensino e aprendizagem e o
reconhecimento dos Projetos Interdisciplinares como uma proposta metodoldgica que
promove maior envolvimento e motivacdo dos estudantes, promovendo uma
aprendizagem mais efetiva e profunda. Os resultados evidenciam o potencial dos
professores da Educacao Basica enquanto produtores de conhecimento que, ao se
reconhecerem como tais, promovem um empoderamento que 0s impulsiona a
continuar investindo no proprio desenvolvimento profissional, com o objetivo de fazer
a diferenca na educacéo dos estudantes. As principais contribui¢cdes relacionam-se a
confirmacédo de que o saber e o fazer docente se constituem no exercicio da docéncia
e que as pesquisas em educacao que se propdem em pesquisar ‘com’ 0s professores
da Educacéo Basica, podem contribuir para o reconhecimento social dessa profissao.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente; Letramento na lingua
materna; Pesquisa (auto)biogréfica; Formacédo de professores.
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ABSTRACT

The present study comprises a master's research in the field of Education, aligned with
the research line "Teacher Education and Pedagogical Practices," associated with the
Research Group on Teacher Education and Work. Its overall objective is to identify
and analyze the pedagogical actions of teachers in the early years of Elementary
School through their oral and written narratives, and their self-education as educators
regarding literacy in the mother tongue, within the context of a continuous professional
development process aimed at implementing interdisciplinary education. The study is
justified by the urgent need to recognize Primary Education teachers as producers of
their own inherent teaching knowledge, collectively constructed in the exercise of their
profession, in partnership with the University. The locus of this research is a group of
teachers in the early years of Elementary School, from a public school in the city of
Valinhos-SP. It addresses the following research problem: How is the professional
development and self-education of teachers shaped by their (auto)biographical
narratives while promoting literacy in the mother tongue in the early years of
Elementary School? Employing a qualitative approach, we rely on (auto)biographical
reflexivity (Souza, Passeggi, and Vicentini, 2013), materialized through self-narratives
as practices of education and self-education, which we use to uncover insights into
their impact on the processes of subjectivity constitution and social insertion of the
subject. We understand literacy in the mother tongue as an immersion in the language,
involving comprehension of its functioning as a system and its various social uses in
different contexts (Soares, 2003; 2016; 2022). Data collection involved oral and written
narratives, observation of collective study meetings, and reports produced by
participating teachers, directed to FAPESP in compliance with the requirements for
scholarship grants. The data allowed identifying reflective insights about what it means
to be a teacher, the concept of student, and the participants’ awareness of their
professional development, their understanding of literacy in the mother tongue and its
relevance in the teaching and learning process, and recognition of Interdisciplinary
Projects as a methodological proposal that promotes greater student engagement and
motivation, fostering more effective and profound learning. The results highlight the
potential of Primary Education teachers as knowledge producers who, by realizing this,
are empowered and driven to continue investing in their professional development,
aiming to make a difference in student education. The main contributions relate to the
confirmation that both teaching knowledge and practice are formed through the
exercise of this profession, and that educational research proposing to research “with”
Primary Education teachers can contribute to the personal and social recognition of
this profession.

Keywords: Teacher professional development; Literacy in the mother tongue;
(Auto)biographical research; Teacher education.
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A VIDA VAl PRO LADO QUE VAI.. PUXA UMA CADEIRA QUE VOU LHE
CONTAR...

“Quando um amigo parte em viagem e me pergunta se desejo
que me traga alguma coisa, respondo sempre 0 mesmo: Traz-
me uma histéria.” E através das histérias que melhor vemos o
mundo e nos deixamos surpreender por ele. Uma historia € um
presente magnifico, porque € um fragmento de vida, ndo
apenas de paisagem.”

José Tolentino de Mendonca,

“O pequeno caminho das grandes perguntas”

“A vida vai pro lado que vai’. Essa € uma das inumeras frases filosdficas de
meu pai. J& pensei muitas vezes em fazer um livro utilizando cada uma de suas
impactantes frases para nomear um capitulo, mas neste texto em particular, me limito
a citar apenas esta, em particular. Nas escolhas que fazemos ao longo de nossa
trajetéria de vida, jamais saberemos como seria se tivéssemos seguido por caminhos
outros. Vez ou outra somos pegos em nossas reflexdes sobre como seria nossa vida
se tivéssemos feito aquela escolha ao invés desta. Fato é que nunca saberemos, o
gue fazemos sao apenas conjecturas e suposigoes.

Individualmente ou em familia, fazemos planos para o futuro e tracamos
objetivos, mas, nem sempre, mesmo diante de esforcos e dedicacdo, conseguimos
chegar a eles. E nesse sentido que “a vida vai pro lado que vai”, e é mais ou menos
assim que meu percurso profissional foi construido e que compartilho neste memorial.
Ndo me entendam mal. Embora nem sempre consigamos desviar de alguns
determinantes sociais a que estamos sujeitos, como o local e condi¢cdes de
nascimento, por exemplo, acredito que somos donos de nossas escolhas e
responsaveis por elas. Mas é sobre 0 meu percurso profissional e como cheguei ao
Mestrado que estamos a conversar. Assim, procure uma cadeira confortavel pois vou
comecgar.

Fui mordida pelo “bichinho” transmissor do fascinio pela arte de ensinar em
meados de 2004. Nunca quis ser professora, apesar de a ideia da docéncia — “o
bichinho”, sempre ter me acompanhado, desde a minha mais tenra idade. O tal inseto
me mordeu mesmo, logo depois que ingressei, por meio de concurso publico, na rede
de educacao municipal na qual atuo até os dias atuais. Foi quando tive a oportunidade

de ter, se € que posso usar esse verbo tdo possessivo, uma sala de aula s6 minha.
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Cursava o segundo ano do curso de Pedagogia, curso para o qual fui arrastada por
uma amiga que, apoiada pela Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, me
chantageava na tentativa de obter a minha companhia, dizendo que nosso curso de
Magistério seria invalidado. Até hoje ndo compreendo bem o que me fez ceder a tal
chantagem, pois, a carreira docente, definitivamente nédo fazia parte de meus planos.

Agora seria 0 momento, nesta minha narrativa, no qual eu faria uma belissima
explanacdo dos meus planos de projeto de vida de uma recém egressa da
adolescéncia, é claro, seu eu os tivesse. Lembro-me de nada exercer uma profunda
admiracdo em mim a ponto de querer me lancar nesta ou naquela profissdo. O
exemplo préximo, de uma irma mais velha que estava se formando engenheira, em
uma Universidade Federal renomada, ndo ajudava muito. Além de ndo ajudar na
ardua tarefa de me inspirar para algo, colocava sobre mim uma enorme angustia por
eu nao ter a menor ideia do que fazer naquela fase da vida.

Na verdade, em uma coisa esse fato me ajudava, eu tinha total certeza de que
exatas ndo era a minha praia. Minha mée pendia para a ideia de que eu prestasse
concurso publico para professora como fizeram algumas de minhas amigas da época
do Magistério, porém sem pressao suficiente que me levasse as vias de fato. Meu pai,
por outro lado, apesar de académico, leitor avido e professor, diga-se de passagem,
dos muito bons, encontrava-se na época um tanto desiludido com a educacéo e, na
contramé&o das ideias de maméae, me desencorajava para a carreira docente.

N&o sei se os leitores terdo a paciéncia para tanta histéria marcada por
inUmeras curvas e reviravoltas, mas creio que os detalhes sdo reveladores. Entre o
curso de Magistério e o ingresso na Pedagogia, passei um certo periodo no limbo.
Explico. Cursei a faculdade de Hotelaria e trabalhei um pouco na area, aqui e acola.
Foi um periodo 6timo, tive a oportunidade de passar por muitas experiéncias que
colaboraram para me constituir enquanto professora, colaboragéo esta que sé me dei
conta ao refletir para escrever narrativas como esta. Gosto da definicdo de Larrosa
(2002, p.21) para a palavra experiéncia: “Experiéncia € o que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca”. Acredito que, para sermos tocados pela experiéncia, é
preciso refletir sobre ela.

Refletidas, tais vivéncias, ampliaram, e muito, a minha visdo de mundo e,
também, as minhas possibilidades. Mas o fato é que fui buscar na hotelaria a fuga da

docéncia. Fuga esta que, como vocés ja sabem, néo foi bem-sucedida, pois, como ja
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mencionei, em pouco tempo estava eu me deixando levar por uma amiga para 0 curso
de Pedagogia, no qual o tdo difamado “bichinho” me fisgou.

E relevante dizer que, mesmo aceitando cursar Pedagogia, seguia firme em
minha convicgdo de n&o seguir a carreira docente... Eu sei leitor, isso soa um tanto
confuso. Mas nédo seriamos nos todos o resultado de inumeros dilemas e conflitos?
N&o sou eu que estou dizendo, muitos tedricos ja discutiram esse assunto, como
Bakhtin, Freire, Josso, Passeggi... Encontrei nos estudos de tais teoricos a explicacéao
para a existéncia de tantos conflitos em minha mente. Eles me confortam e me fazem
sentir menos estranha.

Digo novamente, sem 0 medo da redundéancia: nunca quis ser professoral
Cresci cercada por professores. Talvez, tenha sido este o motivo da minha “nao
queréncia” pela profissdo docente. O leitor talvez esteja confuso, se perguntando se
nao seria o fato de estar constantemente em companhia de professores, justamente
0 que tenha me impulsionado para a docéncia. Deixe-me entdo mergulhar em alguns
detalhes que possam, quicd, contribuir para a sua compreensao....

Os domingos de minha infancia eram marcados pelos almocos fartos, regados
a conversas acaloradas, sempre muito empolgadas, tipicas das familias italianas.
Desde muito cedo ouvi a célebre frase “A mesa ndo se envelhece’! Mais tarde
descobri que o fato de ndo envelhecer estava diretamente relacionado ao
preenchimento das formidaveis ruguinhas, ndo pelas aplicacdes de botox, mas pela
gordura do leitdo e pelo excesso do carboidrato da famosa macarronada de minha
avo.

Mas, retornemos as conversas acaloradas que aconteciam nos almocos de
domingo... Os assuntos eram diversos, porém, um em especial era recorrente — as
aventuras e desventuras do cotidiano escolar vividos por duas queridas tias e claro, o
ilustrissimo irméo delas, o meu amado pai. As histérias eram por vezes divertidas, em
outras ocasides recebiam um tom de revolta por parte dos narradores. Se eu ja
estivesse sob a supervisdo da minha orientadora de Mestrado na época, certamente
me teria sido recomendado que registrasse parte dessas historias, das quais muitas
ja se dissiparam de minha memaria e hoje, talvez eu fosse uma famosa escritora. Eu
como toda boa crianga, amava ouvir tais historias. Vez ou outra recebiamos a visita
de parentes daqui e de |4, professores estes também, que é claro falavam do qué?
De alunos, alunas, diretores, e outros personagens do cotidiano escolar. E 14 estava

eu, pronta para degustar com o0s ouvidos esse menu repleto de historias. Foi assim
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gue as narrativas sempre fizeram parte da minha vida desde muito cedo. Talvez por
isso eu tenha desenvolvido esse gosto de também contar as minhas proprias historias
e agora, no universo da pesquisa, de analisa-las mais profundamente.

Mas até aqui, tudo corrobora positivamente para que a profissdo docente fosse
a minha primeira opc¢ao, ndo € mesmo? Mais uma vez peco ao leitor que ndo queira
se apressar, nossa vida ja € perseguida por muitas pressas. Pressa para nao se
atrasar, para dar conta da casa, do trabalho, dos filhos, do marido... E ainda encontrar
tempo para comer saudavel, ser fitness, manter o cabelo em ordem, unhas... Além, é
claro, em plena era da informacdo, de se manter atualizada, up to date, ampliar o
repertorio intelectual, cultural, artistico... Afff, cansei! De fato, as vinte e quatro horas
do dia precisam ser revistas e duplicadas para caber tantas coisas que nos fazem
acreditar que séo relevantes, principalmente pelo apelo realizado em redes sociais
gue nos impele a nos ocuparmos de assuntos desnecessarios.

Permita-se uma pausa, caro leitor. Permita-se dedicar um tempo de sua corrida
vida para esta leitura, deguste cada palavra para tentar compreender este ser
inacabado, como bem explica Freire (1996), em construcdo continua, composto por
tantos dilemas, que busca, ao narrar sua historia, “um caminhar para si” (Josso, 2007),
em uma jornada que tenta ressignificar sua trajetéria profissional e académica.
Entretanto, sinta-se a vontade para abandona-la caso ndo se identifique ou a
considere irrelevante. Isso seria perfeitamente aceitavel pois, como disse
anteriormente, nada era capaz de me atrair no ambito das profissées na minha
adolescéncia e, portanto, vou compreender caso esta historia ndo lhe interesse nesse
momento. Contudo, caso aceite continuar, insisto para que busque uma poltrona
confortavel, coloque os pés para cima e embarque comigo nessa viagem.

Certas pessoas nos marcam ao longo da vida e nos direcionam de tal modo
gue nem sequer nos damos conta, caso ndo paremos para refletir. E é por isso que
considero necessario rascunhar algumas linhas sobre uma dessas pessoas. Me
arrisco a dizer que esta, tenha sido, talvez, a pessoa que mais influenciou o meu ser
professora, porque 0 meu ser pessoa, certamente o foi. Me refiro ao meu pai, um dos
professores que mais admiro. Do seu jeito torto, esse professor, equipou a narradora
gue aqui vos fala, das prerrogativas mais positivas de que disponho em minha
constituicdo enquanto pessoa e profissional. Contribuiu também para alguns defeitos,

e claro. Estes, porém, permito-me omitir nesta historia. Talvez em uma outra ocasiao.
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Filho de comerciantes no interior de Sdo Paulo, meu pai pode estudar numa
época em que muitos ndo podiam. Focado e determinado, qualidades estas que
indubitavelmente ndo herdei, agarrou essa oportunidade com todas as suas forcas.
Cursou Educacéo Fisica na época da Ditadura Militar e atuou em diversas areas do
esporte e na educacao regular em escolas publicas e privadas.

A carreira docente do meu pai acompanhou mudancas na escola publica que,
em sua concepc¢ao, caracterizava certo declinio. Vivenciou o prestigio da profissao no
inicio de seu percurso profissional e viveu os piores momentos da docéncia, perto de
sua aposentadoria em meados da década de noventa, trabalhando com adolescentes
no Ensino Médio. Nao pretendo discutir aqui os contextos politicos desde o regime
militar até os dias em que faco esta narrativa e sua influéncia nas escolas. Também
ndo é a minha intencdo reproduzir certos discursos ideoldgicos, dos quais nao
compactuo, de que antigamente sim, a escola publica era “boa”. Apenas reproduzo
agui a percepcao de meu pai enquanto professor que se sentia valorizado no inicio da
carreira e, gradativamente, foi perdendo seu prestigio social.

Era o tipo de professor que comprava do proprio bolso, que ja era raso, material
esportivo para suas aulas. Combinava com os alunos de ir até a escola aos finais de
semana a fim de deixarem os espacos que utilizavam, como a quadra de esportes, ou
0 que parecia ser uma quadra de esportes, mais apresentavel e utilizavel para as
aulas.

Acompanhei a atitude positiva, automotivada e de respeito aos alunos no
decorrer da carreira docente de meu pai, dia apds dia. Enxergava no meu pai o
respeito aos educandos e a luta em defesa de seus direitos de que nos fala Freire
(1996). Mas também acompanhei os percalcos e dificuldades que enfrentava, quase
sem apoio, advindas de uma das profissdes mais importantes e ao mesmo tempo tao
desvalorizada em nosso pais. E foi desse acompanhar, acredito eu, que pouco a
pouco, foi se acomodando em meu subconsciente a negagdo para a profissdo
docente.

O engracado € que, apesar do discurso firme e convicto, completamente
contrario a ideia de seguir a carreira docente, de repente me vi cursando, e gostando,
o Magistério e depois, ap0Os trilhar desvios por varios caminhos alternativos,
Pedagogia. Nao acredito em destino, astrologia, ou coisas relacionadas, mas tenho
gue admitir que talvez, desta vez, o Universo tenha conspirado e me direcionado para

a carreira docente.
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Verdade seja dita, adorei cada minuto dos quatro anos investidos no curso de
Magistério. Fiz amizades maravilhosas, tive professores fantasticos, aprendi a pensar!
Amava as disciplinas e debater sobre temas relacionados ao ensino e aprendizagem.
Tenho na memdéria, com muito carinho os professores com os quais ali vivi. Tudo corria
muito bem, até chegar a época do estagio obrigatorio.

Posso afirmar, que o estagio para mim, foi deveras aterrorizante. Do primeiro
ao ultimo dia, foram momentos marcados por angustia, aflicdo e até desespero. Assim
como na descida drastica de uma montanha-russa, onde segundos parecem
constituir-se em horas infindaveis, assim eram os meus dias de estagio. Havia uma
disciplina especifica para acompanhamento do estagio. As discussdes que faziamos
em sala de aula entre os pares, nessas aulas de supervisdo, eram muito boas, uma
caracteristica dos cursos de Magistério em meados da década de 90. O que me afligia
mesmo eram 0S momentos presenciais nas escolas...

Minhas experiéncias de observacdo de aula oscilavam entre salas marcadas
pelo autoritarismo docente e absoluto siléncio, a salas completamente viradas no
avesso em termos de disciplina e abordagem pedagdgica. Me pergunto hoje se o que
faltou foi maturidade suficiente de minha parte para compreender tudo aquilo que me
cercava. O fato é que ndo me sentia pertencente aquele lugar. Tudo me causava
estranheza e ndo conseguia, nem queria, processar 0 que eu vivenciava.

Fiz estagio na época em que os estudos das pesquisadoras Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky chegaram de uma forma um tanto desastrada as escolas publicas no
interior de Sao Paulo como se fossem metodologias de alfabetizacdo, por volta de
1995. A “novidade” atingiu as escolas e os professores que nelas atuavam como
bombardeios sorrateiros na calada da noite. Nao se sabia ao certo o que fazer com
aquela nova “teoria de alfabetizagdo”, como era erroneamente nomeada. Dizia-se que
aqguilo que os professores faziam com maestria para alfabetizar seus alunos por anos
a fio, estava errado! Estes, por sua vez, se reinventavam como podiam, dando o
melhor de si.

Lembro-me do primeiro dia que cheguei na escola. “Essas duas fileiras aqui
professora, sdo dos alunos analfabéticos”. Foi assim que uma das alunas, muito vivaz
e serelepe, me explicou onde cada um deveria se sentar e como a sala de aula estava
organizada. Minha vontade, nesse momento, era sair correndo da sala, fechar a porta

atrds de mim e gritar enlouquecidamente. Foi ali, naquela sala de aula, naquele
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instante, que tive a percepc¢ao da complexidade que é o viver a escola e, ao invés de
guerer compreender mais e colaborar, naquele momento, escolhi me afastar.

Diante de tal cenario, minha convic¢gdo em nao querer ser professora, um tanto
adormecida pela minha simpatia com o curso de Magistério, ressurgiu das cinzas
como uma fénix do mal, e ganhou muita for¢a. Definitivamente estava certa de que
aquilo ndo era para mim.

Terminado o curso de Magistério, me inscrevi nos mais diversos e discrepantes
cursos de Educacdo Superior. Creio que fiz vestibular para quase todos 0s cursos
existentes na época e, como ja dito anteriormente, acabei em um curso superior de
Hotelaria em uma cidadezinha no interior de Sdo Paulo. A parte académica sempre
me atraiu. Sobre esse periodo, que chamei de periodo no limbo, interessa ressaltar
qgue desenvolvi dois projetos de pesquisa, 0s quais me renderam duas bolsas de
estudos, uma de 60 e outra de 90 por cento, em diferentes semestres. Provavelmente
ali estava o nascimento, ou talvez, o adensamento pelo prazer de pesquisar.

Mas retomemos do ponto em que, enquanto estudante do segundo ano de
Pedagogia, ingressei na carreira docente por meio de um concurso publico no
municipio de Valinhos. Penso que o fato de estar cursando Pedagogia foi o que me
levou a prestar esse concurso publico. Era assunto recorrente. Minha aversao pela
carreira docente ainda estava por ali, embora novamente adormecida. Mas era
preciso, como se diz, dar um rumo na vida e, embora eu tivesse uma 6tima relacéo
com meus pais, também ansiava por minha independéncia. E foi desse jeito
transviado que, por ironia do destino ou ndo, passei no tal concurso em décimo
terceiro lugar.

Foi em uma escola municipal, que acolhia filhos de caseiros de chacaras de
veraneio que “ganhei” a minha primeira turma de alunos, uma terceira série, hoje o
segundo ano do Ensino Fundamental. Foi essa turminha, a responsavel por me
apaixonar pela profissao docente. Nao sei explicar ao certo como aconteceu, mas foi
rapido! Assumi a turma apos o periodo das férias de julho no ano de 2003 e, em pouco
tempo, ja estava completamente envolvida pela arte da docéncia.

Penso que parte dessa paixao que transborda em mim decorre das marcas que
nos, professores, deixamos em nossos alunos e que, de alguma forma ou de varias,
também nos marcam e nos transformam. Sabias sdo as palavras de Freire (1996, p.
21), “Nao ha docéncia sem discéncia”. De la para ca somam-se vinte anos de

magistério, cada qual marcado por uma turma toda especial que contribuiu para a
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minha constituicdo enquanto profissional e enquanto ser humano. Me considero uma
atriz e a sala de aula o meu palco. Um palco que nédo aceita improvisagdes. Um palco
no qual minha performance precisa encantar os espectadores para o despertar da
aprendizagem e, assim sendo, todos 0S meus movimentos precisam ser
meticulosamente planejados e pensados.

Invisto aqui em palavras para descrever em detalhes essa minha paixao pela
docéncia, pois de fato a sinto. Me intriga o fato de uma pessoa que tentou de tantas
maneiras desviar-se dessa profissao, tenha se tornado tdo apaixonada por ela. Todo
final de ano é para mim, como o final de um livro adoravel, daqueles que queremos
gue nunca termine, pois, a histéria nos fascina e nos envolve de tal maneira que,
guando terminamos, padecemos de um certo luto.

E claro que ndo tenho a intencdo, tampouco a audacia de romantizar a
profissdo docente. Na verdade, chego a me irritar com abordagens que concebem os
profissionais da educacédo, especialmente os dos anos iniciais, como uma mera
extensdo da maternidade, essa visdo rasa e superficial que em pleno século XXI ainda
nos assombra.

Me descrevo como uma apaixonada porque gosto do que faco, sinto prazer em
formar e ser formada nesse movimento de ir e vir que € a pratica docente. Nao se trata
daquela paixdo que nos cega, mas da paixdo que corrobora para o exercicio
consciente e compromissado com a profisséo, pois € isso que nds, professores somos
- Profissionais da Educagdo — assim mesmo, com letra mailscula. E, como
profissionais apaixonados, temos a possibilidade de produzir conhecimentos a partir
das reflex6es que fazemos sobre a nossa prética cotidiana.

S&o as reflexdes que fazemos, a partir do entrelacamento de nosso cotidiano
escolar com os conhecimentos cientificos, que enriguecem nossa pratica docente.
Infelizmente, para muitos desavisados, trata-se de trabalho facil, trabalho que
dispensa formacao e estudos constantes, trabalho que qualquer um faria.

O leitor que me desculpe pelo pequeno desabafo no desenrolar desta narrativa,
porém penso ser necessario para dizer quem sou e o que pretendo.

E entdo, chegamos ao ano de 2023. Aqui estou, apos vinte anos de sala de
aula, mergulhada em um Mestrado, tentando contribuir para o reconhecimento dos
professores como profissionais, como construtores do saber docente. Nao sei que
palavras exatamente escolher para definir esse periodo. E um periodo de muitas

aprendizagens e ressignificacbes sobre o que pensamos e acreditamos. Como
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frequentemente dizia uma colega, “Esse Mestrado mexe com a gente”. Talvez a
palavra ideal seja — reconstrucdo. N&o se trata apenas de crescimento académico,
embora os holofotes estejam voltados para ele. Contudo, ndo se desvincula a vida do
percurso profissional, por isso ‘reconstrucdo’, de conceitos tedricos sim, mas de
valores e sentidos da vida.

N&o sei ao certo o que me trouxe até o Mestrado, mas tenho alguns indicios.
Creio que o mais forte deles se refere as pessoas com as quais me relacionei, de fato
somos seres dialdgicos, tenho que concordar com Freire.

Por intermédio dessas pessoas maravilhosas que cruzam e colaboram para
constituicdo de nossas vidas, conheci a professora Celi, minha orientadora.

A relevancia que os estudos da professora Celi e das pesquisas que ela
orientava conferia, e ainda confere, sobre o que é ser professor me encantaram e,
pouco a pouco, fui sendo atraida para o Mestrado. A minha indignacdo em ver como
a profissdo docente vem sendo tratada ultimamente, o professor como mero
reprodutor de tarefas, foi um impulso a mais para que eu me inserisse no contexto
académico. Espero poder contribuir, mesmo que com uma mera gotinha em um
oceano, para a reversao dessa ideia equivocada.

Relevante dizer que néo estive estacionada no tempo em relagdo a minha
formacdo continuada nesses vinte anos. Também néo sei dizer por que esperei tanto
tempo para ingressar no Mestrado, caso alguém esteja se perguntando. Me dou o
direito de, ao invés de responder a essa pergunta, simplesmente dizer: estou aqui,
nao estou? “A vida vai pro lado que vai...”.

Nesses vinte anos, cursei extensdo em Psicopedagogia, fiz cursos rapidos que
me ajudaram em questdes pontuais em sala de aula e, mais recentemente participei
de alguns projetos que classifico como sendo mais ousados, a0 menos para mim.
Dentre esses ultimos projetos, destaco um, ocorrido em 2019, financiado pela Capes,
no qual pude, juntamente com mais 50 brasileiros, participar de um programa de
formacao de professores no Canada.

A experiéncia de estudar em um outro pais, sobre o seu sistema de ensino,
considerado um dos melhores do mundo, de fato foi incrivel. Agora, surpreendente
mesmo e extraordinario, foi o contato que tive com os demais professores
participantes do Programa, cada qual de uma regido mais distante que a outra dentro
do nosso imenso Brasil. Apesar de ter tido a oportunidade de desbravar alguns dos

lugares mais remotos de nosso pais, desta vez meus olhos estavam voltados para as
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pessoas que viviam nesses lugares e sua relacdo com a educac¢do. Foi uma 6tima
oportunidade para que eu pudesse sair do meu mundinho paulista e constatar quantas
coisas incriveis nosso professorado € capaz, e que diferenca eles fazem por meio da
educacdo. Foi um periodo bastante intenso e de muito aprendizado! Foi motivador me
encontrar e conviver com pessoas que, diante de tanta dificuldade e desvalorizagcao
de suas profissdes, no caso de algumas Unidades da Federacéo, se reinventam a
cada dia buscando uma transformacéo social por intermédio da educacéo.

Coincidéncia ou nao, la esta o Universo conspirando a meu favor novamente.
Concomitante a essa experiéncia no Canada, tive 0s meus primeiros contatos com o
poder formativo das narrativas (auto)biogréaficas, por meio de um projeto financiado
pela Fapesp no qual tive o privilégio de participar, organizado pela professora Celi. Ao
cruzar os conhecimentos tedricos, novos para mim, sobre a possibilidade de se
analisar as narrativas de histérias de vida e de trajetoria profissional com as
extraordinarias histérias de vida e de profissdo que pude ouvir nesse tempo que passei
com esse grupo de professores brasileiros, convivendo em um outro pais foi de fato
revelador.

Sempre me dediquei muito aos meus alunos. Essa dedicacdo se materializava
em acdes na sala de aula que acabavam ganhando certa visibilidade, ndo que eu a
programasse, mas que acabavam repercutindo de um jeito ou de outro. Foi esse meu
jeito de dar aulas que acabou chamando a atencéo de algumas pessoas da Secretaria
da Educacéo do Municipio em que trabalho. Foi assim, que fui convidada a integrar a
equipe de professores formadores da Secretaria da Educacdao. Como tal, passei por
programas e projetos, nacionais e estaduais, como o Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), Pro-letramento, Ler e Escrever — um programa
do Estado de Sao Paulo, entre outros e, assim, por dez anos, trabalhei com formacéo
de professores, na area de Lingua Portuguesa, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Creio que nos constituimos na relagdo com o outro e com o mundo, como ja
disse. Foi na interacdo com outras pessoas que tive acesso e oportunidade para me
candidatar para alguns projetos dos quais participei. Talvez, sem o contato com essas
pessoas, eu nem ficasse sabendo da existéncia dessas possibilidades. Tive a sorte
de, no decorrer da minha carreira, conviver e aprender com pessoas magnificas, que
contribuiram para a minha formacdo de varias maneiras diferentes. Algumas

contribuiram mais, outras menos, umas de uma forma mais positiva, outras nem tanto.
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Mas o que importa € que todas essas pessoas me influenciaram de alguma
forma. E foram muitas! Receio citar algumas em detrimento de outras e, por isso,
penso que por hora, basta coloca-las todas em um mesmo pacote, um pacote
especial, que contribuiu e ainda contribui, para as minhas experiéncias e conquistas.

Nesse periodo, trabalhando como formadora de professores na rede em que
atuo, pude participar de diversos cursos, Congressos e Simpagsios, a partir de um outro
ponto de vista que eu ainda ndo havia experimentado. Tais experiéncias me
possibilitaram conhecer ainda outras pessoas que, por sua vez, contribuiram para que
eu ampliasse, revisitasse e reorganizasse a minha visdo de mundo e, dessa forma,
novas possibilidades iam surgindo. Minha rede de contatos se ampliou ainda mais, e
essa teia, permitia outras conexdes, e mais outras. Esses contatos, essas pessoas,
esses espagos, contribuiram significativamente para a minha formacéo profissional.

Foi nesse movimento que o mundo da pesquisa se abriu para mim como uma
possibilidade. Descobri outros cenarios que se constituiam em espacos formativos
para os docentes. Nesses lugares especiais, professores ndo eram mero receptores
e reprodutores de receitas prontas, mas participavam ativamente da construgéo de
conhecimentos. Aquilo me chamou a atencdo. Causou-me certa estranheza de inicio,
confesso. Tinha a firme conviccdo que professores deveriam ser “formados” e,
portanto, sempre deveriamos nos valer, enquanto no papel de formadores, de algo
pronto, algo para ser transmitido e ensinado.

Aos poucos, porém, fui melhor compreendendo como se davam grupos de
estudo colaborativos e reflexivos e como esse tipo de interagcdo desencadeia uma
certa seguranca profissional aos docentes, um certo empoderamento. E, quanto mais
compreendia esses processos, mais me apaixonava por essa perspectiva. Uma forca
excepcional advinda das trocas, discussdes e um sentimento de pertenca a um grupo,
a uma classe, emergia no desenrolar desses encontros nos participantes.

Me conscientizar de tal possibilidade, intensificou aquele veneno do bem, que
ja circulava em meu corpo, injetado em mim pelo bichinho da docéncia, la no inicio da
minha carreira. E € por isso que neste momento, ca estou, finalmente em um curso
de Mestrado. O desejo era antigo, mas sua materializacdo se deu apenas agora.
Nunca é tarde demais, creio eu.

Concluo esse memorial enaltecendo mais uma importantissima pessoa,
correndo 0 enorme risco de ser injusta com tantas outras, que foi imprescindivel na

constituicdo do meu eu. Me surpreendera o leitor que disser que ndo se sentiu ao
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menos curioso com o fato de eu ndo a ter citado anteriormente. Me refiro & minha
mae. Escolho trazé-la ao final como uma representacdo de sua influéncia,
repercussao e relevancia na minha vida. Como assim? Talvez estejam se
perguntando.

Pergunto a vocés, leitores, em que momento, aqueles que s&o 0s responsaveis
para que uma peca de teatro aconteca, sdo apresentados em um espetaculo? Me
refiro ao dramaturgo, ao diretor, ao maquiador, coredgrafo, cenarista e tantos outros...
Sendo eles, pessoalmente, a0 menos 0s seus nomes, aparecem todos ao final ndo é
mesmo? E por que ao final? Porque eles perpassam por toda a obra. Atuam nos
bastidores, no antes, no durante e no depois. Seguem ativos o tempo todo,
incansaveis, ajustando aqui e ali quando necessario, dando o suporte devido se, e
somente se necessario for.

E esse foi e ainda é o papel da minha mde no meu percurso, tanto na vida
pessoal quanto na profissional. Portanto, aqui estd o lugar dela. No final. Ndo por
menor importancia. No final, por estar ao meu lado do comeco ao fim, ajustando,
dando os retoques, me levantando, empurrando ou brecando a depender do ritmo e
necessidade. No final, um lugar de destaque!
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INTRODUGCAO

Os desafios enfrentados pela Educagdo no Brasil, foram agravados pelo
contexto pandémico causado pelo coronavirus (COVID - 19), particularmente, na
educacao publica. O fechamento das escolas, fazendo com que alunos e professores
permanecessem em casa, ocasionou um repensar urgente das atividades escolares
que precisam ser colocadas em pratica na tomada da regularidade educacional, e isso
tem exigido dos professores a mobilizacdo de conhecimentos profissionais ja
consolidados que terdo de ser complementados com novas aprendizagens.

Diante da extensdo dos conhecimentos, objetos de trabalho das escolas
enguanto instituicdes oficiais de ensino e aprendizagem, destacamos o letramento na
lingua materna, uma area bastante atingida pelo periodo pandémico. Nao obstante os
problemas advindos do recente fechamento das escolas, h4 muito o letramento na
lingua materna tem sido alvo de debates e controvérsias no que diz respeito,
principalmente, as metodologias mais adequadas para 0 seu ensino. Outra crise
recente, resulta do intenso desenvolvimento tecnoldgico das Ultimas décadas, com o
advento da internet e a possibilidade da comunicacgéo por meio da gravacao de audio,
questionando o lugar da aprendizagem relacionada a lingua escrita e até sua
relevancia.

Sobre essa questdo, Pérez e Garcia et al. (2001, p.46) nos alerta:

Esta presenca macica do audiovisual ndo eclipsou, nem diminuiu a
importancia da cultura escrita [...]. Dessa forma, a leitura e a escrita adquirem
a condicdo de ferramentas basicas e imprescindiveis para uma atuagdo
autdbnoma e critica na vida publica. [...] A leitura permite ter acesso a cultura
e a experiéncia literaria, ampliar nosso conhecimento e adaptar-nos a
sociedade pés-moderna. [...] A escrita funciona como um meio de organizar
e estruturar a informacgéo para gerar conhecimento e construir 0 pensamento
I6gico. Esta dimensdo cognitiva, social, cultural e politica da leitura e da
escrita da grande relevancia a estas aprendizagens [...].

De fato, ndo podemos, enquanto profissionais da educacdo, nos esquecer da
importancia da lingua escrita dentro da escola e, portanto, do seu ensino, diante da
relevancia desta, fora do ambito escolar.

Soares (2016, p.72), em seu turno nos chama a atencéo para a perspectiva

social da linguagem.

Letramento é 0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de
escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam
com as necessidades, valores e préaticas sociais. Em outras palavras,
letramento ndo é pura e simplesmente um conjunto de habilidades
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individuais; € o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em
que os individuos se envolvem em seu contexto social (Grifo da autora).

Seguramente, dominar a lingua da sociedade na qual se esta inserido, € sem
sombra de duvidas, condi¢do para a real compreenséo do contexto no qual se vive,
na perspectiva de Freire (1996), possibilitando ao individuo poder de decisdo sobre
suas ag¢fes, ao que 0 autor nomeia como autonomia.

Longe de ignorarmos a grande diversidade metodoldgica no que se refere ao
ensino da lingua nas escolas, compactuamos com Morais (2012, p.16) quando afirma
que,

O sistema de escrita alfabética e a linguagem que se usa ao escrever sao
para mim dois dominios ou objetos do conhecimento, que o alfabetizando
precisa reconstruir, cada um com suas propriedades (a serem
compreendidas) e com suas convencdes (a serem aprendidas de modo bem
sistematico).

Considerando a complexidade implicada e a necessidade de um trabalho
sistematico na aprendizagem da lingua escrita, conforme evidenciado por Morais
(2012); sem deixar em segundo plano a perspectiva social dessa aprendizagem,
conforme nos lembra Soares (2016); permitindo aos individuos acompanharem a
constante evolucdo pela qual qualquer sociedade passa, em especial a referente a
tecnologia como nos chama a atencdo Pérez e Garcia et al. (2001), € que chegamos
a opcado por investigar o desenvolvimento profissional e a autoformacdo dos
professores ao promover o letramento na lingua materna.

Contemplar a perspectiva da autoformacéo docente, se justifica por possibilitar
uma ampliagéo da visdo do professor para além de um mero executor de tarefas. Tal
horizonte, permite analisar o que move este ser que se propde a ensinar; quais sao
suas angustias diante do processo de ensino e aprendizagem; o que o faz buscar
conhecimento para contribuir com a aprendizagem de seus alunos no que tange a sua
insercao no mundo letrado e, como o faz. Nos permite ainda analisar como o professor
lida com as exigéncias do mercado, a carga horaria excessiva, 0 produtivismo
académico transplantado para a Educacgéo Bésica, a desvalorizacdo profissional e as
praticas formativas, muitas vezes desarticuladas da realidade docente.

Nossa pesquisa foi realizada no contexto de um grupo de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola municipal de Valinhos, interior de Sao
Paulo. Nesse ponto, reside a principal justificativa social desta pesquisa. E ainda

bastante incomum, pesquisas que invistam em analisar a producéo de conhecimentos
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por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse fato, resulta em
grande prejuizo para o investimento e direcionamento de politicas publicas para este
segmento que, geralmente acontece verticalmente, sem a participacdo efetiva dos
professores que estdo em contato direto com os estudantes e 0s contextos escolares,
desconsiderando o que pensam e o trabalho que ja realizam.

Destacamos que esta pesquisa de Mestrado, encontra-se inserida em um
projeto maior, apoiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa (Fapesp), idealizado e
conduzido pela professora Doutora Celi Lopes. Os detalhes dessa relacdo seréo
contemplados no capitulo metodoldgico.

Nossa proposta é evidenciar o potencial de espacos para discusséo, estudo e
reflexdo entre os pares, em parceria com a Universidade, para a producdo de
conhecimentos relativos ao saber docente. Em momento algum chegamos da
Universidade com um modelo a ser seguido ou atividades prontas. Tudo foi construido
com e, pelos proprios professores que se comportaram como verdadeiros parceiros
na producédo dos dados recolhidos por nossa pesquisa.

Essa forma de construcéo coletiva de conhecimentos atende a perspectiva de
grupos colaborativos, como sugerem os trabalhos de Fiorentini e Oliveira (2013),
Hargreaves (1998) e, Fullan e Hargreaves (2001) que, segundo Scarlassari (2021, p.
118), leitora desses autores, “A parceria de estudos que acaba se firmando nesse
ambiente (grupo de estudos colaborativo) contribui bastante para o aprendizado ao
longo da vida”.

Por meio de um processo reflexivo e de troca entre 0s pares e num intercambio
com a Universidade, intentamos que os professores participantes tomem consciéncia
de quao poderosos e capazes sdo. Compactuamos com Freire (1996) que esse
empoderamento, que emerge da coletividade, a medida que criticamente
problematizamos nossa realidade, seja libertador, transformando a prépria pratica e
nosso modo de ser.

Frisamos que nossa compreensado de pesquisa no campo educacional, que
envolve os professores e 0 seus saberes docentes, implica um “pesquisar com”, pois
acreditamos que toda e qualquer construcdo de conhecimento decorre da
coletividade, da interacdo entre os seres humanos possibilitada pela linguagem.
Nossas ideias e crengas sdo inevitavelmente influenciadas pelo outro e seria muita
pretensdo de nossa parte, creditarmos a materializacdo desta pesquisa a uma Unica

pessoa, no caso, a pesquisadora.
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Souza e Carvalho (2016, p. 100), leitoras de Bakhtin (2003) nos lembram que

tomamos consciéncia de nés mesmos através dos outros. Assim, para as autoras

Produzir conhecimento com base nesta abordagem implica em negociar com
os interlocutores (participantes) todo o processo de investigacdo, de modo
gue o resultado da pesquisa seja produzido e alcancado no dialogo entre uns
e outros.

Assim, podemos dizer que a materializacdo de nossa pesquisa neste texto é
resultado do amalgama de mdltiplas vozes. Tantas vozes que ndo caberiam nestas
paginas. Destacamos, contudo, as preciosas vozes dos professores participantes que,
direta e indiretamente, contribuiram e influenciaram nossas percepc¢des. Acrescidas a
essas vozes, estamos ndés, pesquisadores, embebidos por vozes outras que
atravessaram nossas trajetdrias. Finalmente, adicionamos a cereja do bolo, o olhar
clinico e assertivo também embebido de inimeras outras vozes da Professora Celi
Lopes, orientadora deste trabalho e, claro, das queridas professoras que, gentilmente,
aceitaram compor a Banca de Qualificacdo, professora Luciana Haddad e professora
Rosa Anunciato, agregando ainda mais valor ao material produzido. A escolha da
primeira pessoa do plural na redagao deste texto decorre dessas reflexdes.

O modo de “pesquisar com” traduz nossa postura ética. Assumimos inteira
responsabilidade em cada referéncia que fazemos aqueles que, de alguma forma,
participaram desta pesquisa. Procuramos, como destaca Souza e Carvalho (2016, p.
105), “evidenciar a polifonia do campo, trazendo a alteridade como fundamento”.

Ainda no tocante a ética na pesquisa, destacamos o conceito freiriano de
dialogicidade no processo educativo, desenvolvido no terceiro capitulo do livro
Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987), onde o autor caracteriza o dialogo como “um
ato de criagdo”, como uma condicdo para a existéncia humana e, ainda, como o
encontro do refletir com o agir.

O conceito da dialogicidade permeia nosso projeto de pesquisa em dois
aspectos principais. Primeiramente, no fato de os professores participantes
trabalharem coletivamente para o desenvolvimento de um projeto interdisciplinar. O
trabalho em grupo para o desenvolvimento de um projeto comum pressupde o dialogo
na perspectiva freiriana na medida em que se faz necessario estabelecer combinados,
sugerir e aceitar ideias e negociar decisoes.

Quando o autor diz que “ndo ha didlogo se ndo ha humildade”, ressaltamos a

importancia da busca por uma relagéo horizontal entre/com os participantes, incluindo
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também a nds, os pesquisadores. Pretendemos com isso, nos desprender de
quaisquer sentimentos de superioridade, para que seja possivel aprendermos uns
com os outros, no desenrolar do projeto. Como destaca Freire, “a autossuficiéncia é
incompativel com o dialogo” (1987, p. 46).

Um segundo aspecto relacionado ao conceito da dialogicidade, consiste no
poder comunicativo das narrativas. Por meio das narrativas (auto)biograficas os
professores poderdo compartilhar experiéncias, desafios e solucdes, podendo
construir uma comunidade de aprendizagem no grupo. Para além do grupo
participante do projeto, trechos das narrativas transcritos na integra e a discusséo
tedrica realizada a partir destes, neste trabalho, poderdo chegar a lugares outros,
atingindo mais grupos de professores que, por sua vez, estabelecerdo outros
processos dialégicos a partir de suas proprias compreensées de mundo de acordo
com o0 meio no qual estdo inseridos e suas proprias historias de vida.

Assim, esta pesquisa busca contribuir para entender como a formacgéo docente
e a autoformacédo dos professores, que ocorrem ao longo de sua trajetdria profissional,
podem impactar nas praticas pedagogicas atuais. As narrativas dos professores
poderdo apontar caminhos possiveis que impactam positivamente na aprendizagem
dos alunos.

Embora, nossa constituicdo enquanto humanos, esteja permeada pela
contribuicdo do outro, acreditamos na singularidade de cada um e, portanto, nao
pretendemos com este trabalho, realizar generalizacbes que se adequem a qualquer

contexto. Sobre isso Souza e Carvalho (2016, p. 102) destacam que,

O lugar ocupado pelo pesquisador € marcado pela experiéncia singular e
Unica do encontro do pesquisador e seu outro, na busca de produzir “textos
(falados ou escritos)” que revelem compreensdes, ainda que provisdrias, para
dar sentido aos acontecimentos na vida.

Apostamos, portanto, que a reflexdo sobre a pratica voltada para o
desenvolvimento do letramento na lingua materna, evidenciadas na socializacdo das
experiéncias por meio de narrativas orais e escritas, proporcione o encorajamento dos
professores participantes para transformar suas praticas com criatividade,
proporcionando momentos de formacé&o continuada.

Diante de tais pressupostos delineamos o0 seguinte objetivo geral: identificar e
analisar as acOes pedagogicas de professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, por meio de suas narrativas orais e escritas, sua autoformacao docente,
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em relacdo ao letramento na lingua materna, quando inseridos em um processo de
desenvolvimento profissional continuo em que se visa a implementacdo de uma
educacao interdisciplinar.

Do objetivo geral supracitado, depreende-se objetivos mais especificos, que

buscam:

1. Explorar o percurso e contextos profissionais nos quais esses professores
atuam, para identificar elementos que possibilitem o desenvolvimento
profissional;

2. ldentificar conhecimentos prévios dos professores relativos ao letramento na
lingua materna;

3. Observar o processo de interacdo dos professores, explicitadas em suas
narrativas orais, nos encontros para estudo e planejamento de propostas
pedagogicas voltadas para o letramento na lingua materna, que promovam a
ampliagao de seus conhecimentos profissionais;

4. Discutir como um processo formativo para o desenvolvimento de propostas
pedagogicas interdisciplinares contribuiram para a (re)construgcédo de conceitos
relacionados ao letramento na lingua materna e a propria interdisciplinaridade;

5. Evidenciar processos reflexivos possibilitados pelas narrativas de si.
Ancorados nesses obijetivos, a questdo que nos norteia é encontrar indicios de

como se configura o desenvolvimento profissional e a autoformacéo de professores a
partir de suas narrativas (auto)biograficas ao promoverem o letramento na lingua
materna nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Reforcamos o carater qualitativo de nossa pesquisa. Apostamos, no Viés
experiencial implicado nas narrativas (auto)biogréaficas, o que nos leva a uma analise
fenomenoldgica, que busca nas narrativas dos participantes, a interpretacdo que
fazem do mundo por meio de sua consciéncia construida a partir de suas experiéncias
vividas.

Salientamos o0s pressupostos tedricos que nos orientam. O professor enquanto
produtor de conhecimento (Freire, 1989; Day, 2001; Noévoa, 2022). A reflexividade
sobre as experiéncias de vida, incluindo também as profissionais, viabilizada pelas
narrativas (auto)biograficas orais e escritas como potente instrumento para a
autoformacéo, enquanto pessoa e enquanto profissional (Freire, 1996; Josso, 2004;
Passeggi, 2016; Larrosa, 2018). A lingua/linguagem enquanto viabilizador das
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diversas interagbes comunicativas, inseridas em um determinado tempo e lugar e,
portanto, passivel de mudancas constantes e, impregnada de ideologismos, crencas
e valores que séo resultado da cultura e historia de vida de cada individuo (Bakhtin,
2016; Volochinov, 2017). Alfabetizacéo e letramento como dois processos distintos,
porém que ocorrem de forma simultédnea e integrada (Soares, 2022).

Pensando em proporcionar ao leitor uma aproximacao gradativa de nossa
pesquisa, apresentamos no Capitulo 1, o referencial tedrico que sustenta nossa
compreensao por letramento na lingua materna.

O Capitulo 2, destina-se a discutir a formacdo continuada e continua de
professores e o desenvolvimento profissional docente, com destaque para o conceito
de desenvolvimento profissional continuo (DPC) abordado por Day (2001); Day e
Sachs (2004), dentre outros tedricos tradicionais. Nos apoiando em Passos et al.
(2006), diferenciamos os termos formacdo continua e continuada, sendo a primeira
mais ampla, a qual pressupbe a imersdo em um processo continuo de
desenvolvimento e aperfeicoamento profissional. A formacédo continuada, por sua vez,
refere-se aos cursos que o professor participa, envolvendo a graduacéo e os demais
realizados ao longo da carreira. De acordo com a autora e colaboradores, a formagéo

continua

Pode ser entendida como um processo pessoal, permanente, continuo e
inconcluso que envolve multiplas etapas e instancias formativas. Além do
crescimento pessoal ao longo da vida, compreende também a formagéo
profissional (tedrico-préatica) da formacgéo inicial — voltada para a docéncia e
gue envolve aspectos conceituais, didatico-pedagogicos e curriculares — e o
desenvolvimento e a atualiza¢@o da atividade profissional em processos de
formacao continuada ap6s a concluséo da licenciatura. A formacgao continua,
portanto, € um fenbmeno que ocorre ao longo de toda a vida e que acontece
de modo integrado as praticas sociais e as cotidianas escolares de cada um,
ganhando intensidade e relevancia em algumas delas (Passos et al., 2006,
p. 195).

Concluimos este segundo capitulo, discutindo brevemente sobre quem é o
professor alfabetizador, assim chamado por ser o profissional responsavel por
construir os alicerces sobre o sistema de escrita alfabética, de forma sistematica com
os estudantes, compreendido aqui como os professores polivalentes que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

O Capitulo 3 expde o percurso metodologico da pesquisa. Nele apresentamos
a narrativa (auto)biogréafica como instrumento de construgdo de dados, explicitamos

sobre a entrevista narrativa, a qual se difere das entrevistas semiestruturadas e
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detalhamos 0 passo a passo para a sua realiza¢do. Além disso, detalhamos como os
dados foram construidos e analisados.

O Capitulo 4 se ocupa em apresentar ao leitor uma breve contextualizacao
sobre o lugar em que realizamos a pesquisa e uma primeira apresentacao dos
professores participantes e colaboradores. Nossa opcado em separar o contexto da
pesquisa do capitulo metodoldgico, busca destacar esse espaco e conferir o merecido
reconhecimento aos professores participantes desta pesquisa.

Os Capitulos 5, 6, 7 e 8 destinam-se cada qual, a analise dos dizeres e
participacdo de quatro dos seis professores participantes. Iniciamos pela professora
Hans, que no inicio da pesquisa, liderava uma turma de segundo ano (Capitulo 5). Em
seguida trazemos a analise da professora Eva, responsavel por uma turma de terceiro
ano (Capitulo 6). Os capitulos 7 e 8 discutem o narrar dos professores Gilberto (quarto
ano) e Mag (quinto ano), respectivamente.

Por fim, o nono e dltimo capitulo, apresenta nossas consideracgées finais, bem
como uma autorreflexdo sobre a jornada desta pesquisadora na acdo de fazer

pesquisa ao longo desses dois anos.

Mapeamento de pesquisas: situando este estudo

O mapeamento de literatura para esta pesquisa foi realizado apds a construcdo
dos dados. O fato desta pesquisa de Mestrado estar inserida no projeto Fapesp, como
detalhado no Capitulo 4, nos levou a campo em um momento em que esta
pesquisadora que vos fala, se encontrava ainda engatinhando no processo de sua
formacdo como pesquisadora. O lancar-se a campo, logo no inicio do curso de
Mestrado, exigiu que nos debrucdssemos sobre o estudo e compreensdo do
instrumento metodoldgico para construcdo de dados — a entrevista narrativa, bem
como as narrativas (auto)biograficas, prorrogando a revisao de literatura.

Além disso, a opcdo de realizarmos um mapeamento da literatura apos a
construgcdo dos dados decorre do fato de, a partir de uma primeira analise desses
dados, ser possivel realizar um levantamento dos principais assuntos que emergiram
das narrativas dos professore e que, por sua vez, melhor direcionassem essa busca,
escolhendo os descritores de maneira mais assertiva.

Assim, com os dados em maos, realizamos nossa busca na Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), filtrando os trabalhos provenientes do
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Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao e o assunto “Formacao de Professores”.
Optamos por nao limitarmos o periodo para conhecermos a abrangéncia dos estudos
dedicados ao assunto. Nossa pretensdo era a de utilizar o filtro do periodo apds a
primeira busca, o que néo foi necessario devido ao numero reduzido de trabalhos
encontrados. Foram utilizados trés descritores: “letramento”, “interdisciplinaridade” e
‘Ensino Fundamental”. Obtivemos um resultado bastante enxuto de trabalhos,
totalizando apenas quatro pesquisas sendo, trés dissertacdes de Mestrado e uma tese

de doutorado, conforme o quadro a seguir.

Quadro 1. Mapeamento de Literatura

Titulo Ano Autor Instituicdo Dissertacéo
ou Tese
Ensino de Lingua Portuguesa 2018 | Lucila Carvalho Universidade Tese
em projeto de letramento: ler e Leite Brandao Federal do Rio
escrever por meio da Grande do Norte
colaboragéo, da agéncia e da (UFRN)
interdisciplinaridade
Formacéo e desenvolvimento 2020 | Daniela Lucena Universidade Dissertacao
profissional a partir da préatica Pereira Penedo | Federal de Pelotas
docente: perspectivas das (UFPEL)
professoras de educacédo basica
A producgéo curricular do 2021 | Vanessa Soares Universidade Dissertacao
professor alfabetizador: dialogos de Lucena Estadual do Rio de
com o PNAIC Janeiro (UERJ)
O que dizem os professores 2023 Josivaldo Universidade Dissertacao
sobre alfabetizacéo e Barbosa Silva Catdlica de
letramento numa perspectiva Pernambuco
interdisciplinar (UNICAP)

Fonte: Autoria propria com base em informacg6es da BDTD.

Apresentamos a seguir algumas consideracdes que julgamos pertinentes para
oferecer ao leitor um panorama sobre os trabalhos encontrados, buscando pontos de
convergéncia e divergéncia com nossa pesquisa.

Longe de realizarmos uma analise exaustiva dessas producdes, focaremos,
nos objetivos, na metodologia empregada, o referencial tedrico que os fundamenta e
os resultados obtidos em cada trabalho.

Brandao (2018), se propde a investigar como se desenvolve o ensino de Lingua
Portuguesa em um projeto de letramento, tendo como base o trabalho com a leitura e
a escrita desenvolvido em uma turma de quinto ano do Ensino Fundamental, em uma
escola da rede publica do municipio de Parnamirim, Rio Grande do Norte. Sua escolha

metodoldgica caracteriza-se por uma “pesquisa-acao” (Thiollent, 1988), de vertente
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do tipo etnografico em educacdo (André, 1995), tendo como instrumentos para a
geracdo de dados as observacdes-participantes, notas de campo, entrevistas
semiestruturadas e analises documentais.

A andlise dos dados se deu por uma leitura interpretativa, buscando uma
triangulacao entre as diferentes fontes de dados descritas acima. Embora, baseie sua
analise em Marconi e Lakatos (2010), autores diferentes dos utilizados por nés, a
analise de Brandao (2018) se assemelha a nossa por nao definir categorias a priori,
mas trabalhando com aquilo que emergiu dos dados obtidos.

Assim como nés, Branddo (2018) se orienta pelos pressupostos freirianos de
homem, educacéao e ensino. Também compartilhamos o conceito de lingua/linguagem
discutidos por Bakhtin e Voldshinov (2012). Contudo, no tocante ao letramento, a
autora prefere nomes, como Barton (1993); Hamilton (2000) e Kleiman ([1995] 2012,
2000, 2007), enquanto nés, preferimos nos apoiar nos estudos de Soares (1988, 2003,
2004, 2011, 2016, 2022), que seréo discutidos no primeiro capitulo deste trabalho.

Com sua pesquisa, Brandao (2018) afirma que € possivel haver um ensino de
Lingua Portuguesa que considere as situacdes reais para o que se |é e para o que se
escreve a partir de um projeto de letramento, promovendo a articulagcdo entre 0s eixos
do ensino da lingua (oralidade, leitura, escrita, analise linguistica e semiotica) bem
como com o0s demais componentes curriculares. A autora destaca ainda a relevancia
do trabalho colaborativo entre os professores e o potencial agentivo destes, ao
desenvolver projetos de letramento.

E possivel identificarmos pontos em comum entre o nosso trabalho e o de
Brandao, no que se refere, principalmente, a compreensao do professor enquanto
produtor de conhecimento, a partir de um trabalho colaborativo entre os pares. O
estudo desta autora se deu em uma turma de quinto ano do Ensino Fundamental, ano
também contemplado por nossa pesquisa, embora também tenhamos trabalhado com
professores do segundo, terceiro e quarto ano. As articulagdes encontradas por
Brandao (2018) entre a lingua e os diferentes componentes curriculares ao se
desenvolver um projeto de letramento, apresenta semelhancas com nosso trabalho
embora, em nosso caso, as diferentes praticas letradas estavam costuradas em um
projeto interdisciplinar que tornava dificil essa separacdo. Como disse um de nossos
professores participantes, “a Lingua Portuguesa deu vida ao nosso projeto”, (Gilberto,
2024).
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Embora a autora discuta assuntos, como o trabalho colaborativo, a agéncia do
professor e a possibilidade de ensinar e aprender uns com 0s outros, aqui reside a
principal diferenca em relacdo ao nosso trabalho que focou no desenvolvimento
continuo do professor, buscando indicios de autoformacdo por meio da reflexdo
propiciada pelas narrativas (auto)biograficas.

Penedo (2020), se propés investigar se, e como, professores que atuam nos
anos iniciais em uma escola de Educacdo Basica no Municipio de Pelotas (RS),
entendem suas praticas pedagogicas como possibilidade de formacdo e de
desenvolvimento profissional. Com o foco no desenvolvimento profissional docente,
se apoiou em autores, como Marcelo Garcia (1999), Souza (2016), Franco (2012),
Day (2001) e Novoa (1992), trés dos quais, também fundamentam nossa pesquisa.
Para a construcdo de dados, a autora fez uso da entrevista semiestruturada com
quatro professoras, com posterior analise de contetdo.

O trabalho de pesquisa de Penedo (2020, p. 5), levou-a a concluir que,

Embora as participantes percebam que a “experiéncia” pode ser uma das
principais propulsoras do processo de formacdo e de desenvolvimento
profissional, essa perspectiva ndo aparece entre seus objetivos durante o
desenvolvimento das suas praticas.

Para propiciar essa tomada de consciéncia, a autora destaca a necessidade de
haver uma reformulacédo e uma ampliacdo do sentido que lhe é atribuido, havendo a
transcendéncia da compreensdo da pratica pedagdgica, para além de um mero
exercicio de ensino e da formacdo, como uma dimensdo restrita a teoria.
Corroboramos com Penedo, ao defendermos em nosso trabalho de pesquisa que o
trabalho docente vai muito além da mera transmissdo de conteddo. Ao contrario,
acreditamos que o professor aprende e se transforma ao ensinar, além de produzir
conhecimentos relativos a docéncia, a medida que lhe é dada a oportunidade e
condicdes necessarias a reflexdo critica sobre o proprio trabalho.

Lucena (2021), se propOe a estudar a formacéo do professor alfabetizador,
suas praticas e suas contribui¢cdes para o curriculo, a partir da sua inser¢do no curso
de formacéao oferecido pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade certa (PNAIC).

Embora seu trabalho discuta questdes curriculares e o impacto de politicas
publicas, a pesquisa de Lucena, se aproxima da nossa ao trazer uma perspectiva
reflexiva (auto)biografica acerca dos dados levantados por meio de analise

documental, entrevistas e registros de planejamento da propria autora. Essa
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perspectiva adotada pela autora, a permitiu perceber, como um programa de formacao
continuada para professores alfabetizadores, pode ser transcendido, quando
possibilitado a eles, um espaco para reflexao coletiva sobre a propria pratica, mesmo
que essa pratica seja pré-moldada pelo curso.

Tal constatacdo corrobora com a nossa defesa de que o professor é a pessoa
mais adequada para tomar as decisdes sobre o que deve ser feito em sua sala de
aula e, reconhecido como tal, tenha autonomia para criar e, a medida que cria, constroi
saberes docentes e se desenvolve profissionalmente.

Encontramos na pesquisa de Lucena, autores também utilizados por nés para
discutir a formacdo docente como Marcelo Garcia (1999), Day (2001), Imbernén
(2010) e N6voa (1992, 1997).

Lucena (2021) aponta ainda a aproximagao entre Universidade e escolas da
Educacdo Béasica como um dos pontos positivos do programa desenvolvido pelo
Governo Federal. Esta também foi uma questdo de destaque em nossa pesquisa,
caracterizada por essa aproximacdo, embora em um formato diferente como
discutiremos ao longo do trabalho.

Por fim, apresentamos o trabalho de Silva (2023), que teve por objetivo analisar
0s saberes e a praxis dos docentes nas questdes referentes a alfabetizacdo e ao
letramento em uma perspectiva interdisciplinar. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,
exploratéria e descritiva. A construcdo de dados se deu por meio de pesquisa
bibliografica e de campo, utilizando entrevistas semiestruturadas (Minayo, 2004) com
catorze professores do primeiro ano do Ensino Fundamental, da rede municipal de
Recife, PE.

Silva (2023) parte de conceitos relacionados ao construtivismo e
socioconstrutivismo para explicar os processos de alfabetizacdo e letramento. O autor
compreende 0s processos de alfabetizacdo e letramento como dois caminhos
distintos, porém interdependentes, a serem trilhados para a efetiva aprendizagem da
lingua, assim como nos acreditamos e defendemos. Para isso, fundamenta sua
pesquisa em autores, como Street (2014); Teberosky e Colomer (2003); Souza (2019);
Soares (2010, 2013); Rojo (2010), dentre os quais destacamos Soares em nossa
pesquisa.

Ao contrario de Silva (2023), nossa pesquisa ndo se deteve na discussdo

tedrica sobre concepcgdes de ensino, embora tenhamos deixado claro ao leitor, nossa
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compreensao de ser humano e educacgéo, apoiados nos pressupostos de uma
educacao histoérico-critica.

Para a discusséao da interdisciplinaridade, Silva (2023) se vale de autores, como
Fazenda (2005, 2015), da qual também nos valemos, e outros, como Fernandes et al.
(2018); Picaw (2013); Muller (2018) Souza e Souza (2023) e Brisolla (2020). Sobre o
trabalho com o letramento e a alfabetizacdo em uma perspectiva interdisciplinar, Silva
(2023) se apoia nos Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), focando,
principalmente nas diferentes metodologias empregadas para esse trabalho, o que
acaba distanciando a pesquisa deste autor da nossa dissertacdo, preocupada em
reconhecer os professores como produtores de conhecimentos relacionados ao saber
docente e o desenvolvimento da autoformacé&o ao longo do percurso profissional.

Os resultados da pesquisa de Silva (2023), apontam principalmente para a
metodologia utilizada pelos professores alfabetizadores entrevistados. O autor
destaca ainda a dificuldade desses professores em articular a definicdo do préprio
trabalho na perspectiva interdisciplinar. Em sua conclusdo, aponta que os resultados
de sua pesquisa, revelam que as politicas publicas nacionais e locais
(especificamente Recife, PE) ainda séo frageis, e destaca a urgente necessidade de
se ampliar os incentivos ao trabalho interdisciplinar com a alfabetizacao.

A leitura e analise dos quatro trabalhos encontrados contribuiram para nossas
reflexbes e enriquecimento das discussdes tedricas materializadas neste trabalho e
ratificam a relevancia desta pesquisa por seu objeto de estudo.

Além disso, o nimero reduzido de dissertacdes e teses encontrados nos
evidencia a escassez de pesquisas que colocam em evidéncia o desenvolvimento
profissional continuo do professor alfabetizador em exercicio, bem como a insercéo
do processo de ensino e aprendizagem da lingua materna em projetos

interdisciplinares, ambas as tematicas discutidas neste trabalho.
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1. O LETRAMENTO NA LINGUA MATERNA

“Ler mudou, muda e continuara mudando o mundo”

Virginia Woolf

“Um livro, uma caneta e um professor podem mudar o mundo”
Malala Yousafzai

Atualmente o termo “letramento” tem sido utilizado para agrupar habilidades
relacionadas a um determinado dominio de conhecimento. O uso mais atual refere-se
ao letramento digital, que prevé, além de habilidades para utilizar os recursos
tecnologicos disponiveis, a capacidade critica de um individuo sobre as informacdes
veiculadas pelas midias e habilidades relacionadas a sua producao.

No Brasil, o termo “letramento” vem ganhando espaco em discussfes no
campo educacional desde meados da década de 80/90. Inicialmente relacionado ao
ensino da lingua, em anos mais recentes o termo passou a abarcar outros tipos de
conhecimentos, como o0s da matematica, por exemplo. Outro exemplo atual da
ampliacdo de uso do termo é encontrado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), o qual rege sobre as diretrizes curriculares para todo o territorio nacional, que
traz em seu texto a necessidade de contemplar, no ensino formal — 0s novos
letramentos — essencialmente os digitais. Nesse sentido, o documento aborda a
teméatica com as palavras: “letramentos”, no plural; e “multiletramentos”, também no
plural, palavras que tentam representar a magnitude que o termo vem ganhando ao
longo do tempo.

Em contrapartida, ao pensarmos no termo ‘letramento’, relacionado
exclusivamente a questdes da linguagem ou da prépria lingua, Graff (2016) comenta
gue Galvdao, em uma carta escrita em 2013, discute que, no Brasil, 0 vocabulo tem
sido comparado a outras palavras utilizadas para traduzir o termo em inglés literacy,
como: alfabetizacdo, alfabetismo, letramento e cultura escrita, todos usados como
sindnimos.

Em decorréncia dessa multiplicidade de usos para o termo, € que consideramos
necessario dedicar um capitulo inteiro a discussao do conceito de “letramento na
lingua materna” neste trabalho. Nosso objetivo, portanto, € discutir nossa
compreensao sobre o conceito de letramento, a fim de proporcionar ao leitor maior

clareza sobre nosso foco de andlise: o desenvolvimento profissional e a autoformacao
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de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental ao promover o letramento na
lingua materna, titulo desta pesquisa.

Para isso, apresentamos um breve histérico sobre o termo letramento,
exploramos suas diferentes definicdes na literatura académica, sua relagcdo com
alfabetizacdo e as principais praticas pedagogicas, que tém por finalidade promover o
letramento na lingua materna nas escolas. Dessa forma, acreditamos minimizar
possiveis distor¢cdes ou interpretacdes equivocadas para o termo, quando encontrado

neste trabalho em particular.

1.1.Letramento: um termo, muitas histérias

Conforme os estudos de Graff (2016), o uso do termo “letramento” remonta ao
periodo da Renascenca. Em uma perspectiva historica, o autor aborda como o
conceito de letramento foi sendo estruturado, moldado e modificado, influenciado pelo
proprio desenvolvimento da humanidade. Mesmo diante de criticas e abordagens
contrarias, inevitavelmente o letramento (compreendido neste momento como a
cultura escrita) foi sendo relacionado ao progresso e desenvolvimento modernos ao
longo da histéria. Por muito tempo, e ousamos dizer que ainda o é, a cultura escrita
foi considerada um meio de comunicacdo superior, principalmente em relacao a
oralidade. E foi, de acordo com o autor, decorrente dessa suposta superioridade, que
se iniciaram os primeiros estudos sobre letramento.

Aos poucos, 0 letramento se tornou o eixo central do processo educativo,
simbolo de status e sempre relacionada a modernidade. Conforme escreve Graff
(2016, p. 240): “A histéria do letramento, certa ou errada, veio para ocupar o centro
(por vezes implicitamente) da ascensao da civilizagao e do progresso no Ocidente”.
De lugar central, o letramento enquanto cultura escrita enfrentou e ainda enfrenta uma
suposta “crise” entre meados do século XX e inicio do século XXI, quando passou
entdo, a ser compreendido como toda e qualquer forma de comunicagéo, incluindo a
oral.

Além disso, entende-se que o letramento é adquirido e praticado dentro, mas
também fora do controle das instituicdes formais, como as escolas. Esse letramento
que acontece fora dos muros escolares, que emerge no cotidiano e nas relacdes
interpessoais entre pessoas comuns em situagdes reais, comeca a ser valorizado. Em

decorréncia desse reconhecimento e valorizacdo de praticas cotidianas como
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letramento, coloca-se o letramento ensinado e aprendido nas escolas em uma suposta
crise.

Essa mudanca, que passa a considerar e valorizar outras formas de
comunicacgdo além da escrita sob a otica da norma culta, inevitavelmente influencia o
conceito de letramento e, talvez por isso, chegamos a considerar - letramentos e
multiletramentos — em uma perspectiva mais plural, discutida atualmente.

Sobre essa transi¢cado do termo, letramento, no singular, para letramentos, no
plural, Rojo (2019, p. 18) nos lembra que “como sdo muito variados os contextos, as
comunidades, as culturas, sdo também muito variadas as praticas e 0s eventos
letrados neles circulantes. O conceito de letramento, passa para o plural: deixamos
de falar em “letramento” e passamos a falar em “letramentoS” (grifos da autora)”.

Por sua vez, as multiplas linguagens pelas quais os textos (aqui compreendidos
como toda e qualquer acdo comunicativa na perspectiva bakhtiniana), nos levam ao

termo multiletramentos, também no plural. Rojo (2019, p.19) destaca que

Em plena cultura das midias, ndo somente 0os meios, mas também as
mensagens se alteram, podendo, aos poucos, passar a combinar multiplas
linguagens que ndo somente a oral e a escrita, mas também imagens
estaticas e em movimento, musicas e sons variados.

A autora ainda ressalta que as praticas letradas das quais participamos e
conhecemos, resultam dos conflitos, necessidades e interesses que permearam a
histéria da escrita, e, portanto, sofreu e continua sofrendo constantes mudancas.

N&o é nossa intencao nos aprofundar nessa questao historica de construcao,
lapidacéo e transformacéo sobre o termo letramento. Nosso propdsito em trazer este
breve historico baseado nos estudos de Graff, além de contextualizar o termo, é

considerar que sua conceituacdo ndo € estanque e imutavel, mas que sofre

interferéncias diversas. Como descreve o proprio autor,

Os estudos sobre letramento continuam a lutar com dicotomias fundamentais
— a fabricacé@o de mitos — entre oral e letrado, entre escrito e impresso, entre
impresso e eletrdnico, e com letramento como transformacéao (Graff, 2016, p.
243).

Exatamente por se constituir em um termo complexo, vivo, passivel de
modifica¢cdes ao longo do tempo, influenciado pela cultura e politica, é que optamos
em utilizar o termo “letramento na lingua materna” como uma variagao do conceito de

“letramento”, discutido no Brasil, principalmente pela professora pesquisadora Soares,
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uma das principais referéncias no pais quando se trata de alfabetizacéo e letramento,
e das complexidades envolvidas no processo de leitura e escrita.

Para a autora citada, o termo “letramento” esta relacionado a capacidade de
compreender e de utilizar a linguagem escrita de maneira assertiva, incluindo a
compreensao e producgéo de textos escritos e a grafia correta das palavras, questbes

gue discutiremos a seguir.

1.2.Letramento: O que nos ensina Magda Soares sobre 0 assunto?

Em seu livro “Alfabetizacdo e letramento”, Soares (2003) menciona o termo
‘letramento” como uma denominagado para os estudos recentes a época de seu
lancamento, como um termo para denominar o uso da lingua enquanto discurso. A
autora considera que

O aprendiz da lingua escrita também deve construir 0 conhecimento e 0 uso
da escrita como discurso, isto é, como atividade real de enunciacéo,
necesséria e adequada a certas situacdes de interacao, e concretizada em
uma unidade estruturada — o texto — que obedece a regras discursivas
préprias (recursos de coesao, coeréncia, informatividade, entre outros). Este
“uso da lingua como discurso” €, em sintese, 0 que se vem denominando
letramento (Soares, 2003, p. 105).

Chamamos a atencédo para o fato de, na citagdo acima, Soares (2003) se referir
ao letramento como parte da aprendizagem da lingua escrita. Ela escreve “o aprendiz
da lingua escrita também deve...” se referindo ao conhecimento e uso da escrita como
discurso — o letramento. Entendemos assim, que o letramento é parte constituinte da
aprendizagem da lingua, sendo esta, por sua vez, algo mais abrangente.

Ao usarmos a expressao ‘“letramento na lingua materna” neste trabalho,
consideramos todos os elementos envolvidos na aprendizagem da lingua, tanto oral,
escrita como imagética. Para melhor compreendermos o que abrange a aprendizagem
da lingua escrita, € que nos aprofundaremos um pouco mais nas discussdes
propostas por Soares (2003).

Quando o termo letramento comecava a ser discutido no Brasil (em meados da
década de 80/90), Soares (2003) se debrucava em explicar o conceito e abrangéncia
de outro termo muito conhecido pelos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental — a alfabetizacdo. A autora entdo publicou sobre o assunto, em 1985,
um artigo na revista da Fundagao Carlos Chagas (Sao Paulo), intitulado “As muitas

facetas da alfabetizagédo”. Posteriormente, em 2003, o artigo foi republicado no livro



43

que ja citamos, “Alfabetizagao e Letramento”, da editora Contexto, analisado para este
trabalho. Como o titulo do artigo sugere, a autora denomina, “facetas da
alfabetizacdo”, todas as implicacdes relacionadas a aprendizagem da lingua escrita.

Soares (2003) inicia a conceituacao sobre alfabetizagdo, chamando a atencao
para a necessidade de diferenciar o processo de aquisicdo, do processo de
desenvolvimento da lingua escrita. De acordo com a autora, o processo de aquisi¢ao
se refere ao conhecimento do alfabeto, como ele se organiza para a representacao
de sons e as habilidades de leitura e escrita no sentido de se apropriar deste sistema
complexo. Cabe ressaltar que é justamente dessa complexidade que decorre a recusa
da autora em denominar nosso sistema de escrita como mero codigo.

O processo de desenvolvimento da lingua, por sua vez, acompanha o individuo
ao longo de sua vida, em suas proprias palavras, “nunca é interrompido” (Soares,
2003, p. 15). O reconhecimento desses dois processos, foi o inicio para que Soares,
ao longo das pesquisas que realizou, lapidasse o assunto, elegendo dois termos para
se referir as habilidades linguisticas necessarias para a comunicacao: o alicerce e o
edificio (Soares, 2022).

A simples transposi¢do de grafemas em fonemas e vice-versa, apesar de
essencial, ndo era suficiente, na visdo da autora, para caracterizar uma pessoa como

alfabetizada.

Nao se considera “alfabetizada” uma pessoa que fosse apenas capaz de
decodificar simbolos visuais em simbolos sonoros, “lendo”, por exemplo,
silabas ou palavras isoladas, como também ndo se consideraria
“alfabetizada” uma pessoa incapaz de, por exemplo, usar adequadamente o
sistema ortografico de sua lingua, ao expressar-se por escrito. (Soares, 2003,
p. 16, grifos da autora).

Embora reconhecidamente essencial para ser considerado alfabetizado, era
preciso somar a habilidade de transpor grafemas em fonemas e vice-versa — “os
alicerces”, as habilidades de compreenséo e expressao de significados por meio do
sistema de escrita — “o edificio” (Soares, 2022, p. 203).

Soares (2003) adverte que a lingua escrita ndo € mera representacao da lingua
oral. Enquanto a linguagem oral pode ser acompanhada por gestos e expressoes
faciais, a linguagem escrita depende da organizacdo de letras e simbolos em um
suporte fisico, como papel ou tela.

A escrita € regida por convengdes e normas especificas, como a ortografia, a

pontuacdo e a gramatica que, na linguagem oral, sdo mais flexiveis e s&o
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influenciadas pelo contexto de comunicagéo e as caracteristicas do interlocutor. Além

disso, a escrita tende a ser mais complexa e formal do que a linguagem oral, mais

espontanea e informal. A autora argumenta que,

O processo de alfabetizagdo deve levar a aprendizagem de uma peculiar e
muitas vezes idiossincratica relagédo fonemas-grafemas, de um outro cédigo,
gue tem, em relacdo ao cédigo oral, especificidade, morfologica e sintatica,
autonomia de recursos de articulacdo do texto e estratégias préprias de
expressdo/compreensao (Soares, 2003, p. 17).

Contudo, mesmo contemplando as facetas da mecéanica da lingua e da

compreensao e expressao de seus significados, algo ainda faltava para efetivamente

dar conta de toda a abrangéncia implicada na alfabetizacdo do ponto de vista da

pesquisadora.

Mesmo, porém, que se combinem os dois conceitos — alfabetizacdo como
processo de representacdo de fonemas em grafemas e de grafemas em
fonemas, e alfabetizacdo como processo de expressdo/compreensdo de
significados — é preciso, ainda, lembrar que ambos os conceitos sdo apenas
parcialmente verdadeiros (Soares, 2003, p.16).

Foi no aspecto social da lingua que Soares (Soares, 2003, p. 17) encontrou a

terceira faceta da alfabetizacdo. E é nessa perspectiva que a alfabetizacdo, para a

autora, ndo é a mesma em todas as sociedades.

Dizer gue uma crianga de sete anos ainda é analfabeta tem sentido em certas
sociedades que alfabetizam aos quatro ou cinco anos; a frase ndo tem
sentido em uma sociedade como a nossa, na qual ndo se espera que uma
crianca de sete anos? ja esteja alfabetizada. Para um lavrador, a alfabetizacéo
€ um processo com func¢des e fins bem diferentes das funcdes e fins que esse
mesmo processo tera para um operario da regido urbana.

Soares (2003) conclui, portanto, que uma teoria adequada da alfabetizacéao

deveria contemplar a transposi¢ao grafema/fonema e vice-versa (entendida enquanto

sistema e ndao mero codigo), a expressao e compreensdo de significados e

determinantes sociais das fun¢des e fins da aprendizagem da lingua escrita.

A abordagem sobre alfabetizac&o teorizada por Soares (2003) pouco antes da

virada para o século XXI foi mais uma vez, lapidada e reformulada pela prépria autora

sem, contudo, perder a sua esséncia. Notamos isso, em meados de 2016, ao

encontrarmos em suas publicagbes, que a alfabetizacdo plena compreende trés

facetas articuladas e interdependentes: linguistica, interativa e sociocultural, em

2 Na época da publicagcdo deste texto, as criangas iniciavam o processo de alfabetizacdo aos 7 anos.
Por isso a fala da autora esta coerente ao dizer que néo se esperava, no Brasil que uma crianca de
sete anos ja estivesse alfabetizada.
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substituicdo aos termos utilizados anteriormente — a mecanica da lingua escrita, 0s
recursos de articulacao do texto e estratégias proprias de expressdo/compreensao e
os determinantes sociais das funcdes e fins.

A faceta linguistica compreende “o ensino explicito do sistema notacional
alfabético e da norma ortografica”; a faceta interativa “envolve o desenvolvimento de
habilidades de compreenséo, interpretacdo, producdo de textos, ampliacdo de
vocabulario, enriqguecimento de estruturas linguisticas e outros conhecimentos sobre
convengdes a que os materiais impressos obedecem”; a faceta sociocultural, por sua
vez, “envolve o conhecimento de fatores que condicionam usos, fungdes e valores
atribuidos a escrita em diferentes eventos” que a exijam (Soares, 2016, p. 350 — 351).

Em seus ultimos trabalhos, Soares compreende que as facetas interativa e
sociocultural integram o atual e discutido termo — letramento. Conforme ja dissemos,
as discussbes sobre o termo letramento ganharam forca no Brasil nos anos 80,
principalmente a partir das contribuicdes da psicogénese da aprendizagem da lingua
escrita, a qual “permitiu identificar e explicar, o processo através do qual a crianga
constréi o conceito de lingua escrita como um sistema de representacao dos sons da
fala por sinais gréficos” (Soares, 2011, p. 98). No entanto, mesmo ap0s anos de
discussdes sobre o0 assunto, a autora alerta para possiveis equivocos na interpretacao
desses estudos.

Tais equivocos, conduziram a crenca de que as relagdes fonemas/grafemas,
seriam construidas pelas criancas de forma arbitraria e assistematica. Infelizmente,
ainda encontramos resquicios dessa interpretacdo equivocada em nossas escolas.

Na busca por esclarecer tais equivocos, e contribuir para a alfabetizacao plena
de nossas criancas, principalmente nas escolas publicas brasileiras, € que Soares
(2016, p. 350, grifos da autora) propde a expressao “alfabetizar letrando” para o

trabalho pedagadgico relativo a aprendizagem da lingua escrita.

A integracdo das facetas permite que, ao mesmo tempo que vai aprendendo
a codificar e decodificar, a crianca va também aprendendo a compreender e
interpretar textos, de inicio lidos pelo(a) alfabetizador(a), aos poucos lidos por
ela mesma, e a produzir textos, de inicio em escrita inventada, aos poucos
em frases, em pequenos textos de diferentes géneros, ditados para o/a
alfabetizador(a), que atua como escriba, ou escritos por ela mesma. Em
outras palavras, a crianga se insere no mundo da escrita tal como ele é:
aprende a ler palavras com base em textos reais que lhe foram lidos, que
compreenderam e interpretaram — palavras destacadas desses textos,
portanto, contextualizadas, ndo palavras artificialmente agrupadas em
pseudotextos, ndo mais que pretextos para servir a aprendizagem de
relacbes grafema-fonema; e aprende a escrever palavras produzindo
palavras e textos reais — ndo palavras isoladas, descontextualizadas, ou
frases artificiais apenas para a pratica das relagfes fonema-grafema; ao
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mesmo tempo vai ainda aprendendo a identificar os usos sociais e culturais
da leitura e da escrita, vivenciando diferentes eventos de letramento e
conhecendo varios tipos de géneros textuais, varios suportes de escrita:
alfabetizar letrando.

Conforme podemos observar, ndo se trata de privilegiar uma determinada
faceta ou outra, na aprendizagem inicial da lingua escrita. “Privilegiar uma ou algumas
facetas, subestimando ou ignorando outras, € um equivoco, um descaminho no ensino
e na aprendizagem da lingua escrita” (Soares, 2011, p. 100). Ao optarmos pela
expressao “‘Letramento na lingua materna” neste trabalho, temos a intengdo de
compreender a aquisicdo e desenvolvimento da lingua nessa perspectiva global e

multifacetada proposta por Soares, porém sem nos restringir a lingua escrita somente.

Figura 1. O Letramento na lingua materna

CONVENCOES DO SISTEMA DE ESCRITA
ALFABETICA

A

Faceta
Linguistica

Faceta Faceta
Interativa Sociocultural

\ J
1

LETRAMENTO

Fonte: Autoria propria baseada em Soares (2022).

Por letramento na lingua materna, nos referimos a todas as experiéncias,
sistematizadas ou ndo, que contribuem para o desenvolvimento e ampliacdo dos
conhecimentos que a envolvem, sejam elas orais ou escritas. Trata-se de uma
abordagem da linguagem que vai além da simples decodificacdo de palavras. Ele
engloba a compreensdao das praticas sociais, culturais e contextuais em que a leitura,

a escrita e a fala ocorrem.
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Para Soares (2003), o letramento ndo se resume apenas ao ato de saber ler e
escrever, mas também implica a capacidade de usar a linguagem escrita de maneira
significativa em diferentes situacdes e contextos que variam dos menos formais aos

mais formais. A autora nos diz:

Além de construir seu conhecimento e dominio do sistema ortografico, o
aprendiz da lingua escrita também deve construir o conhecimento e o uso da
escrita como discurso, isto €, como atividade real de enuncia¢do, necessaria
e adequada a certas situacdes de interacdo, e concretizada em uma unidade
estruturada — o texto — que obedece a regras discursivas proprias (recursos
de coesdo, coeréncia, informatividade, entre outros) (Soares, 2003, p. 105).

Evidentemente, por nosso foco estar relacionado a professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, temos um olhar especial para a faceta denominada
por Soares de linguistica. Todavia, compactuando com suas ideias de que todas as
facetas devem ser contempladas de forma integrada, sem hierarquizacdo ou
prioridade de uma sobre a outra, somos adeptos do alfabetizar letrando proposto pela
autora, acreditando que esta seja a melhor forma de inserirmos plenamente o0s
estudantes na cultura letrada. Além disso, lembramos que participam de nosso projeto
professores do segundo ao quinto ano e que, a depender do ano, o foco do trabalho
com o letramento na lingua materna se desloca ora mais para a faceta linguistica, ora
mais para a faceta interativa, ambas atravessadas pela faceta social.

A proposta concebida por Soares (2003) de alfabetizar letrando, leva-nos a
refletir sobre o papel desempenhado pelos textos no processo de alfabetizacédo e
letramento. A autora concebe o texto como eixo de integracdo entre letramento e
alfabetizacdo. Tal relevancia concedida ao texto, no trabalho com a alfabetizagéo, na
perspectiva do letramento, se deve em decorréncia dele — o texto, ser a concretizacao
e a forma pela qual ocorre a interacdo entre as pessoas nos diversos contextos
sociais. “Quando interagimos por meio da lingua, falamos ou escrevemos textos,
ouvimos ou lemos textos.” (Soares, 2022, p. 34).

Freire (1982) corrobora com essa definicdo de texto, ao concebé-lo como uma
pratica social. Para este autor, o texto serve como ponto de partida para a discussao
e reflexdo critica sobre diversos temas. Na perspectiva bakhtiniana, em seu turno,
mesmo que escrito e finalizado, o texto “responde a algo e orienta-se para uma
resposta” (Volochinov, 2017, p. 184). Sob a 6tica bakhtiniana (2017), ndo ha texto sem

discurso, nem discurso sem texto.
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Em sua publicacdo mais recente antes de seu falecimento, Soares (2022)
propde o termo “alfaletrar” para o processo de alfabetizar letrando. A figura abaixo,
encontrada em seu livro “Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e escrever’,
sintetiza ndo apenas a ideia do trabalho concomitante e interdependente das trés
facetas da alfabetizagdo descritas anteriormente, como destaca o lugar central

ocupado pelo texto nesse processo.

Figura 2. Alfabetizag&o e letramento: dois processos interligados.

~ Processos Processos
ALFABETIZACAO * especificos de » especificos

aprendizagem de ensino

ALFALETRAR
O texto como
eixo central
Processos Processos
LETRAMENTO * especificos de especificos
aprendizagem de ensino

Fonte: Soares (2022, p. 37).

Ratificando a pertinéncia do texto como eixo central do processo de letramento
e de alfabetizacdo, a autora destaca que “o texto € o lugar dessa interagao, se
referindo a inserc&o no contexto social e cultural—- inter-acdo — a¢éo entre quem produz
o texto e quem |é o texto” (Soares, 2022, p. 204, grifo n0sso).

Para usar o texto na perspectiva das praticas sociais na sala de aula, atendendo
a proposta de Soares (2022) em alfaletrar ou alfabetizar letrando, € pertinente
salientar a necessidade de o professor selecionar géneros textuais que atendam a
situacdes comunicativas vivenciadas pela crianca. Isso evita um carater artificial na
aprendizagem da lingua escrita, que € a principal critica realizada ao uso das cartilhas.
Adotamos neste trabalho, a definicdo de géneros textuais na perspectiva bakhtiniana
(2016), como tipos relativamente estaveis de enunciados, pertencentes a um campo
da comunicacéo, articulando um determinado contetdo tematico, estilo e construgéo
composicional.

Assim, géneros interativos como bilhetes e convites, sdo apropriados no ambito
escolar, para 0s anos iniciais. Textos poéticos, como parlendas, cantigas, trava-

linguas e poemas, que brincam com as palavras, também se apresentam adequados,
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pois trazem a ludicidade necessaria a faixa etaria dos estudantes em processo de
alfabetizacao.

Como um ultimo exemplo de como as praticas sociais podem e devem estar
presentes no trabalho com o letramento na lingua materna na escola, citamos os
textos trazidos pelas professoras, colaboradoras neste projeto de pesquisa,
envolvidas no desenvolvimento de projetos interdisciplinares com suas turmas. A
partir do tema gerador Saude (projeto de 2023), os estudantes do quinto ano, por
exemplo, se debrucaram sobre estudos relativos a alimentacdo saudavel a partir de
textos informativos.

Com o propésito de ampliar seus conhecimentos sobre 0 assunto, a professora
selecionou diversos artigos de divulgacédo cientifica sobre o valor nutricional dos
alimentos, os perigos de alimentos ultraprocessados, entre outros que fizeram todo o
sentido. As criancas estavam sendo estimuladas a aprender sobre o assunto para
desenvolverem as atividades propostas no projeto que reverberavam em situacées
reais, como analisar a qualidade da merenda oferecida na escola, como melhorar a
saude por meio da alimentacdo, informar a comunidade sobre a importancia da
alimentacdo saudavel, entre outros.

Ressaltamos, assim, que o alfabetizar letrando, contemplando a faceta
sociocultural e, utilizando o texto como eixo desse processo, € preciso, sobretudo,
fazer sentido para aqueles que estéo aprendendo. Nao se trata de escolher qualquer
texto aleatoriamente. Sao decisdes pensadas, articuladas a situacbes reais, ao
mesmo tempo que atendem ao ensino e aprendizagem dos diversos usos da

linguagem, seja na sua forma oral ou escrita.

1.3.0 professor alfabetizador — quem é esse profissional?

Todos os aspectos envolvidos no trabalho com o letramento na lingua materna
discutidos neste trabalho até o momento, leva-nos inevitavelmente a outra questéo de
suma relevancia — a formacao do professor alfabetizador. Alertamos ao leitor que, a
formacdo docente como um caminhar continuo, atrelada ao exercicio da profissao, é
discutida em maior profundidade no Capitulo 2. Neste momento, gostariamos de
apontar brevemente alguns aspectos relativos aos conhecimentos profissionais do
professor responsavel por alfabetizar e, por se tratar de um capitulo destinado a

discutir o conceito de letramento na lingua materna, consideramos apropriado trazer
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essas consideragdes neste, e ndo no Capitulo 2. A primeira questdo que gostariamos
de esclarecer ao leitor consiste em definir quem € o professor alfabetizador neste
trabalho.

Partindo da concepcéo por nés adotada, de que o ensino e aprendizagem da
lingua, nos ambitos da alfabetizacéo e do letramento, como dois termos distintos, que
compreendem processos cognitivos e linguisticos préprios, no entanto, que ocorrem
de forma simultédnea e interdependente, assumimos que professor alfabetizador é
aquele responsavel ndo apenas por ensinar a mecanica da lingua escrita por meio da
articulacéo de seus simbolos, mas aquele que também leva os aprendizes a desvelar
os significados que as diversas combinacdes de palavras, inseridas em um contexto,
materializadas em um texto oral, escrito ou imagético, possa carregar.

Entendemos que essa aprendizagem ampla e complexa, que envolve a
compreensado de significados, a ampliagdo de vocabulario e de conhecimento de
diferentes contextos, nunca termina. Nessa perspectiva, o professor alfabetizador
poderia ser aquele que atende a qualquer modalidade ou etapa de ensino que auxilie
nesse processo. Contudo, ndo podemos, em hipétese alguma, ignorar o fato e
relevancia, da aprendizagem da estrutura elementar do sistema de escrita alfabética,
incluindo ortografia, habilidades motoras de uso do lapis, papel, borracha e todas as
convencdes relacionadas a leitura e a escrita.

Assim, diante do vasto e abrangente campo que envolve o letramento na
lingua materna, que nos acompanha, por toda a vida, escolar e fora dela, faremos um
recorte para este projeto de pesquisa, abordando as etapas iniciais do letramento na
lingua materna na escola, que contempla a aprendizagem relacionada mais
diretamente ao funcionamento da lingua, denominado por Soares (2016) de faceta
linguistica, porém sem perder de vista que esta deve estar articulada a todo momento
com o desenvolvimento do letramento, mediada pelos textos.

Portanto, ao discutirmos brevemente sobre a formacédo do professor
alfabetizador, referimo-nos aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
a saber, do primeiro ao quinto ano, visto estes serem 0s anos destinados a
compreensao dos elementos fundantes do sistema alfabético, e da estruturacéo de
textos escritos.

Entendemos que ainda ha a necessidade de ensino sistemético sobre o
funcionamento da lingua escrita no quarto e quinto ano do Ensino Fundamental e, em

decorréncia disso, € que englobamos os professores desses anos em nosso trabalho.
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Esse esclarecimento se faz pertinente pelo fato de a literatura em geral, tomar apenas
os trés primeiros anos do Ensino Fundamental como 0s responsaveis diretos pela
apropriacdo do sistema de ensino alfabético, contemplada na faceta linguistica — a
mecanica da lingua, como mencionada pela propria Soares (2022).

E possivel inferirmos que, diante das concepcdes de ensino e aprendizagem
da lingua, abordadas neste trabalho, demande do professor alfabetizador
conhecimentos outros, para além dos que eram requeridos em tempos passados. Isso
inclui, principalmente, conhecimentos das areas da Psicologia Cognitiva e da
Linguistica.

E importante ressaltarmos que a formacéo de professores como campo, agrega
0 que se denomina como as competéncias, os saberes, os conhecimentos dos
professores e, além disso, as necessidades formativas e as politicas de formacéao.

Sem nos ater em detalhar minuciosamente essa formacdo necesséria,
compete-nos compartilhar que, conforme Soares (2001) nos lembra, a fim de estar em
consonancia com as novas tendéncias educacionais para o ensino da lingua materna,
o professor alfabetizador deve ter um bom conhecimento das relagdes entre o sistema
fonoldgico e ortogréafico, compreender a escrita como representacdo da lingua oral e
ndo como mera transcricdo, ser capaz de identificar variedades linguisticas para
adequar o ensino das normas convencionais e compreender 0s processos linguisticos
da aprendizagem da lingua escrita, sendo capaz de identificar os estagios de
apropriacédo do sistema em que o aprendiz se encontra para conduzir o processo de
forma assertiva.

Com relacéo ao letramento, sem perder de vista sua interconectividade com o
processo de apropriacdo do sistema de escrita, o professor alfabetizador precisa
compreender e assumir a concepc¢do da lingua como discurso, enxergar a lingua
como uma atividade enunciativa. Definimos a lingual/linguagem, como termos
intercambiaveis, compreendida enquanto pratica social, indissociavel da relagéo eu —
outro (Voloéchinov, 2017).

Além disso, cabe ao professor alfabetizador, ter clareza sobre o que é texto,
textualidade, coeréncia, coesdao, informatividade, além de conhecer os principios que
regem as relacOes autor-leitor, autor-texto, leitor-texto, sem deixar de lado os
conhecimentos relativos aos principais géneros textuais e seus contextos de

circulacéo.
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Preocupa-nos a complexidade e abrangéncia dos conhecimentos que precisam
ser dominados pelo professor alfabetizador para que dé conta do alfabetizar letrando.
Chamamos a atencédo para a importancia deste profissional no desenvolvimento do

letramento na lingua materna. Soares (2001, p. 73) também destaca tal importancia:

E evidente o papel fundamental que tem a professora na orientacdo do
processo de apropriacdo da escrita pela crianca, conduzindo-a da exploracéo
livre dos recursos de representacao dos sons da fala a regulamentacéo que
a ortografia imp6e ao uso dos simbolos levando-a a conhecer e respeitar, no
uso da escrita para a interlocucéo e a expressao pessoal, as convencgdes que
regem a construcao de textos, nos diferentes géneros da escrita.

Relevante destacar que, embora essa mudanca significativa na concepcao do
ensino e aprendizagem da lingua vir sendo discutida desde a década de 80 no &mbito
académico, tais transformacdes chegaram a sala de aula muito antes de chegarem
aos cursos de formacao inicial dos professores, acarretando diversos mal-entendidos
e distor¢cdes na pratica docente, que ainda se arrastam nesta segunda década do
século XXI conforme ja mencionamos.

Embora Soares ja tenha apontado alguns desses equivocos em trabalho
apresentado no GT Alfabetizacéo, Leitura e Escrita, na 262 ANPED em outubro de
2003, destacando que esses equivocos estavam levando a “desinvengao” da
alfabetizacdo, ainda encontramos indicios dessa ma interpretacdo, em dias mais
atuais, para além da sala de aula. Em entrevista concedida ao site “Desafios da

Educacao”, no inicio de 2019, a pesquisadora alerta,

E surpreendente a confusdo que se faz ao colocar método fénico em
oposicdo ao construtivismo. S&o categorias diferentes, ndo comparaveis. E
um equivoco a mengdo a um método construtivista de alfabetizagdo, que nao
existe. O termo construtivismo designa uma teoria de desenvolvimento do
conhecimento que se aplica a diversas areas, ndo apenas a alfabetizacéo
(Soares, 2019, entrevista).

Como podemos observar na transcricdo acima, ainda convivemos com
compreensdes equivocadas sobre em que consiste o trabalho pedagdgico do
professor alfabetizador, responsavel por sistematizar as principais ferramentas
relativas ao mundo letrado para os recém ingressantes na instituicdo escolar.

Apesar de ter havido reformas no curriculo da formacéao inicial de professores
alfabetizadores, mesmo que de forma timida, programas de formacao aligeirados e
cursos exclusivamente na modalidade Educacgéo a Distancia (EAD), sem desmerecer
as vantagens trazidas por esta modalidade de ensino, como a acessibilidade por

exemplo, tém contribuido para a perpetuacdo desses mal-entendidos ou de uma
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compreensao limitada de todas as habilidades que o profissional da alfabetizacao

precisa dominar.

1.4.0 letramento na lingua materna e os projetos interdisciplinares

Ao retomar a importéancia do texto como eixo central do processo de
alfabetizacdo € que encontramos na proposicdo de projetos interdisciplinares o
recurso didatico ideal para o letramento na lingua materna. Porém, antes de abordar
0S projetos em si e a sua relacdo com o ensino da lingua, consideramos relevante
definir, afinal, do que se trata a interdisciplinaridade da qual falamos.

A compartimentalizacdo do conhecimento é um processo que vem
acontecendo ao longo da histéria, num processo natural de aprofundamento das
ciéncias. Se compartimentaliza para se conhecer melhor e em maior profundidade um
determinado assunto. Vemos isso acontecer claramente na medicina, campo no qual
temos médicos especialistas em areas tdo especificas que nem imaginavamos.

Podemos estabelecer um paralelo na educacdo quando nos referimos aos
professores especialistas em determinadas areas, como Quimica, Matematica,
Historia, Geografia, Lingua Portuguesa entre outras, que se dedicam a estudar uma
ciéncia especifica em profundidade e, por sua vez, tornam-se capazes de ensinar
especificidades sobre o que estudaram de forma mais assertiva e menos distorcida.

A titulo de exemplo, facamos um breve passeio no campo da medicina. Um
oftalmologista, médico especialista na saude dos olhos, ndo pode se esquecer que
esses olhos, objeto de sua andlise e investigacdo, fazem parte de um organismo
complexo, composto por inUmeros outros 6rgaos, que precisam trabalhar em conjunto
para manter o bom funcionamento e saude desses olhos. Da mesma forma, o
professor especialista, para ensinar sua especificidade em profundidade, necessita
gue o aprendiz com o qual esté lidando possua habilidades outras, de diferentes areas
do conhecimento, para dar conta das especificidades da ciéncia que leciona.

O campo do conhecimento é amplo e vasto e precisamos da
compartimentalizacdo para observar nuances e particularidades em detalhes. No
entanto, essas areas em que o conhecimento foi segmentado, pertencem a um corpo
maior e, quanto mais nogdo temos dessa totalidade, mais facil sera estabelecer
relacdes, conexdes e associacbes para compreender algo especifico de forma mais

clara, sem perder de vista as influéncias que este ponto especifico recebe do todo.
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Voltemo-nos agora para o0s anos iniciais do Ensino Fundamental, foco desta
pesquisa. Este periodo de escolarizacdo € responsavel pelo desenvolvimento de
habilidades essenciais dos estudantes, para que possam, no futuro préximo,
desbravar o conhecimento construido histdrica e culturalmente e, possivelmente,
especializar-se em algum deles. ApGs a Educacao Infantil, na qual se desenvolvem
aspectos do desenvolvimento humano de forma global, como motricidade, capacidade
de convivéncia, a linguagem oral, entre inUmeros outros, sera nos anos iniciais do
Ensino Fundamental que o estudante encontrard, de forma sistematizada, parametros
e diretrizes para organizar todos os conhecimentos que vem construindo desde o seu
nascimento, e que continuara a fazé-lo ao longo da vida.

E por esse motivo, dentre outros, que ndo podemos nos distanciar do
entrelagcamento existente entre as diversas disciplinas escolares, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Nesse sentido, buscamos na interdisciplinaridade, a
oportunidade de um trabalho pedagdgico que viabilize a visdo dessa
interdependéncia. Para melhor elucidarmos o termo, encontramos nos Parametros

Curriculares Nacionais (PCN) a seguinte definigéo:

A interdisciplinaridade questiona a segmentacao entre os diferentes campos
de conhecimento produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a
inter-relacao e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada
(disciplinar) da realidade sobre a qual a escola, tal como é conhecida,
historicamente se constituiu. Refere-se, portanto, a uma relagdo entre
disciplinas (Brasil, 1997, p. 31).

A definicdo acima nos auxilia a esclarecer o que vinhamos discutindo aqui.
Embora nos deparamos na escola com uma divisdo disciplinar, muitas vezes por
qguestBes didaticas e curriculares, encontramos na interdisciplinaridade um caminho
para permitir aos estudantes adentrarem no universo escolar de forma mais suave,
estabelecendo relacdes entre as diversas areas do conhecimento e sendo capaz de
perceber que precisamos enxergar essas relagées para termos um olhar apurado,
sem perder de vista a compreensao do todo.

Afinal, como se encantar com um poema de Vinicius de Moraes sem
compreender a mensagem ali contida, ndo porque nao decodifico os simbolos (letras)
ali organizados em um sistema alfabético, mas porque desconheco o assunto
abordado e ndo sou capaz de criar imagens mentais, pois me faltam conhecimentos

para estabelecer relacdes e conexdes? Da mesma forma, como discutir a carta de
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Pero Vaz de Caminha, se olho para o papel no qual se encontra registrada
graficamente e ndo consigo traduzir aquele emaranhado de letras em significados?

A interdisciplinaridade esta posta. Apesar de toda tentativa de fragmenta-la em
compartimentos estanques chamados de disciplinas ou areas do conhecimento, suas
relacbes e conexodes inevitavelmente surgem.

Compreendendo a interdisciplinaridade como inevitavel e necessaria,
debrucemo-nos sobre os projetos interdisciplinares como uma proposta didatica para
o trabalho com letramento na lingua materna, na perspectiva de Soares (2016, 2022),
de “alfabetizar letrando” ou ainda “alfaletrar”, tendo o texto como eixo central desse
processo.

Os projetos interdisciplinares como recurso metodolégico conferem uma
perspectiva mais abrangente do processo de ensino e aprendizagem, extrapolando a
ideia empobrecida de mera memorizacdo de conceitos e postulados. Ao contrério,
promove a construcdo do conhecimento em um trabalho colaborativo entre professor
e estudantes a partir de contextos reais, aproximando o espaco escolar do mundo

real. Segundo Hernandez e Ventura (1998, p. 61),

A funcéo do projeto é favorecer a criac@o de estratégias de organizacédo dos
conhecimentos escolares em relagéo a: 1) o tratamento da informacgéo, e 2)
a relacao entre os diferentes conteddos em torno de problemas ou hipéteses
gue faciltem aos alunos a construcdo de seus conhecimentos, a
transformac&o da informagé&o procedente dos diferentes saberes disciplinares
em conhecimento préprio.

Inserindo os objetos de ensino em contextos reais, o trabalho pedagdgico com
projetos interdisciplinares, motiva os estudantes a aprenderem, pois, 0 processo de
ensino e de aprendizagem se da por meio de experiéncias proporcionadas a partir de
problemas reais, encontrados na comunidade.

Entendemos, portanto, que, considerando a perspectiva do alfaletrar ou
alfabetizar letrando, proposta por Soares (2022), a qual toma os textos que circulam
no meio educacional em que vivemos como eixos centrais desse processo, 0s projetos
interdisciplinares constituem-se ferramentas 6timas para inserir os educandos no
mundo letrado. A partir de qualquer assunto, problematica ou situagéo real, é possivel
desenvolver um projeto que, buscando compreender o assunto, problema ou situacao,
se encontrara, inevitavelmente imerso na interdisciplinaridade, pois, na vida real, ndo
resolvemos situagdes ou encontramos explicacdes para as coisas por meio de uma

Unica area do conhecimento.
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Foi exatamente isso que 0 grupo de professores que acompanhamos para a
construcdo deste trabalho se propos a fazer. A partir de demandas relacionadas as
tematicas “saude” e “histéria de Valinhos”, projetos interdisciplinares foram
desenvolvidos. Embora realizado com propésitos pedagdgicos, como o0
desenvolvimento do letramento na lingua materna, o que de fato ocorreu, o alcance
para além dos muros da escola, relacionados a mudancas de habitos nas familias
desses estudantes, por exemplo, que, por sua vez, influenciam positivamente outras
familias, mostra-nos a poténcia dessa op¢ao metodoldgica. O detalhamento sobre 0s
ganhos com esse projeto especifico € realizado nos capitulos 5, 6, 7 e 8, destinados
as analises das narrativas dos professores participantes.

Aqui, nos compete salientar a contribuicdo desse tipo de estratégia
metodoldgica para o trabalho com o letramento na lingua materna discutido neste
capitulo. Para isso, valemo-nos dos estudos de Bazerman (2006), que ressalta a
importancia da escrita e da oralidade como forma de atuacdo no mundo em que
vivemos. O autor destaca que seus usos (da lingua escrita e oral) sdo bem mais
significativos quando atrelados a uma prética social que possa ser compartilhada entre
as disciplinas escolares, e que isso é fonte de motivacao aos estudantes, fundamental
para promover a escrita em sala de aula.

Podemos observar diversas praticas sociais relacionadas ao letramento na
lingua materna contempladas nos projetos desenvolvidos pelos professores, como ler
para conhecer e ampliar os conhecimentos, a importancia de fazer registros escritos
para aprender e estudar, sintetizar conhecimentos, compartilhar novos conhecimentos
com outras pessoas por meio de videos informativos e conversas embasadas em
conhecimentos cientificos, a elaboracdo de receitas saudaveis para o dia a dia,
pesquisa sobre os habitos alimentares e de higiene da comunidade com registro de
dados e analise posterior, entre outros.

Dubeaux e Teles (2012, p. 14) ressaltam que, “[...] os projetos aprofundam
conteudos de estudo que comecam com uma ideia e sdo desenvolvidos durante um
periodo envolvendo situagcdes concretas que levam a reflexdes resultantes destas”.
Entendemos, portanto, que o trabalho por projetos interdisciplinares permite que os
estudantes sejam protagonistas de suas proprias aprendizagens, incentivando o
envolvimento efetivo das criangcas e promovendo a interagéo entre elas por meio da

participacdo ativa, discusséo, decisdo coletiva, dialogo, resolucdo de conflitos,
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estabelecimento de regras e metas. Salientamos que todas essas atividades sao
permeadas pelo letramento na lingua materna.

O trabalho ativo de discusséo, busca de informacfes, registro de sinteses,
requerem habilidades relacionadas ao letramento na lingua materna, como oralidade,
leitura e escrita. O estudante, centro do processo de aprendizagem, torna-se capaz
de descobrir significados de novas relacdes, realizar sintese de diversas linguagens,
expressivas, comunicativas e cognitivas. Sobre isso, Dubeaux e Teles (2012, p. 12)
afirmam que, “O trabalho com projetos [...] consistem em planejamentos que incluem
praticas de leitura e escrita de textos reais para destinatarios reais com integragdo em
diversas areas do conhecimento”.

Considerando os anos iniciais do Ensino Fundamental, a depender em qual ano
escolar a crianca se encontra, se logo nos primeiros ou no quarto ou quinto ano, € que
o professor ird adequar o trabalho de letramento na lingua materna a ser desenvolvido.
Ora mais voltado para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, ora mais voltado
para a articulacdo e coeréncia textual, ou ainda mais voltado para a capacidade de se
expressar oralmente, porém sempre na perspectiva do alfabetizar letrando.

Para nos, nao ha duvidas de que o trabalho com projetos interdisciplinares nos
anos iniciais do Ensino Fundamental é um excelente instrumento para o
desenvolvimento do letramento na lingua materna. Por meio dele é possivel promover
a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, ao mesmo tempo em que desenvolve
capacidades de uso da escrita para inserir-se nas diversas praticas sociais.

Consideramos conveniente retomar as palavras de Soares (2022, p. 27),

A alfabetizacdo — a aquisi¢éo da tecnologia da escrita — ndo precede nem é
pré-requisito para o letramento, ao contrario, a crianga aprende a ler e a
escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto &, de leitura e
producédo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita.

Temos a esperanca de que as discussfes apresentadas neste capitulo possam
ajudar professores alfabetizadores na elucidagcéo de possiveis conflitos conceituais
entre os termos alfabetizacao e letramento. Além disso, pretendemos contribuir para
que esses profissionais possam (re)pensar a propria pratica no que se refere ao
trabalho com o letramento na lingua materna com os estudantes dos anos iniciais, por
meio de uma (auto)reflexao critica, ampliando e produzindo conhecimentos.

Assim, acreditamos que esses profissionais, detentores e produtores de

conhecimentos tedricos e praticos, fundamentais para o trabalho com a alfabetizacéo
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na perspectiva do letramento, promovam um ensino significativo e que possam
compartilhar tais conhecimentos com colegas de profissdo, assim como nds estamos

fazendo por meio deste trabalho.
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2. FORMACAO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

“Na convivéncia, o tempo ndo importa. Se for um minuto,
uma hora, uma vida. O que importa € o que ficou deste minuto,
desta hora, desta vida. Por isso, marca a tua passagem. Deixa

algo de ti, do teu minuto, da tua hora, do teu dia, da tua vida”
Mario Quintana.

Cada um de nos guarda na memoria, algum professor que, de uma forma ou
de outra, marcou a nossa trajetoria. E muito comum ouvirmos que fomos influenciados
por esses profissionais nas escolhas que fizemos ao longo da vida, seja na escolha
de um curso, uma profissédo, ou alguma outra decisado que precisou ser tomada. Uma
pergunta, entdo, ecoa em nossas mentes de maneira persistente: De que sao
formados esses profissionais que tantas marcas deixam por onde passam? O que 0S
constituem?

Neste segundo capitulo, pretendemos abordar algumas das contribuicdes
tedricas sobre a formacgéo continua e continuada de professores e o desenvolvimento
profissional docente. Trazemos para a discussdo o conceito de desenvolvimento
profissional continuo (DPC) abordado por Day (2001); Day e Sachs (2004). Também
retomamos nossas discuss@es sobre quem é, especificamente esse professor que
nos ensina a desvendar o universo letrado, o professor alfabetizador, compreendido
agui como os professores polivalentes que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Mas afinal, o que é ser professor? Nos valemos das palavras de Marcelo Garcia
(2009, p.8) para darmos inicio as nossas discussdes, ndo para definir a profissao do

professor, mas para ressaltar a sua complexidade no contexto atual.

Ser professor no século XXI pressupde o assumir que o conhecimento e 0s
alunos (as matérias-primas com que trabalham) se transformam a uma
velocidade maior a que estavamos habituados e que, para se continuar a dar
uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer
um esfor¢o redobrado para continuar a aprender.

As mudancas nos hébitos individuais e sociais decorrentes do rapido
desenvolvimento tecnoldgico e do proprio conhecimento deste século, tém afetado a
profissdo docente em varios aspectos, dificultando a sua reconfiguracdo para atender
as novas demandas, o que torna dificil a sua definicdo. Muito se tem discutido acerca

dos conhecimentos necesséarios a docéncia e de quem deve ser esse profissional
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responsavel pela insercdo das criangcas no mundo das ciéncias de forma
sistematizada.

Tais discussdes repercutem na definicdo do curriculo da formacéo inicial dos
professores e em sua formacao continuada.

Em trés de junho de dois mil e vinte e quatro, foi publicada a Resolugéao
CNE/CP n° 4/2024, com novas diretrizes para o curso de Formacao de Professores
pelo Ministério da Educacdo (MEC), no Brasil. A proposta da Resolucdo citada é
atualizar as normas anteriores, garantindo uma formacdo mais robusta aos futuros
docentes. Dentre as diversas orientagbes, destacou-se a inclusdo do ensino
presencial, em cinquenta por cento do total da carga horaria, nos cursos de Pedagogia
e Licenciatura formatado nos modelos EAD (Ensino a Distancia).

O debate em torno da formacéo inicial de professores acontecer total ou
parcialmente no modelo a distancia, € apenas um exemplo das diversas discussdes
em torno do tema — formacéo de professores. Muitas séo as instancias que fomentam
discussbes e ditam o que o professor deve ou ndo saber, quem é esse profissional e
como ele deve ser formado. Contudo, poucos séao os interessados em saber o que
realmente pensam aqueles envolvidos diretamente na docéncia — 0s professores —
sobre o assunto.

A esse respeito, Tardif (2012, p. 230) adverte que

A pesquisa sobre o ensino (e por consequéncia, 0 qué e como se deve
ensinar) deve se basear num dialogo fecundo com os professores,
considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como sujeitos competentes
gue detém saberes especificos ao seu trabalho (Grifo nosso).

A pouca visibilidade sobre o que pensam os professores a respeito de seu
proprio oficio também se reflete nos estudos e pesquisas do préprio campo
educacional. Névoa (2022, p. 3) disserta que,

A cada ano, em todo o mundo, publicam-se milhares de titulos sobre a
profissdo docente e a formacdo de professores. Essa literatura prolixa tem
uma falha maior: reflete insuficientemente sobre os professores como
detentores de um conhecimento proprio, como produtores de um
conhecimento profissional docente. E mesmo quando essa reflexdo existe,
ela é dinamizada por académicos, ndo pelos professores da educacao
basica. N&o se pense que é um tema menor. E mesmo a questio central para
os professores e a sua formacéo.

Em busca de uma padronizacéo do ensino e de uma suposta, e talvez duvidosa,
“‘educacido de qualidade”, acompanhamos em tempos mais recentes, fundacgdes e

instituicbes globais, ditando normas e diretrizes para essa educagdo e, por
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conseguinte, definindo os conhecimentos e saberes que os responsaveis diretos — 0s
professores — devem saber ou apropriar-se.

Em meio a essas discussfes, algumas questdes se colocam sobre esse tema:
Quem é esse profissional que se dedica a docéncia? Que conhecimentos sao proprios
desta profissao? Como acontece a formacdo inicial e continuada desses
profissionais? Quais contribuicdes, pesquisadores preocupados com 0 campo e 0
futuro dos professores enquanto profissdo, tém nos oferecido? Quais saberes sao
necessarios a docéncia e como acessa-los?

Neste capitulo nos propomos a discutir essas questdes sem a pretensédo de
respondé-las, mas no intuito de provocar reflexées que, porventura provoquem ou até
resultem em ac¢des. Para isso nos valemos principalmente dos estudos de Novoa
(2022); Vicentini, Souza e Passeggi (2013), Imbernén (2010) e Tardif (2005; 2012),
Day (2001; 2019) e Day e Sachs (2004), entre outros autores.

Procuramos trazer a tona neste trabalho, a rica e volumosa producdo de
conhecimento do professor da Educacédo Basica. Compactuamos com Névoa (2022)
e outros autores citados ao longo desta dissertacdo que a parceria horizontal entre
professores da Educacao Bésica e a Universidade € a chave para a autoformacéo e
o desenvolvimento profissional continuo, que se inicia com a formacao superior e se
estende ao longo da carreira.

Ha muito, a profissdo docente tem se pautado na triade — professor reflexivo,
pesquisador e responsavel de um percurso pessoal e profissional préprio — para definir

esse profissional.

Um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo € somente um agente determinado por
mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito
gue assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um
sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua
prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e orienta (Tardif, 2012, p.
230).

Day (2001) enfatiza que n&o basta refletir sobre a agéo, é preciso também

refletir ‘acerca’ da acéao.

A reflexdo acerca da acdo constitui um meio de que os profissionais disp6em
para operacionalizar o conceito de responsabilidade e de prestacdo de contas
em relacdo as decisbes que tomam sobre o ensino e para manter uma
compreensdo mais abrangente da interrelacdo entre os propdsitos e as
praticas de ensino e 0s contextos politicos em que estes ocorrem (2001, p.
57).
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Reconhecemos o professor como aquele que produz conhecimento a medida
gue exerce a sua profissdo e reflete sobre ela, a partir de sua prépria percepcao e a
troca com o0s seus parceiros de profissdo. Ancoramos nossas reflexdes nas
abordagens (auto)biograficas de Passeggi (2016), como modo de ressignificar as
experiéncias vividas, que passam por um processo reflexivo para a construgao do
conhecimento profissional docente.

Para Sachs (2011, p.161), ao se posicionarem como investigadores da prépria
pratica, em colaboracdo com colegas de profissdo, amplia-se a compreensdo sobre 0
fazer docente, contribuindo para um melhor investimento e possivel transformacao
dessa pratica.

E decorrente do exposto, mas, principalmente por concebermos o professor
como produtor de conhecimentos, que defendemos um processo de formacgao
continuada por meio de grupos de estudos, como espaco para reflexdo sobre a propria
pratica. A aprendizagem da docéncia se da em um movimento continuo e, ninguém
mais habilitado do que o proprio professor para teorizar sobre a sua pratica. Diante de
sucessos e fracassos, 0 professor se questiona, construindo respostas, constituindo-

se pesquisador.

[O professor] aprende a ver com outros olhos, a escutar o que antes nao
ouvia, a observar com atencdo o que antes nao percebia, a relacionar o que
ndo |he parecia ter qualquer relagdo, a testar suas intuicbes através de
experimentos, a registrar o que se observa e experimenta, a ler teoricamente
a sua prépria prética, a acreditar em sua capacidade profissional, na medida
em que elabora estratégias metacognitivas e metalinguisticas. Torna-se uma
professora que pesquisa e uma pesquisadora que ensina (Garcia, 1998, p.
21).

Conceber o professor como pesquisador e construtor de conhecimentos é o
que move esta pesquisa e um dos caminhos possiveis para elucidar equivocos
relacionados a concepcbes que norteiam a pratica docente como o0s citados
anteriormente. Freire (1996) corrobora com esta perspectiva ao defender o
desenvolvimento da consciéncia reflexiva dos sujeitos.

Considerando que a educacao, na perspectiva freiriana, parte da vida cotidiana
dos individuos com a intencéo clara de compreendé-la com o propésito de viabilizar
possiveis mudancas, aproveitamos para apontar uma aproximacdo em nossa
pesquisa, que apresenta como objetivo principal investigar a reflexividade dos

professores provocadas por narrativas (auto)biograficas e de que forma essas
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reflexdes repercutem nos processos de constituicdo da subjetividade e da insercao
social desses profissionais.

Para Freire, somos seres inacabados e, encontramos na educacao, ou em suas
palavras nas “educacdes”, “formas diferentes de os seres humanos partirem do que
sdo para o que querem ser” (Romao, 2017, p. 133). Conforme destacou Freire (1996,

p. 64) apud Roméao (2017, p. 133):

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacéo
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a educacéo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusédo é que
gerou sua educabilidade.

Reconhecemos, portanto, a relevancia das narrativas autorais sobre a prépria
pratica, atravessadas pelas discussGes promovidas em grupos de estudos para, ao
longo da carreira docente, possibilitar ao professor, por meio da reflexdo critica da
prépria pratica, reinventar-se® profissionalmente, sempre motivado pela intencéo de
promover um ensino e uma aprendizagem mais efetivos.

Contudo, Novoa (2022, p. 7 — 8) adverte que, mesmo esta abordagem mais
atual, também ndo tém contribuido a contento para a formacdo dos professores
decorrente de trés auséncias ou incompreensdes: a desatencdo as dimensdes
institucionais, a depreciacao das questdes profissionais e a omisséo dos referenciais
publicos.

Esclarecendo brevemente cada uma dessas auséncias ou incompreensoes, a
primeira refere-se a uma necessaria e urgente transformacao da escola, criando um
elo entre as universidades, as escolas, os professores e 0s responsaveis pelas
politicas publicas de educacdo. A essa reorganizacao da escola, Névoa (2022),
pautado em Zeichner (2010), chama de “terceiros espacgos”, lugar de sistematizagao
do conhecimento profissional docente inicial e continuado. A segunda incompreensao
refere-se a resisténcia em reconhecer a colaboracdo dos coletivos docentes como o

lugar proprio de producédo de um conhecimento especifico dos professores. Por fim, a

3 O termo “reinventar-se” é utilizado no texto na perspectiva freiriana de, a partir de uma autocritica
constante (propiciada pelas narrativas autobiograficas utilizadas neste projeto de pesquisa como
possibilidade de autoformacé&o além de instrumento para a constru¢éo de dados) e no didlogo com
outros pensadores (para 0 nosso estudo entendido como os momentos de estudo teérico individual e
coletivo além de trocas entre os pares possibilitados em encontros do grupo de professores para
estudo), o ser humano reinventa-se nos seus principais conceitos e proposi¢des. (Scocuglia, 2017, p.
356 — 357).
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terceira e Ultima auséncia, refere-se a falta de visibilidade e reconhecimento publico
do conhecimento docente que, na opinido do autor, deveria extrapolar os muros da
escola, reverberando na participacdo nos debates e decisdes publicas relacionadas a
educacéo.

Pretendemos, nesta pesquisa de Mestrado, modestamente contribuir para
mudar esse cenario de auséncias descrito por Novoa (2022). Nos propomos a
pesquisar ‘com’ os professores da Educacédo Basica, que voluntariamente aceitaram
colaborar conosco, em uma perspectiva dialégica proposta por Freire (1996).
Buscamos dar maior visibilidade ao que pensam, como planejam e desenvolvem o
trabalho pedagodgico com suas turmas. Procuramos viabilizar a construcdo desse
“terceiro espaco”, que estimule o estudo, as trocas entre os pares e a reflexao continua
sobre a prépria pratica, permitindo aos professores ressignifica-la e transforma-la.

Zeichner (2010), no qual Névoa se apoia, recorre ao terceiro espago como uma
tentativa de superar a extrema valorizacdo do conhecimento académico, como
autoridade para a aprendizagem sobre o ensino em detrimento do conhecimento
produzido nos espacos da Educacdo Béasica. Esse espaco de aprendizagem se
caracteriza pela coexisténcia de conhecimentos praticos e académicos de uma forma
mais horizontal, viabilizados por parcerias entre escolas e Universidades. Acreditamos
gue o projeto Fapesp, no qual nosso projeto de Mestrado se insere, busca por essa
construcéo horizontal de conhecimento, valorizando os conhecimentos prévios dos
professores e aqueles construidos coletivamente ao longo do desenvolvimento do
projeto.

Na perspectiva de que o conhecimento profissional € construido e produzido
no proprio fazer docente, encontramos nas narrativas (auto)biogréficas, uma
possibilidade de o professor escutar-se e perceber-se produtor desse conhecimento

e, dessa forma, desencadear a sua autoformacao.

A aproximacao entre a pesquisa (auto)biografica e formacdo docente,
beneficiam-se de uma reflexdo acerca do processo de profissionalizagéo,
implicando, mais precisamente, as acdes dos professores em sala de aula,
no cotidiano escolar e, numa perspectiva mais ampla, o exercicio da docéncia
de modo articulado como as representaces que produzem a respeito de si
préprios, do aluno e a préatica pedagégica (Vicentini, Souza e Passeggi, 2013,
p. 16).

Faz-se necessario, contudo, esclarecer que reflexéo é esta, capaz de promover
0 escutar-se a si mesmo de que falamos. A ideia da reflexdo como pratica inerente ao

trabalho docente e constituinte de sua autoformacédo, ndo é recente. A necessidade
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de formar professores reflexivos se inicia com os estudos de Dewey em meados de
1933, e ganha maior visibilidade com as publicacdes The reflective Practitioner (1983)
e Educating the Reflective Practitioner (1987), de Donald Schoén. A partir desses
estudiosos, diversos pesquisadores se debrucaram sobre o tema, produzindo
inumeros trabalhos. O termo “professor reflexivo”, acabou por cair no senso comum,
abrindo espaco para que fosse empregado de forma corriqueira e, por vezes,
superficial.

Chamamos a atencdo, portanto, para a relevancia do termo e toda a
potencialidade nele implicada. Nao se trata da reflexao inerente ao ser humano quase
gue inata, encontrada nas mais diversas atividades cotidianas. Longe disso, Alarcado
(1996, p. 175) ressalta que a reflexdo que propicia esse escutar a si proprio, “baseia-
se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na
busca da verdade e da justica”. Mais especificamente sobre a reflexdo do professor

em relacdo a sua pratica, a autora afirma que,

Os professores desempenham um importante papel na produgdo e
estruturagdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacao que se gera entre o conhecimento cientifico
(no nosso caso de natureza linguistica) e a sua aquisigdo pelo aluno, refletem
na e sobre a interagdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre
a instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma tem um papel ativo
na educacao e ndo um papel meramente técnico que se reduza a execugao
de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores & sua propria
comunidade profissional (Alarc&o, 1996, p. 176).

O produto desse tipo de reflexdo explicitado por Alarcéo (1996) é que Novoa
(2022) denomina de “terceiro género” do conhecimento — o conhecimento profissional
docente. Para o autor, contudo, tal conhecimento depende da presenca do professor,
de sua voz, desde a formacdo inicial até a formacdo continuada em servico, sem
negligenciar o periodo de transicdo entre o curso superior em Pedagogia ou
Licenciatura e a iniciacao profissional. A despeito deste ultimo aspecto, o processo de
"inducao profissional" - transicdo da formacéo para a profissdo docente - deve ser
mais cuidado, de acordo com Névoa (2022), pois 0 modo como o professor ingressa
na profissao influenciard a sua percepcéo sobre ela e, consequentemente, a sua
relacdo com a carreira. Os professores ingressantes precisam ser assistidos nessa
transigao.

Day (2001) também discute os impactos causados pelas primeiras experiéncias
profissionais do professor recém-formado no desenvolvimento de sua relagédo com a

profissdo docente. Além disso, 0 mesmo autor ressalta a responsabilidade de as
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instituices onde os professores estdo inseridos, e 0 governo por meio de politicas
publicas, em promover o desenvolvimento profissional docente, oferecendo apoio
material e humano a esses professores e oportunizando momentos de troca entre 0s
colegas de trabalho.

Nessa perspectiva, € preciso destacar a relevancia da coletividade no processo
de construcdo do conhecimento profissional docente. Como seres constituidos pela
linguagem (Volochinov, 2021), somos atravessados, direta e indiretamente, por
diversas vozes, que carregam saberes que, por sua vez, contribuem para a
construcdo de nossos proprios saberes. Na perspectiva por nos adotada de
linguagem, baseada nos estudos de Bakhtinianos, o individual € sempre marcado e
transpassado pelo outro.

Novoa (2022) destaca a natureza coletiva do conhecimento profissional
docente, pois se constréi no interior de uma profissdo, de um coletivo profissional.

Nesse sentido, o autor ressalta que,

E indispensavel valorizar os didlogos e encontros profissionais e os
dispositivos que permitem a cooperacdo e a colaboracgéo; ou, dito de outro
modo, que permitem um trabalho de reflexao, de partilha e de analise, no seio
de “comunidades de conhecimento” organizadas por professores (Novoa,
2022, p. 10 — 11).

Para Névoa (2017, p. 1125), "a formacédo continuada desenvolve-se no espaco
da profissédo, resultando de uma reflexdo partilhada entre os professores, com o
objetivo de compreender e melhorar o trabalho docente".

A aprendizagem ocorre por toda a vida, somos seres aprendentes. A partir da
condicdo de inacabamento humano, discutido por Freire (1987), entendemos que o0s
seres humanos, ao se verem como seres inacabados, caminham em busca de
conhecimento continuamente. Além de nossa condicdo humana de constante
desenvolvimento, ha lugar de destaque para as caracteristicas préprias da docéncia,
que trabalha com saberes em constante reelaboracao.

Acreditamos, portanto, que a formagédo e o desenvolvimento profissional do
professor ocorrem concomitantemente ao exercicio da docéncia, em um movimento
espiralado, em processo continuo, revisitando a propria pratica e reconstruindo
sentidos continuamente.

Como dito anteriormente, somos seres plurais, constituidos pela linguagem

(Volochinov, 2017; Freire, 1987) e, portanto, o processo formativo do professor é
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potencializado pelas relacdes estabelecidas na escola, especialmente quando nela hi
espaco para o dialogo.

A pratica docente representa o caminhar com o outro, sendo que a
aprendizagem da docéncia e constituicdo da profissionalidade docente
incluem esse caminhar para e com 0 outro, acrescido de outras acdes,
reflexdes, experiéncias envolvidas no caminhar para si com 0 outro
(Anunciato, 2023, p. 65).

Assim, embora a formacao aconteca em uma esfera individual de atribuicédo de
significados para as experiéncias vividas, é na coletividade que ha a possibilidade de
observarmos os fendbmenos por perspectivas outras, viabilizando outras formas de
pensar que nos afetam e afetam aos outros, provocando transformacdes e
conhecimentos diversos, a que denominamos formacéo continua. Para Tardif (2012,
p. 228), os professores sao “sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes
especificos ao seu oficio, no ambito de suas tarefas cotidianas”.

Para que a coletividade contribua com a formacao continua e desenvolvimento
profissional docente, nos valemos uma vez mais dos ensinamentos de Freire (1991,

p. 135) sobre a escuta

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro,
ao gesto do outro, as diferencas do outro. Isto ndo quer dizer, evidentemente,
gue escutar exija de quem realmente escuta sua reducdo ao outro que fala.

Destacamos que a escuta defendida por Freire pode contribuir para a
autoformacdo e desenvolvimento profissional, em trés dimensdes distintas, porém
intercambiaveis. A primeira refere-se a abertura entre os colegas de profisséo para,
em uma perspectiva dialégica, construirem conhecimentos refletindo sobre suas
acOes pedagogicas. A segunda, consiste na horizontalidade necesséria, entre
pesquisadores e professores da Educacao Basica, para a producdo do conhecimento
préprio da profissdo docente, nomeado por Novoa (2022) de “terceiro género do
conhecimento”. Essa perspectiva prevé um pesquisar ‘com’ os professores, no sentido
de reconhecé-los enquanto produtores de conhecimento, dando visibilidade a suas
vozes. A terceira dimenséo, resultante das duas primeiras, a0 mesmo tempo que as
alimenta, refere-se a tomada de consciéncia do professor de sua relevancia enquanto
produtor de conhecimento, gerando certo empoderamento que, por sua vez, faz girar

a engrenagem da autoformacéo e desenvolvimento profissional continuo.
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Nessa perspectiva entendemos a escola como o espaco de formacao continua
do professor, um prolongamento da formacédo ocorrida no ambito académico.
Contudo, é relevante ressaltarmos a necessidade de se criar momentos para que a
reflexdo coletiva e problematizadora aconteca de maneira organizada, a fim de que
todo o potencial formativo seja alcancado. A reflexdo sobre a pratica é, sem duavida,
uma acao inerente ao trabalho docente. No entanto, quanto mais essa acao for
realizada de maneira sistematizada e organizada, maior sera o seu poder formativo e
transformador.

A formacgéo do professor decorre da realizacdo de estudos de analise das
realidades e do trabalho docente, um estudo provocado pela propria profisséo e pela
rotina docente. Tais estudos, implicam “uma reflexao profissional propria, feita da
analise sistematica do trabalho, realizada em colaboragdo com os colegas da escola”
(N6voa, 2017, p. 1128). Para o autor, o desenvolvimento profissional do professor
decorre desse esfor¢co de pesquisa, que deve ser o centro organizador da formacgéao
continuada. A esse desenvolvimento, o autor nomeia como “aprender a conhecer
como professores”.

A escrita narrativa, como dito anteriormente, constitui-se um instrumento a
servico da reflexdo docente. Ao escrever sobre suas experiéncias profissionais, 0s
professores refletem sobre suas acdes, buscando compreendé-las e, se necessario,

transformé-las. Sobre isso, Anunciato (2023, p. 64) afirma que,

Na formacao docente, as experiéncias vividas e narradas pelos professores
desencadeiam novas experiéncias e atribuem novos sentidos ao vivido,
servindo para melhor compreender o processo de ensinar e dar sentido ao
trabalho docente. Olhar para as proéprias histérias de vida possibilita o
distanciamento dos acontecimentos experienciados e, assim, analisa-los e,
guando preciso, ressignifica-los.

Concluimos assim que, a autoformacdo e o desenvolvimento profissional
docente, decorrem do entrelacamento entre a formacao inicial, as experiéncias no
exercicio da docéncia (e, também, a de vida) e a reflexdo sobre as a¢bes pedagogicas,
atravessada pelas multiplas vozes de suas proprias historias de vida e dos

participantes da comunidade escolar.
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2.1.Desenvolvimento profissional continuo: aprendendo a ser professor

Entregue-se completamente as pessoas, aos grupos e

as causas que ecoam dentro de vocé. Mergulhe

profundamente no trabalho social, politico, intelectual ou

artistico, e permita-se ser transformado pelas paix6es que néo

te deixam se fechar em si mesmo. Deseje, com toda a forga,

aquilo que te arranca da apatia e te impulsiona a agir. Valorize

0 outro, construa pontes e viva uma vida plena de projetos que

transcendem o ego e dao sentido a sua existéncia.

Simone de Beauvoir

Como dito anteriormente, as aprendizagens inerentes ao fazer docente, sem

desconsiderar o aporte tedrico necessario, sdo desenvolvidas no exercicio da propria

profissdo, entremeadas por experiéncias pessoais, advindas da histéria de vida de

cada professor, dos contextos politicos, sociais e historicos nos quais estes se
encontram, o que inclui, evidentemente, o ambiente escolar em que esté inserido.

A partir da perspectiva descrita acima, trazemos Day (2001) para discutir alguns

aspectos relacionados ao formar-se professor. Em seus trabalhos, o autor destaca

alguns principios que subsidiam o desenvolvimento profissional do professor,

conforme apresentados no esquema abaixo e discutidos nas proximas paginas.

Figura 3. Principios subjacentes ao plano de desenvolvimento profissional do

professor

PLANO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

FORMA CONTINUADA E CONTINUA

{ E PROCESSUAL E OCORRE DE |

Curowoms s roczio R

POREM DE RESPONSABILIDADE
CONJUNTA DO PROFESSOR E DA
ESCOLA

[RECURSOS MATERIAIS E HUHANOSl

SERA DESENVOLVIDO
ATENDENDO A0S INTERESSES DO
PROFESSOR E DA ESCOLA,
EMBORA NEM SEMPRE °

SIMULTANEOS

DEVE ATENDER A INDIVIDUALIDADE
DE CADA PROFESSOR, DE ACORDO
COM AS NECESSIDADES DE CADA

L ] UM

Fonte: Autoria propria, baseado em Day (2001, p. 172-175).
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Para o referido autor, o desenvolvimento profissional continuo, também
chamado de DPC, é uma jornada individual, que envolve aprendizagens que ocorrem,
ora de forma natural e evolutiva, ora esporadicas, ora resultantes de um plano de
acao.

O desenvolvimento profissional continuo é o processo através do qual os
professores, enquanto agentes de mudanga, reveem, renovam e ampliam,
individualmente ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propdsitos
morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com
as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacédo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases de suas vidas profissionais (Day, 2001, p.
20, 21).

Contudo, o autor salienta que a disposi¢cdo para o investimento na prépria
aprendizagem e desenvolvimento, estd condicionada, na maioria das vezes, pelas
circunstancias do momento, influenciando as necessidades individuais.

Por circunstancias do momento, Day se refere a histéria de vida e as condicdes
de trabalho que séo oferecidas a esse professor, afirmando que estas poderéo exercer
uma forca positiva ou negativa para esse impulso interior para o autodesenvolvimento
profissional.

Day (2001, p. 16, 17), aponta dez principios que influenciam diretamente no
DPC, a saber, (1) o fato de os professores constituirem o maior trunfo da escola; (2)
ser tarefa fundante do professor desenvolver em seus alunos uma disposicéo para a
aprendizagem ao longo da vida; (3) o DPC dos professores deve ser promovido pelas
instituicbes onde estao inseridos; (4) a aprendizagem baseada apenas na experiéncia
€ um limitante do desenvolvimento profissional; (5) a conduta profissional do
professor reflete suas histérias de vida, seu estagio profissional, o cenario da sala de
aula e os contextos sociais e politicos do local onde trabalham; (6) ensinar € um
processo complexo que exige uma sintese entre a cabeca (profissional) e o coragéo
(pessoal); (7) a interpretacdo do curriculo depende da constru¢do de identidades
pessoais e profissionais dos professores; (8) os professores formam-se ativamente;
(9) o éxito do desenvolvimento da escola esta diretamente relacionado ao éxito do
desenvolvimento do professor e (10) escolas e governo tém o dever de contribuir e
apoiar o desenvolvimento profissional dos professores, constituindo uma
corresponsabilidade.

Com base nesses dez principios, podemos concluir que o desenvolvimento

profissional ao longo da carreira envolve muitas variaveis e, por isso, se constitui em
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um processo complexo e abrangente, nomeado por Lieberman (1996) como “visédo
alargada da aprendizagem profissional”.

De fato, uma viséo alargada da aprendizagem profissional se faz necessaria,
se entendemos que o papel do professor vai muito além da simples transmisséo de
conhecimentos. Ao contrério, ensinar envolve estar atento as necessidades de cada
um de seus alunos, que sdo muito diversas, sem, contudo, perder de vista 0s objetivos
educacionais tracados. Além disso, outras responsabilidades envolvem o profissional
da educacao, como ser um membro ativo na comunidade em que esta inserido, tendo
consciéncia de que é um formador de opinido e, portanto, deve responder as
exigéncias externas constantes de mudanca, além de ser um entusiasta da educacao
diante de tantas adversidades enfrentadas, se comprometendo profissionalmente com
ela (Day, 2001, p. 19).

Mas como falar em desenvolvimento profissional continuo, sem definirmos o
que é “ser profissional” em educacédo. Por muito tempo, a docéncia, principalmente
relativa a Educacdo Infantii e aos anos iniciais do Ensino Fundamental, esteve
associada ao assistencialismo, ao cuidado a crianca pequena, e que, portanto, ndo
carecia de estudo sistematico e qualificagao profissional.

Pouco a pouco, essa visao reducionista vem sendo modificada, decorrente de
iniciativas que promovem a exposicao e discussao da complexidade envolvida na
acdo docente. Entretanto, ndo é incomum nos depararmos com ideias equivocadas,
como a de que qualquer pessoa, sem 0 estudo e preparo adequado, esta apta a
ensinar e assumir uma sala de aula. Além disso, dificuldades enfrentadas na profissédo
gue envolvem, entre outras coisas, desde a estrutura fisica até concepcoées politicas
sobre o que é ser professor, contribuem para que, por vezes, 0s proprios docentes
nao se reconhecam enquanto profissionais.

Em defesa do profissionalismo docente, Day (2001) afirma que ser profissional
em educacdo, envolve conhecimento especializado, compromisso, identidade
coletiva, autonomia profissional e, ndo menos importante, citando Hargreaves (1995),
certa dedicacado emocional, marcada pela “paixao, criatividade, desafio e alegria”.

Nao se trata aqui do “trabalhar por amor” a que muitas vezes a profissao
docente é confundida. O autor se refere ao fator humano, da importancia de ndo nos
esquecermos que o trabalho do professor envolve estar atento, principalmente, as
necessidades humanas e ndo apenas ao conhecimento que precisa ser construido.

Embora, construir conhecimento, também seja uma necessidade humana.
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Freire (1996) corrobora com a ideia de que ensinar envolve essa dedicacéo
emocional de que fala Hargreaves, ao elencar em Pedagogia da Autonomia, uma série
de exigéncias que o ato de ensinar coloca ao professor. Dentre outros requisitos,
Freire afirma que “ensinar exige rejeicdo a qualquer forma de discriminagéo”, “exige
respeito aos educandos, bom senso, alegria e esperancga”.

E preciso reconhecer, contudo, que o desenvolvimento profissional continuo
(DPC), embora influenciado por condi¢cbes externas, € um processo individual, que
depende também de uma certa motivagéo intrinseca. Day (2001 p. 12, grifos do autor)
salienta que, “a principal motivagao dos professores € marcar a vida dos alunos que
ensinam”.

Entretanto, o mesmo autor reconhece que o ritmo e a profundidade desse
desenvolvimento profissional, “depende das suas experiéncias passadas (histéria de
vida e de carreira), da sua disposicdo, das suas capacidades intelectuais, das
condicBes sociais e do apoio institucional” (Day, 2001, p. 38). Ainda ao tratar sobre o
gue move os professores a buscarem o préprio desenvolvimento profissional, Day

destaca que

O desenvolvimento profissional assenta fundamentalmente na mudanca do
pensamento e da préatica — e dos contextos onde ocorrem — no sentido de
melhorar a qualidade das experiéncias de aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, proporcionar melhores resultados. Contudo, as decisfes
sobre a mudanga na préatica devem estar na méo dos professores, tal como
a aprendizagem esta, em Ultima analise, nas méos dos alunos (Day, 2001, p.
293).

De fato, se o professor ndo estiver aberto e disponivel para a mudanca, aqui
entendida como aprendizagem do fazer docente, a mera cobranca exterior, seja ela
proveniente da equipe gestora, ou da Secretaria da Educacao, dificilmente ira
desencadear acfes nesse profissional que corroborem para o seu desenvolvimento.

Ao considerarmos o professor enquanto pessoa, reconhecemos que sua
aprendizagem e o seu consequente desenvolvimento profissional ndo acontece de
forma linear. E por isso que cursos, de curta ou longa duracéo, ndo afetam a todos os
professores da mesma maneira, em uma mesma época. E preciso levar em
consideracao o timing de cada um. De acordo com Day (2001, p. 114), existem
‘marcos’ de desenvolvimento intelectual em que os professores estdo mais
disponiveis para a reflexao sistematica. O que ndo desmerece, de forma alguma, as

formacdes formais, externas aos individuos. Elas sdo de suma importancia, porém
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insuficientes para suprir todas as necessidades de desenvolvimento e autoformacgao
dos professores, que sédo, diversas e individuais.

Assim, com o respaldo e apoio constante da equipe gestora da escola, é
imprescindivel que o professor tenha autonomia para gerir o planejamento de sua
propria formacdo continuada. O real desenvolvimento profissional do professor,
aguele que promove mudancas na propria pratica, que transforma o conhecimento
ingénuo em conhecimento critico como alerta Freire (1996), ndo ocorre de forma

passiva e exterior ao professor. Ao contrario, é preciso haver um

Equilibrio em termos de oportunidades de aprendizagem e de
desenvolvimento que, num determinado momento, se poderiam centrar
predominantemente na necessidade pessoal (do professor enquanto ser
humano), na necessidade profissional a longo prazo (do professor enquanto
membro de uma comunidade aprendente de profissionais), na necessidade
do pratico ou ainda nas necessidades de uma determinada escola. (Day,
2001, p. 175).

A partir da complexidade que envolve o desenvolvimento profissional daqueles
que se dedicam a docéncia € que entendemos como urgente a criacdo de politicas
publicas que se dediqguem a promover as condicdes a esse desenvolvimento,
envolvendo todos os profissionais da educacao. Aqui reside, talvez, um dos pontos
primordiais que justificam a nossa pesquisa. Inserida em um projeto maior, apoiado
pela Fapesp, que incentiva, inclusive financeiramente, o desenvolvimento de
professores da Educacdo Basica, foi criado um espaco para que os professores
participantes fossem reconhecidos em suas potencialidades, que tivessem autonomia
para produzir conhecimento, refletindo sobre a propria préatica, individual e

coletivamente. Day (2001, p. 42) afirma que deve ser oferecido aos professores

Oportunidades de desenvolvimento profissional que ultrapassem largamente
o instrumentalismo que impregna grande parte das praticas atuais, de forma
gue sejam estimulados a ir ao encontro das necessidades de aprendizagem
dos alunos.

O autor considera que disponibilizar um tempo que possibilite aos professores
aprenderem uns com 0s outros no local de trabalho e com elementos fora da escola,
é imprescindivel para o desenvolvimento profissional continuo. E preciso criar
espacos de qualidade, no sentido de horas/tempo, para que 0s professores possam
refletir sobre a propria pratica de forma critica e a luz da teoria, respeitar o timing de
cada integrante da equipe e estar atento aos diferentes tipos de necessidades de
desenvolvimento ndo apenas dos professores como também da instituicdo escolar

como um todo.
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Day (2001, p. 267 — 293) sugere a criagao de “redes de aprendizagem” a fim
de dar conta da abrangéncia que o desenvolvimento profissional continuo dos
professores requer. Nessa perspectiva, os professores sdo participantes ativos, nao
apenas em seu proprio desenvolvimento, como no desenvolvimento da escola ao
longo do tempo, em parceria com os colegas de profissao, respondendo as constantes
mudancas estruturais pelas quais as escolas tém sido submetidas.

Dessa forma, os beneficios sdo colhidos individualmente, pelos professores
que aprendem. As escolas onde trabalham esses professores, por sua vez, também
se desenvolvem e evoluem na oferta de um ensino mais assertivo, realizado por
profissionais cada vez mais autbnomos e conscientes de seu trabalho.

Acreditamos que nossa pesquisa de Mestrado, em conjunto com o projeto
Fapesp, contribuiu para a criacdo desse espaco de desenvolvimento profissional
continuo, mesmo que timido e pelo tempo limitado de um ano em que passamos
juntos com essa equipe docente. Os detalhes de como se deu esse processo sera

apresentado no decorrer deste trabalho.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

Trazemos neste capitulo, o percurso para a construcdo de dados desta
pesquisa, apresentando e justificando nossas escolhas metodolégicas articuladas ao
Nnosso objetivo de pesquisa.

Iniciamos com uma contextualizacdo sobre o nosso projeto, oferecendo ao
leitor uma primeira aproximagdo de onde, com quem e como realizamos Nnosso
trabalho de campo, contemplando algumas questfes éticas que nos guiaram. Na
sequéncia, discutiremos os instrumentos utilizados para a construcdo de dados
realizando algumas consideracbes sobre as narrativas (auto)biograficas, as
entrevistas narrativas e suas etapas e 0s encontros para estudo e planejamento que
realizamos, semanalmente, com os participantes da pesquisa. Por fim, dedicamos um
item para explicar como se deu a analise dos dados.

A profissdo docente tem aspectos técnicos (cientifico, tecnoldgico, didatico,
psicoldgico, politico, social, pedagdgico, cultural...) que requerem uma performance
em habilidades pertinentes a conhecimentos complexos, relacionados a cognicao e a
especificidade da area de formacéo, além de envolver aspectos morais (principios,
ética, dignidade, determinacdo, integridade, equidade, solidariedade, respeito
humanao...) relativos ao compromisso social com a educacéo.

Entendemos, portanto, que a pesquisa qualitativa é a mais adequada para a
investigacdo que propomos, permitindo uma abordagem mais aprofundada sobre o
tema, em que seja possivel desvelar visbes e perspectivas dos participantes.
Elegemos as narrativas (auto)biograficas como instrumento de construcdo de dados
por serem “histéria vividas e contadas” e, como tal, constituir-se em “uma forma de
compreender a experiéncia” (Clandinin, 2015, p. 51).

Analisamos as experiéncias narradas por professores de uma escola publica,
ao desenvolverem o trabalho com o letramento na lingua materna em suas salas de
aula, inseridos em projetos interdisciplinares.

Participam deste projeto, professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
de uma escola situada no municipio de Valinhos, SP. A opcdo por esta escola

encontra-se na vinculacdo dela com o desenvolvimento de um projeto* financiado pela

4 O projeto foi aprovado pela Fapesp em dezembro de 2022. Processo Fapesp n° 2022/06577-7.
Acordos de Cooperacéo / SEDUC - Secretaria da Educagdo/PROEDUCA - Programa de Pesquisa
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Fapesp, que visa analisar o desenvolvimento profissional e a agéncia de professores
que promovem a educacao interdisciplinar de alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sob responsabilidade da Professora Dra. Celi Espasandin Lopes, do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacao da PUC-Campinas.

Chamamos a atencao do leitor para que, ao nos referirmos a participagéo dos
professores no projeto Fapesp, estamos nos referindo a participacdo em nosso projeto
de Mestrado, que se encontra inserido nesse projeto mais amplo. Todas as atividades
foram desenvolvidas de forma integrada.

Ressaltamos a relevéancia de iniciativas como esta, que envolve a parceria entre
a Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo e a Fapesp, que investem na
formacdo continuada dos professores em exercicio. Tais convénios, criam espacos
formativos que envolvem a colaboragdo entre a Universidade e as escolas de
Educacdo Béasica na construcdo de conhecimentos voltados para a docéncia, que
incluem, entre outros beneficios, uma bolsa mensal aos participantes, além de
insumos materiais para as escolas participantes. E uma forma de valorizar a profisséo
docente e a escola publica, bem como aqueles profissionais que buscam aprimorar
suas praticas, se disponibilizando a estudar as teorias educacionais ja existentes,
discutir e refletir sobre as proprias praticas, ampliar seus conhecimentos e contribuir
para a construcao de conhecimento coletivo no campo.

Os critérios de incluséo dos participantes foram: ser professor dos anos iniciais
do Ensino Fundamental; desenvolver atividades voltadas para o letramento na lingua
materna; aceitar voluntariamente participar do projeto, se comprometendo com sua
participacdo em encontros periodicos para estudo, discussfes e planejamento de
propostas pedagdgicas, recebendo uma bolsa de incentivo financiada pela Fapesp.

Ao todo, sao seis os professores foco deste trabalho, sendo uma professora do
segundo ano, duas professoras do terceiro ano, um professor do quarto e duas
professoras do quinto ano. As experiéncias desses professores com a docéncia se
diferem muito, tanto no que se refere ao tempo de profissdo, formacgéo inicial e
vivéncias profissionais. Embora tenhamos nos preocupado em apresentar os seis
participantes no Capitulo 4, para as analises mais aprofundadas, selecionamos

apenas um representante de cada ano escolar, totalizando quatro analises.

em Educacgéo Basica /| SEDUC - PROEDUCA - Ensino Publico - Modalidade 1 - Chamada de
Propostas (2022).
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Todos ingressaram no quadro de magistério do municipio de Valinhos por meio
de concurso publico. Alguns deles cursaram o extinto curso de Magistério, porém
todos possuem nivel superior completo, variando nas modalidades presencial e a
distancia. A maioria procura realizar cursos extras, sendo alguns deles de extenséo
universitaria, visando melhorar a sua pratica.

Compdem um grupo bastante cooperativo, inseridos em um contexto
educacional que busca constantemente inovar com projetos, integrando todos os
diferentes anos escolares que, geralmente, culminam em feiras abertas a
comunidade.

O diretor da Unidade Educacional, foi consultado sobre a possibilidade da
realizacdo do projeto Fapesp/Mestrado e Doutorado na escola sob sua
responsabilidade, o qual prontamente aceitou assinando uma “Carta de Autorizacao
da Unidade Escolar parceira da Pesquisa”.

Com a autorizacéo do diretor da unidade educacional concedida, uma reuniao
para apresentacdo da proposta a ser desenvolvida foi realizada na escola em meados
de marco de 2023. Nessa reunido, apresentamos a proposta de trabalho aos
professores, que envolvia o desenvolvimento de projetos pedagdgicos
interdisciplinares pelos professores, duas pesquisas de Mestrado e uma de doutorado
vinculadas ao projeto Fapesp.

A proposta foi aceita pela maior parte do corpo docente convidada conforme
descrito anteriormente. Discorreu-se sobre as atribuicdes desses participantes bem
como dos pesquisadores envolvidos.

Ressaltamos que nossa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em cinco
de maio de 2023 (CAAE numero 68797723.9.0000.5481), pela Plataforma Brasil. As
primeiras entrevistas narrativas, bem como os encontros do grupo de estudos e todo
o material coletado, foram realizadas apds essa data e o0 consentimento dos
professores envolvidos neste projeto por meio da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), concordando com a metodologia utilizada.
Vale ressaltar que, tanto o projeto da Fapesp como o projeto de pesquisa de Mestrado,
passaram pela analise e avaliacédo do Conselho de Etica vinculado & PUC-Campinas,
e ambos foram integralmente aprovados.

Os participantes da pesquisa foram conscientizados sobre a confidencialidade
das informagdes fornecidas por eles durante o desenvolvimento do projeto assim

como nos anos subsequentes a divulgacao da pesquisa, ficando sob responsabilidade
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da pesquisadora o zelo e arquivamento dos materiais produzidos. Além disso,
informamos que poderiam solicitar o desligamento do projeto por motivos pessoais,
sem qualquer prejuizo a qualquer momento. Nos disponibilizamos para conversas
individuais sobre eventuais desconfortos e possiveis outras demandas por parte dos
participantes.

3.1.Narrativas (auto)biograficas — que instrumento é esse?

E fato que o ato de narrar é uma das formas mais antigas de comunicacéo
humana e desempenha um papel fundamental na preservacdo da memdaria coletiva.
Por meio de narrativas, mantemos viva as raizes da nossa histéria e transmitimos
sabedoria ancestral para as geracfes futuras. Se constitui em uma forma de
comunicacdo poderosa, permitindo compartilhar ideias complexas, transmitir
mensagens e construir significados.

A relevancia da narrativa para a humanidade € reconhecida por diversos
autores. Encontramos nas palavras de Bauer (2002, p. 91) uma definicdo conveniente
ao presente estudo que toma as narrativas de si como instrumento de construcdo de

dados:

As narrativas so infinitas em sua variedade, e nés as encontramos em todo
lugar. Parece existir em todas as formas de vida humana uma necessidade
de contar; contar histérias é uma forma elementar de comunica¢éo humana
e, independente do desempenho da linguagem estratificada, € uma
capacidade universal. Através das narrativas as pessoas lembram o que
aconteceu, colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis
explicagbes para isso, e jogam com a cadeia dos acontecimentos que
constroem a vida individual e social. Contar histérias implica estados
intencionais que aliviam, ou ao menos tornam familiares, acontecimentos e
sentimentos que confrontam a vida cotidiana normal.

E evidente que, para o presente trabalho, ndo consideramos toda e qualquer
narrativa ou agdo de contar historias. Trataremos aqui de narrativas enquanto reflexdo
sobre experiéncias vividas, que Passeggi (2011) denomina como (auto)biograficas.

Narrar, ndo deveria ser entendido em um sentido cotidiano, como se fosse um
texto em prosa huma sequéncia de enunciados, mas como um tipo especial de relatar
uma experiéncia de vida. A narrativa, “é um tipo especial de discurso que consiste em
uma narracdo, onde uma experiéncia humana vivida € expressa em um relato”
(Bolivar et al., 2001, p.19).

A narrativa apresenta caracteristicas proprias como:
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[...] serum tipo de discurso no qual a linguagem media a experiéncia e a acao;
€ configurado por uma trama argumentativa; esta entremeado pela cultura de
guem narra além de ser a forma encontrada pelos humanos de construir
sentido para as experiéncias vividas, sendo, portanto, um alicerce para a
construcdo da identidade (Bolivar et al., 2001, p.22).

Essa perspectiva, por nés adotada, porém, pode ser considerada como um
limitador por algumas linhas de pesquisa. Assumimos a subjetividade como inerente
a qualquer pesquisa, visto estarem subordinadas a pesquisadores, 0s quais possuem
uma trajetoria que difere das de outros pesquisadores, com suas crencas, valores e
motivacOes particulares, entendemos que muitos, enxergam a subjetividade oriunda
de pesquisas desse tipo uma afronta aos métodos cientificos.

Com nossa opcao pelas narrativas (auto)biograficas esperamos contribuir para
a sua progressiva aceitacdo como metodologia cientifica no campo da pesquisa. N6s,
assim como muitos outros pesquisadores, alguns deles citados neste trabalho, ja a
aceitamos.

A impossibilidade de generalizagcbes de nossas discussfes, porventura
também pode ser apontado como um fator limitante. Nossa pesquisa foi desenvolvida
em uma escola periférica do municipio de Valinhos, onde participaram apenas seis
professores dos anos iniciais da Educacao Basica. De fato, este € um grupo muito
pequeno, dotado de singularidades que nos impedem de generalizar muitos dos
conhecimentos que emergiram deste trabalho. Entretanto, nunca esteve em nossos
planos produzir conhecimentos passiveis de serem utilizados em larga escala.

Quando nos propomos a indicar caminhos para o desenvolvimento de politicas
publicas, pensamos em provocar reflexdes, principalmente relativas ao
reconhecimento das narrativas (auto)biograficas como possibilidade formativa,
construidas em individual e coletivamente.

Nosso principal foco esté no professor, considerando seu cotidiano escolar, sua
singularidade, seus dilemas, conflitos, superacdes e realizagbes. Ao discutir as
reflexdes dos professores participantes desta pesquisa, pretendemos proporcionar a
outros docentes, futuros leitores, reflexdes sobre suas proprias praticas e,
empoderados, incentivar que se engajem na transformacao de suas acdes docentes
e No espaco em que atuam.

Assumimos, portanto, o carater subjetivo das narrativas (auto)biograficas sem
ferir, contudo, a rigorosidade cientifica a que se deve submeter qualquer trabalho de

pesquisa.
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A desconfianca tradicional a respeito da subjetividade transformar-se-ia
guando se levasse em conta esta mesma subjetividade, evidenciada como
parte integrante de todo e qualquer processo de conhecimento como
dindmica desse mesmo processo (Josso, 2004, p. 139).

Nossa opcao por narrativas (auto)biograficas fornece pistas sobre o tipo de
dados que queremos levantar. Nos interessa, no presente estudo, aquilo que nos
torna humanos: o sentir, 0 pensar, nossa atuacao sobre a realidade, a reflexdo sobre
nossas experiéncias e que, por sua vez, é Unica em cada individuo.

Cada professor, ao escolher contar a sua historia de um determinado jeito e
nao outro, elegendo aquilo que se quer dizer, € uma escolha politica e poética, ética
e estética, que nos remete a questbes da profissdo docente, ao coletivo dos
professores, a educagdo que acontece no espago escolar, que retratam 0 nosso
momento e a nossa cultura e nos ajudam a pensar a realidade.

Apostamos, no viés experiencial implicada nas narrativas (auto)biograficas, o
gue nos leva a uma andlise fenomenoldgica, que busca nas narrativas dos
participantes, a interpretacdo que fazem do mundo por meio de sua consciéncia
construida a partir de suas experiéncias vividas. Conforme destaca Josso (2004, p.

143), diferentemente das abordagens experimentais, a abordagem experiencial

Atua sobre uma realidade da mesma ordem das atividades socioprofissionais
e socioculturais sem procurar “isolar’ o objeto de conhecimento de
interferéncias definidas a priori como ndo pertinentes ao objeto, em fungéo
de uma teoria pré-construida”.

A mesma autora, também denomina as narrativas como ‘histdrias de vida’, e

nos chama a atencao para o potencial desse instrumento que contribuiu para

[...] a delimitagc@o de um novo territério de reflex@o possibilitado abrangendo
a formagdo, a autoformacdo e as suas caracteristicas, bem como os
processos de formacao especificos voltados para grupos especificos (Josso,
2024, p.23).

Consideraremos que as narrativas, possibilitam aquele que narra, um momento
de reflexdo sobre as experiéncias vividas, em especial aquelas relativas a trajetoria
profissional e ao trabalho com o letramento na lingua materna, bem como sobre as
experiéncias que 0s participantes da pesquisa terdo ao longo de nossos encontros
coletivos para estudo e desenvolvimento de projetos interdisciplinares.

Entendemos, portanto, as narrativas, como uma possibilidade de construcéo

de dados e um potente instrumento de autoformagao.
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Com o objetivo de desvelar os indicios de ac¢des criativas nas praticas
docentes, assumimos assim, a terceira vertente da pesquisa (auto)biografica
apontada por Souza, Passeggi e Vicentini (2013) a qual toma as narrativas de si como
praticas de formacdo e de autoformacdo, visando investigar a reflexividade
(auto)biogréfica e suas repercussdes nos processos de constituicdo da subjetividade
e da insercédo social do sujeito.

A pesquisa (auto)biografica tem a subjetividade como um alicerce importante
para compreender a importancia do professor e suas experiéncias vividas durante o
seu processo de desenvolvimento profissional (Passeggi et al., 2011). Essa
abordagem tem como pressuposto o poder transformador da acdo de narrar a
experiéncia vivida.

De acordo com Passeggi (2021), a reflexividade narrativa propicia a pessoa
que narra dar sentido ao que antes ndo tinha e, ao ordenar narrativamente 0s
acontecimentos, ela (re)constroi outra verséo de si e de sua formacédo. E um trajeto
contrario as praticas positivistas, como possibilidade de investigacdo nas ciéncias
humanas, pois permite atribuir sentido as vozes que, muitas vezes, sdo ausentes e
compreender a importancia do sujeito no seu papel de intérprete.

Mais uma vez, trazemos Josso (2004, p. 130) para reforcar o potencial

autoformativo das narrativas de vida ao afirmar que,

O trabalho biografico faz parte do processo de formacgéo: ele da sentido,
ajuda-nos a descobrir a origem daquilo que somos hoje. E uma experiéncia
formadora que tem lugar na continuidade do questionamento sobre nés
mesmos e de nossas relagbes com o meio. Este mesmo trabalho evidencia
também que o processo de formacgéo é balizado por acontecimentos, por
situacBes, por vivéncias nado orientadas, por reagbes apenas para
experimentar, em suma, por toda a espécie de desperdicios de tempo e de
energia que parecem indissociaveis do proprio processo.

Nessa perspectiva, a narrativa auxilia a repensar a investigacao de forma mais
ética e democratica, ampliando a conversa sobre as multiplas tradi¢cdes de pesquisa.

Para tanto, algumas questdes norteadoras nos guiardo na conducao deste
trabalho: como os professores se preparam para as aulas relacionadas a
alfabetizacdo e o letramento? Os professores buscam apoio em seus colegas para a
preparacdo de suas aulas promovendo trocas de informacdo e crescimento
profissional? Como essas articulagbes acontecem? Os professores exercem a
autoformacao quando envolvidos em projetos de letramento na lingua materna? Os

professores identificam suas aprendizagens profissionais enquanto buscam
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alternativas para o trabalho pedagogico com alfabetizacdo? Os diferentes contextos
escolares influenciam o desenvolvimento profissional de professores?

Em sintese, buscamos apresentar indicios sobre as acdes realizadas pela
equipe de profissionais acompanhada, durante o planejamento, o desenvolvimento e
a avaliagéo de atividades relacionadas ao processo de alfabetizac&o e letramento que

revelam o seu desenvolvimento profissional e seu fazer docente.

3.2.0 potencial formativo das narrativas (auto)biograficas

Defendemos a narrativa como especial ferramenta das ciéncias humanas por
capturar ndo apenas fatos objetivos, mas abarcar toda a complexidade em que o
fendbmeno estd mergulhado, seja no contexto ou na subjetividade de quem narra.

A formacado continua de professores acontece para além de sua atuacdo em
sala de aula. Além das experiéncias formativas educacionais e profissionais das quais
participou ao longo de sua vida profissional, envolve seus contextos socioecondmicos
de atuacéo, suas concepcoes tedrico-metodoldgicas, as suas dimensdes psicologicas
e emocionais, seus desejos e necessidades formativas.

Pode-se dizer que suas vivéncias no exercicio da docéncia é que determinam
a formacgdo docente, influenciam suas escolhas e diferenciam as formas de
compreender e interpretar cada experiéncia, transformando o docente em atuacéo.
Ao mesmo tempo em que se constitui em um recurso humano, desempenhando a
funcdo de professor, é, acima de tudo, um ser humano que trabalha com vidas,
aprende, se emociona, se comove, se envolve, se engaja e que deve buscar
transformar caminhos por onde passa.

Nossa opcédo por narrativas (auto)biograficas como instrumento de construcao
de dados decorre do fato de se constituir um recurso formativo para os professores,
pois ela ndo envolve apenas uma descricdo dos fatos, envolve sentimentos e
emocdes que permitem rever e recontar a propria histéria a partir das lentes do hoje,
revisitando as compreensdes e ressignificando a pratica. E no ato de narrar, na leitura
critica do narrado e no compartilhamento, que a reflexao acontece.

As narrativas (auto)biograficas como metodologia de pesquisa possibilitam
aos professores se conscientizarem a respeito dos processos formativos e
profissionais que constituem e marcam sua identidade pessoal e profissional. Sendo

assim, o alicerce de uma pesquisa (auto)biogréafica encontra-se no ser humano que,
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em diferentes contextos e situacdes, quer narrando fatos de sua vida, quer refletindo

sobre seu processo de autoformacdo, ressignifica experiéncias, vivéncias,

aprendizagens, atribuindo-lhes novos significados.

Conforme mencionado por Lopes (2022), ao narrar sua experiéncia, 0

professor inicia um processo no qual ele aprende e ensina em um movimento

constante de interacdo com 0s outros.

Nesse sentido, a narrativa pode ser compreendida como um

[....] Processo de reflexdo pedagégica que permite ao professor, a medida
gue conta uma determinada situacdo, compreender causas e consequéncias
de atuacdo, criar novas estratégias num processo de reflexdo, investigacao e
nova reflexdo. A narrativa € também um processo de interagdo com o outro,
e nessa medida ajuda-nos a compreender qual o papel de cada um de nés
na vida dos outros. A interacdo com o grupo de pessoas ao longo de varios
anos, proporciona ao investigador um maior conhecimento de si préprio, pela
reflexdo sobre o efeito que as atitudes provocam nos outros, a0 mesmo
tempo em que obriga a equacionar aprendizagens, a reconhecer limites
pessoais e a redefinir modos de agir (Galvéo, 2005, p. 343).

Tomamos a investigacao narrativa ndo somente como metodologia, mas como

forma de construir a realidade, uma vez que a metodologia esta ancorada em uma

ontologia.

O entrevistado ou narrador, induzido ou orientado pelo entrevistador, conta
como tem sido sua vida como um todo nas suas dimensdes mais relevantes,
ou é codificado em alguns momentos ou temas especificos, para que tenha
uma determinada ordem coerente. Como tal, envolve um processo reflexivo
de autodescoberta do significado que tiveram o0s acontecimentos e
experiéncias que mudaram a vida. A prépria identidade pessoal se configura
nesse processo de interpretacéo construtiva do sentido da vida (dar sentido,
identificar influéncias, interpretar experiéncias) (Bolivar et al., 2001, p. 159).

A narrativa favorece evidéncias sobre a experiéncia percebida e, assim como

um relato, capta a riqueza e os detalhes dos significados nos assuntos humanos, com

base nas evidéncias do mundo e da vida. Além disso, possibilita a reconstrucao da

experiéncia, refletindo sobre o vivido e atribuindo significado ao sucedido.

3.3.As entrevistas narrativas — O que é e como fazer?

Segundo Bolivar et al. (2001), dentre os diversos instrumentos que podem ser

utilizados para a investigacado biografica, a entrevista é a base dessa metodologia.

Para estes autores, instrumentos como questionarios, anota¢des em diario de campo,

observagtes e andlises de documentos, sdo complementares a entrevista, porém nao

menos importantes. Eles nos dizem: “Embora a oralidade (entrevistas, histérias,
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conversas etc.) seja a fonte mais importante de pesquisa biografica, ela ndo exclui
outros relatos escritos.” (Bolivar et al., 2001, p.156).

Conquanto, reconhecamos a infinidade de instrumentos com a funcédo de
levantamento de dados biogréficos, elegemos a entrevista biografica, também
chamada de entrevista narrativa, para uma primeira aproximagao com os participantes
da pesquisa.

O carater reflexivo da narrativa (auto)biografica é evidenciado por Szumanski
(2022, p. 15) ao dizer que: “O movimento reflexivo que a narragdo exige acaba por
colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até
para ele mesmo”.

Ao contrario das entrevistas estruturadas ou semiestruturadas, o depoente &
livre para, a partir da proposta, definir um marco inicial para a sua historia. A partir
desse marco, o narrador elege o que é relevante ou ndo contar, bem como o
encadeamento dos acontecimentos e seus possiveis entrelacamentos, gerando o

enredo da sua narrativa. Portanto,

Decidir o que deve e o que ndo deve ser dito, e 0 que deve ser dito antes,
sdo operacdes relacionadas ao sentido que o enredo da a narrativa. Nesse
sentido, as narrativas se prolongam além das sentencas e dos
acontecimentos que as constituem; estruturalmente, as narrativas partilham
das caracteristicas da sentenca sem nunca poderem ser reduzidas a simples
soma de suas sentengas ou acontecimentos que as constituem. (Bauer,
2002, p. 93)

Na entrevista narrativa, aquele que narra, é convidado a refletir e relembrar os
eventos de sua propria vida (no caso deste trabalho consideramos o0s eventos
relativos ao desenvolvimento profissional), aqueles que considera mais relevante, por
meio de um dialogo que possibilite aprofundar em aspectos pessoais por meio de
perguntas e escuta ativa do entrevistador. O resultado desse didlogo pode ser visto
como uma coprodugao e, portanto, denominado por alguns autores como “autoanalise
retrospectiva guiada”, considerando que o entrevistado € “induzido” a reconstruir sua
trajetoria mediante um conjunto de questdes tematicas.

Decorrente do exposto acima € que chamamos a atengdo para o extremo
cuidado por parte do entrevistador ao conduzir uma entrevista narrativa, a fim de
minimizar qualquer interferéncia que possa influenciar o participante. E primordial um
bom planejamento para esse tipo de entrevista. Por se tratar de um modelo aberto e,
talvez, mais descontraido, alguns podem pensar que o rigor metodolégico e cientifico

nao se faz presente. Ao contrario, a escolha lexical que constitui a questdo aberta, é
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de extrema relevancia para se evitar possiveis induc¢des, a postura do pesquisador ao
longo da entrevista, evitando expressdes faciais que possam, porventura, caracterizar
julgamentos, € essencial para manter a neutralidade possivel nessa opc¢ao
metodoldgica.

O enfoque biografico-narrativo, na perspectiva de Bolivar et al. (2001), ndo
prevé um protocolo, constitui-se em um didlogo aberto no qual se busca encontrar
caracteristicas que marquem uma légica nas historias de vida. Nao ser delineada por

um protocolo, por sua vez, ndo significa que nao deva ser planejada. O autor salienta:

Uma entrevista sobre histérias de vida é semelhante (informal e aberta) a uma
conversa, mas nao é uma conversa. O outro é quem fala, enquanto a voz do
pesquisador deve ficar em segundo plano ouvindo, oferecendo apoio e
incentivo. Possui ritual préprio, no tempo especifico que lhe é dedicado; antes
ou depois, ocorre a conversa informal. Ter formas assertivas de realiza-lo
também é uma arte que depende do entrevistador. Porém, o objetivo é
sempre reconstruir a vida como um todo (ou partes dela), expressando como
alguém se vé na relagdo com os outros e com o mundo (Bolivar et al., 2001,
p.160, traducdo nossa).

Os passos para a realizacdo de uma entrevista narrativa podem variar de
acordo com os diferentes autores que as abordam, no entanto, de maneira geral, as
etapas sdo muito semelhantes. Para esta pesquisa, em particular, nos baseamos nos
estudos de Bauer (2002), que prevé alguns passos para a sua realizacdo conforme

apresentamos a seguir.

3.3.1. Etapas da entrevista narrativa

Para Bauer (2002), a preparacdo da entrevista prevé, primeiramente, uma
familiarizacdo com o campo de estudo pelo pesquisador. Essa etapa preliminar, que
pode incluir leitura de documentos e investigacdes, por conversas informais,
resultardo no delineamento de questdes que refletirdo os interesses do pesquisador,
sdo denominadas de questdes exmanentes®. Para o autor, transpor as questfes
exmanentes em questdes imanentes®, ou seja, que utilizem a prépria linguagem do
depoente a fim de que faca sentido para este, € tarefa crucial do pesquisador no

planejamento e ao longo da entrevista.

5 Questdes Exmanentes: sdo questdes relacionadas aos interesses do pesquisador.
6 Questbes Imanentes: sdo questdes oriundas de temas, topicos e relatos de acontecimentos que
surgem durante a narracéo trazidos pelo informante.
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A etapa da entrevista denominada por Bolivar (2001) de “entrevista
propriamente dita”, €, no texto de Bauer, dividida em quatro sub etapas: iniciagao,
narracao central, fase de questionamento e fala conclusiva.

Na iniciacdo, a investigacdo € explicada de forma ampla ao depoente e Ihe é
solicitado a permissao para gravacédo. Em seguida o pesquisador faz a pergunta inicial
gue devera, segundo Bauer, fazer parte da experiéncia do depoente e ter significancia
pessoal e social ou comunitaria na intencéo de alavancar o processo de narragao. O
topico proposto, que deve ser amplo e isento de formulacdes indexadas, devera
permitir ao depoente desenvolver a sua narrativa a partir de situagdes iniciais,
passando para acontecimentos passados que o levem a situacao atual. Datas, nomes
e lugares devem emergir do depoente caso considere tais informacgdes relevantes e
nao do entrevistador, por isso a exigéncia de formulagdes nao indexadas. Iniciada a
narracao central esta ndo deve ser interrompida.

O entrevistador devera restringir possiveis intervencbes a sinais
paralinguisticos, de apoio, que demonstrem interesse naquilo que esta sendo narrado
(hummm, sim, sei), focando na escuta ativa e, porventura, tomando notas para
perguntas posteriores (sem interferir na narragdo). Perguntas de esclarecimentos
deveréo ser realizadas unicamente apds se ter a certeza da finalizacéo da histéria por
parte do depoente e, sempre isenta de julgamentos, como: “E tudo o que vocé gostaria
de me contar?”.

A fase seguinte, de questionamento, tem como objetivo conjurar informacgdes
adicionais ao conteudo narrado pelo esquema autogerador da histéria. Os cuidados
tomados pelo entrevistador nesta fase sera o de traduzir as questdes relativas a seus
interesses (questbes exmanentes) em questdes fagcam sentido para o depoente,
fazendo uso de sua prépria linguagem (questfes imanentes). Deve-se evitar questdes
do tipo “por qué?”, e apontamentos contraditérios que eventualmente surgiram na
narrativa.

Por fim, a sub etapa da fala conclusiva, deve acontecer com o gravador
desligado e de forma mais descontraida. Trata-se de um momento especial, o qual
requer extrema atencdo do entrevistador, pois, geralmente, tendo ciéncia do fim da
entrevista, 0 depoente sente-se livre para se expressar de forma mais natural,
revelando informacdes significativas. Ter um diario de campo é aconselh&vel para que
se possa registrar tais informacdes imediatamente ao término da conversa. Nessa

etapa perguntas do tipo “por qué?” sdo permitidas.
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Na etapa de andlise da narrativa, Bauer (2002) prop@e a transcri¢do do oral ao
escrito que, segundo o autor, sera Util para se ter uma boa apreensdo do material e
propiciard um fluxo de ideias para a interpretacao posterior do texto. Denominamos
esta etapa, em nosso trabalho, de textualizacdo, escolhendo elementos linguisticos
escritos para imprimir emocdes e sensacdes do depoente, conforme as impressdes
do pesquisador.

Bauer (2002) apresenta trés diferentes processos de analise das narrativas:
andlise tematica, uma baseada na proposta de Schitze (1977; 1983) e andlise
estruturalista. Caminhamos com o autor no processo de analise das narrativas apenas
até o ponto da transcri¢cado do oral para o escrito.

Para os passos subsequentes, optamos por fundamentar nosso trabalho nos
estudos de Bolivar et al. (2001) por considerarmos mais condizente com o0s
fundamentos tedricos gerais que nos conduzem, principalmente a nossa opc¢éo pelo
uso das narrativas (auto)biogréficas na perspectiva de Passeggi (2021), que tomam
estes instrumentos para além da simples coleta de dados, mas embrenhados por um

forte potencial autoformativo.

3.4.Espaco de formacédo: estudos e discussdes tedricas e metodoldgicas

Ocorreram encontros semanais para estudo, planejamento e
desenvolvimento do projeto interdisciplinar. Esses encontros, alguns deles gravados,
também constituiram material de observagcdo e analise. As observacdes foram
anotadas em um diario de campo bem como algumas reflexdes sobre as discussdes
ocorridas nesses encontros.

Os encontros acontecem na propria unidade escolar, apds o periodo de aula.
Dentre as atividades desenvolvidas, destacamos a leitura de textos, discussoes,
esclarecimentos teoricos e praticos, troca de ideias entre os pares, planejamento,
apresentacoes dos trabalhos realizados com os estudantes e reflexbes coletivas.
Participaram dos encontros formativos, os seis professores dos anos iniciais ja
mencionados, a coordenadora pedagodgica da escola, uma professora de Educacao
Fisica, duas mestrandas, sendo uma delas a responsavel por deste manuscrito, uma
doutoranda e dois professores do Programa de Pds-Graduacao da PUC-Campinas.

Ratificamos a multiplicidade de vozes que contribuiram para a construcéo

deste texto e, portanto, a op¢ao da terceira pessoa do plural para descrevé-lo.
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Dentre as tematicas formativas abordadas, foram contemplados projetos

interdisciplinares, letramento na lingua materna e matematico e conscientizacéo

corporal. Aléem destes, as proprias narrativas enquanto instrumento mobilizador da

autorreflexdo sobre a pratica, constitui-se também objeto de estudo e discusséo nos

encontros. Apresentamos no quadro abaixo as datas dos encontros e seus

respectivos temas.

Quadro 2. Cronograma dos encontros para estudo e formacéo

Encontros presenciais de estudo com o Encontros presenciais de estudo com o
grupo de professores da EMEB Jerbnymo | grupo de professores da EMEB Jerénymo
- 2023 - 2024
Data Tema Data Tema
13/04 Contato inicial com os 08/02 Definicdo de cronograma e
professores. Apresentacdo do discusséo sobre o tema do
Projeto Fapesp e convite inicial. proximo projeto.
29/06 Detalhamento da proposta e 29/02 Definicdo do Tema Geral e
apresentacéo de cronograma. subtemas de acordo com o
ano/série
03/08 Discusséo dos textos sobre 14/03 Socializacdo dos Planos de
interdisciplinaridade Acéo
Fazenda (2008) e Pombo (2006,
2008)
10/08 Socializacdo sobre as primeiras 21/03 Socializacdo das propostas para
ideias para o projeto construcdo de dados para o
trabalho com estatistica
17/08 Sistematizacdo do projeto a 04/04 Socializacao sobre o trabalho
partir das fichas de Plano de com letramento na lingua
Acéo materna: Como o trabalho
desenvolvido no primeiro projeto
contribuiu para o planejamento
do segundo projeto?
24/08 Discusséao sobre o texto do 18/04 Reflexbes a partir da leitura do
Larrosa (2002) Notas sobre a artigo “Narrativas de
experiéncia e o saber da Aprendizagem do professor
experiéncia. envolvido em projetos
interdisciplinares”, de Lopes et
al. (2021)
31/08 Orientacéo e solicitacéo do 02/05 Reflexdes sobre o planejamento
planejamento das atividades de investigagéo
estatistica
14/09 Narrativas de praticas de sala de 09/05 Reflexdes sobre o planejamento
aula com duas professoras das atividades de investigacdo
convidadas. estatistica (continuacao)
21/09 Discussao das habilidades da 23/05 Planejamento e organizacéo
BNCC relacionadas ao das apresentacdes
planejamento
05/10 Apresentacdo de algumas 06/06 Apresentacéo das atividades
atividades ja desenvolvidas desenvolvidas ao longo do
(Gilberto, Eva, Mag e Lobato) Projeto
19/10 Apresentacdo de algumas 13/06 Apresentacéo das atividades
atividades ja desenvolvidas desenvolvidas ao longo do
(Hans, Vick) Projeto
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26/10 Discussao teérica sobre
Letramento na lingua materna
09/11 Discussao teérica sobre
Consciéncia Corporal

23/11 Discussao sobre Letramento
Matematico

30/11 Apresentacéo do trabalho
concluido

07/12 Apresentacéo do trabalho
concluido.

14/12 Agradecimentos e

Encerramento.

Fonte: Autoria propria.

3.5.Analise de dados: uma forma de olhar

Muitas s@o as discussbes sobre 0 método mais adequado para a andlise de
narrativas em pesquisas qualitativas no campo educacional. Ao mesmo tempo que
andlises extremamente estruturalistas parecem nao dar conta de toda a poténcia
advinda de uma historia narrada, por ndo contemplar, de modo geral, sua dimenséao
subjetiva, varias sdo as criticas que recaem sobre formas de analise menos
estruturadas, por ndo se enquadrarem, a um primeiro olhar, em critérios académicos
consolidados, aparentando, para esses criticos, certa ingenuidade, configurando uma
analise meramente intuitiva.

Consideramos que € na subjetividade do individuo que podemos encontrar
indicios sobre os seus movimentos no exercicio da docéncia, o que justifica nossa
opc¢éao de construcdo de dados por meio das narrativas.

Observamos esse movimento em (Huberman, 1998, p. 197) apud Bolivar et al.
(2001, p. 194):

Dados como esses sdo 0 que enlouquecem o0s especialistas em ciéncias
sociais. Ambiguidade, contradigdo, ambivaléncia sdo obstaculos a medicéo,
andlise e interpretacao; e é légico que sejam...; [portanto, exigem] que formas
expressivas de representacdo (como narrativa, realista ou ficcional) sejam
capturadas sem grandes distor¢oes... Pode-se dizer que € mais facil analisa-
las por si s6, com métodos mais fenomenologicos (tradugdo nossa).

Buscamos apresentar nesta secdo, nosso percurso metodologico adotado para
a analise das narrativas, orais e escritas, concedidas pelos participantes desta
pesquisa, na intencdo de firmar nosso compromisso com a Ciéncia. Como dito
anteriormente, nos pautamos nos estudos de Bolivar et al. (2001) para a conducao
das analises, que nos pareceu mais coerente com 0S pressupostos tedricos gue nos

orientam.
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Sobre o papel do pesquisador enquanto analista das entrevistas, Bolivar et al.
(2001, p. 192) os chama de “intérpretes”, assim como faz um ator em uma peca teatral.
Segundo o autor, a andlise das entrevistas se caracteriza como uma transformacéao
dos dados em resultados de investigagao.

Considerando a complexidade de uma narrativa, optamos por uma analise
holistica (Bolivar et al., 2001, p. 193-196), a qual considera o depoente inserido em
determinado contexto social e histérico. Partimos, portanto, de uma analise
fenomenoldgica, que busca nas narrativas dos participantes, a interpretacdo que
fazem do mundo por meio de sua consciéncia construida a partir de suas experiéncias
vividas.

Acreditando que a escolha dentre as diversas propostas de analise deve ser
orientada pelo objeto de investigacdo, compactuamos com Bolivar et al. (2001) ao
citar Dominicé (1990), sobre a preferéncia por analises holisticas, diante de

investigacdes narrativas:

A abordagem biografica introduz uma dimensao literaria no campo cientifico.
A palavra registrada merece mais atencdo do que a simples reducdo a
algumas categorias de analise. O texto muitas vezes exige ser citado tal como
esta, para que seu significado seja legitimamente restaurado. (...) Uma
andlise das histérias que se baseie hum método de reducdo ou classificacdo
das informac@es obtidas néo € satisfatéria (Dominicé, 1990, p. 131-132, apud
Bolivar et al., 2001, p. 196, traducdo nossa).

A partir da citag@o acima, entendemos que as técnicas de analise de conteudo,
nao seriam adequadas para se analisar entrevistas biograficas e narrativas orais e
escritas construidas ao longo de nossa pesquisa, considerando nossos objetivos. Por
outro lado, também consideramos, analises extremamente realistas, que tomam
unicamente a palavra do depoente como fundamento, como inapropriadas, visto
desconsiderar abordagens tedricas importantes que se relacionem ao narrado.

E por isso que buscamos em nosso percurso de andlise das narrativas, um
caminho intermediario que concilie o discurso dos professores participantes e as
teorias relativas ao nosso objeto de estudo ja construidas no campo académico e
cientifico. Ressaltamos que, ao nos referirmos a “teoria”, a compreendemos, assim
como Bolivar et al. (2001, p. 202), como um conjunto determinado de conceitos
relacionados, que constituem um marco integrado para explicar os fendmenos
emergentes das narrativas.

A fim de que as narrativas sejam relevantes em nossa investigacao,

procuramos, ao analisa-las, encontrar um equilibrio entre as falas dos entrevistados,
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dos narradores, e a nossa interpretacdo a luz da teoria. Dessa maneira, pretendemos
conferir maior densidade ao conhecimento produzido a partir das analises realizadas.
Para além da enunciacdo dos fatos narrados, buscamos uma descricdo mais
aprofundada, a partir da interpretacdo do complexo conjunto de simbolos escolhidos
pelos professores participantes em suas narrativas, buscando dar sentido as suas
vidas e ao mundo.

Cabe ressaltar, que a anélise narrativa resulta em um amalgama da perspectiva
do depoente e do pesquisador. Tal fato decorre da necessidade de situar, por parte
do pesquisador, as experiéncias narradas a uma certa regularidade e padrdes sociais
e historicos, a fim de conferir-lhe maior densidade conforme ja evidenciado, visto que,
qualquer histdria de vida, esta diretamente relacionada a uma realidade socialmente

construida. Josso (2004, p. 119) reforca que,

Entrar na l6gica do outro e apropriar-se de sua harrativa exige, em si mesmo,
uma grande concentracdo, pois em contraponto, o trabalho interior em torno
da proépria biografia prossegue, sendo necesséaria uma atencéo global para o
gue se passa no exterior e no interior de si.

Assim, assumimos o carater subjetivo advindo desse tipo de analise, sem ferir,
contudo, a rigorosidade cientifica a que nos propomos. Nossa opcdo por narrativas
biograficas fornece pistas sobre o tipo de dados que queremos levantar. Nos interessa
observar, aquilo que nos torna humanos: o sentir, 0 pensar, nossa atuagcao sobre a
realidade, a reflexdo sobre nossas experiéncias.

E por isso que reiteramos que consideramos a andlise por categorias de
conteudo inadequada para a nossa acdo de analise. Concordamos com a afirmacéo
de Demaziere y Dubar (1997, p. 94), citados por Bolivar et al (2001, p. 206), “No caso
das entrevistas narrativas, as diferentes técnicas de andlise de contetdo séo
inadequadas para a anadlise dos significados que queremos construir’ (traducao
nossa).

De acordo com Josso (2004, p. 139), assumimos nao haver “instrumentos a
priori” para a interpretagao (categorizagdo) e analise das narrativas (auto)biograficas
(ao se referir sobre encontrar indicios de processos de formacéo e de producao de
conhecimento). Segundo a autora, € a fluidez do ato de narrar, permeado por uma
reflexdo constante sobre aquilo que estd sendo narrado, que fara emergir tais
informagdes. Assumimos uma perspectiva fenomenoldgica baseada em reflexdes

sobre as experiéncias vividas por cada participante.
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A ideia de que os Unicos a poder dizer em que medida uma experiéncia de
estudo, grupo de estudo ou outra foi formadora, sdo os préprios aprendizes. JOSso
(2004, p. 139) chama de “ecologia do sujeito” a forma complexa em que o individuo
aprende. Ela nos diz que “a sua légica se encontra nos percursos de uma vida,
explicitamente, nos enraizamentos, nas aberturas e nos impasses desta atividade
quotidiana de atribui¢do de sentido”.

Ainda sobre a presenca da subjetividade em pesquisas narrativas e assumindo

o descarte da andlise por conteudos, consideramos que

Uma boa investigacdo narrativa ndo é apenas aquela que recolhe bem as
diferentes vozes no terreno, ou as interpreta, mas também aquela que d&
origem a uma boa historia narrativa, que é — no seu cerne — o relatério de
investigacdo. Trata-se sempre de uma recriagdo da narracdo do(s)
informante(s), pelo que o investigador, praticando uma certa - arte da
bricolagem -, deve juntar as diferentes pecas para que deem um sentido.
Quando o carater narrativo desaparece do relato, por forte tratamento
categorico ou analitico, a investigacédo deixa de ser narrativa (Bolivar et al.,
2001, p. 207, traducéo nossa).

N&o h& problemas em se admitir uma narrativa enquanto trabalho cientifico, se
esta resulta de uma investigacdo séria. E possivel, inclusive, enumerar algumas
vantagens dessa forma de apresentacdo. Dentre elas, destacamos seu potencial
formativo, na medida que estimula multiplas interpretacdes pelos leitores, provocando
a reflexividade, a que o autor denomina como “ambiguidade produtiva” (Bolivar et al
2001, p. 210).

Prezamos e consideramos essencial, o viés coparticipativo na autoria desta
pesquisa. A despeito de o pesquisador ser o responsavel pela pesquisa, ndo podemos
nos cegar a colaboracdo dos participantes ao conceder seus depoimentos
voluntariamente. A medida que o pesquisador interpreta o narrado pelo depoente e o

materializa em texto, ocorre

Uma operacado do pesquisador, que pode agora — longe da situacdo interativa
de comunicacdo entre as pessoas — interpretd-las a sua maneira, numa
autoridade que lhe despoja da autoria. O texto pertence ao pesquisador, as —
vozes originais — tornam-se andnimas entre aspas. Essas reflexdes nos
levam a questionar seriamente a separacdo entre pesquisador/pesquisado e
a reconhecer a autoria plural ou polifénica do relato de pesquisa (Bolivar et
al., 2001, p. 210 e 211).

Ressaltamos que, embora tenhamos utilizado codinomes para nomear n0ssos
colaboradores, os reconhecemos como produtores de conhecimento e I|hes

conferimos todo o crédito e agradecimento pela disponibilidade em colaborar conosco,
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permitindo aos futuros leitores, certa identificagdo com o0 aqui exposto, provocando
nestes, também a possibilidade de reflexdo e autoformacao.

Diante do exposto, ratificamos nossa opc¢do por uma andlise investigativa,
dependente, portanto, daquilo que ird emergir nas narrativas orais e escritas dos
participantes. Buscaremos sim, semelhancas entre as historias sem, contudo, ser esta
a nossa prioridade. Nos importa a reflexdo feita por cada um dos professores
participantes ao relatarem suas experiéncias no trabalho com o letramento na lingua
materna, admitindo que o exposto esté carregado de influéncias externas advindas da
trajetoria individual e coletiva de cada um.

Buscando contemplar os leitores que gostariam de encontrar um processo de
analise mais delineado, apresentamos as etapas que foram percorridas. Sem,

contudo, desconsiderar as discussdes tecidas anteriormente.

Quadro 3. Etapas do processo de andlise

Percurso analitico na perspectiva das narrativas (auto)biogréaficas

Etapa 1l | Momento da entrevista (inicial, intermediaria e final).

Etapa 2 | Textualizacdo das entrevistas.

Etapa 3 | Construcdo do Biograma, mapa que contempla a trajetéria profissional dos
participantes cronologicamente.

Etapa 4 | Busca de intertextualidade a partir da leitura das transcricbes, das narrativas
escritas, dos relatorios apresentados ao final do projeto e nossas observacgdes nos
encontros formativos baseada em métodos fenomenoldgicos com enfoque
holistico e indutivo (Bolivar et al., 2001).

Etapa5 | Producdo escrita do texto de analise buscando entrelagar os fenémenos e
experiéncias narradas as teorias.

Fonte: Autoria propria.

Conforme apresentado no quadro, nossa pesquisa se iniciou com uma primeira
entrevista. Destacamos que, nesse momento, ja iniciamos o processo de analise pois,
aquilo que é dito é ressignificado pelo outro que escuta a partir de suas proprias
experiéncias e referéncias. A medida que escutamos o narrado, construimos nossas
ideias, enquanto pesquisadores e humanos que somos, estabelecendo diversas
conexBes com nossos proprios percursos. E por isso também, que n&o acreditamos

na possibilidade de uma analise objetiva nessa perspectiva.
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A textualizagdo se constitui em um segundo momento de analise. Somos nés,
pesquisadores que, ao transcrever a gravacao, fazemos uso dos recursos linguisticos
disponiveis para imprimir sensacdes, emocdes e impressdes ao texto.

A textualizacdo das entrevistas nos permitiu sistematizar em um quadro, o
percurso de cada professor participante, organizando, de forma cronoldgica, as
experiéncias profissionais que escolheram compartilhar conosco. Esta forma de
organizacdo € denominada por Bolivar et al. (2001, p.177-180) de biograma. O
referido autor destaca que uma forma interessante de se iniciar a anélise de um relato
de vida profissional, consiste em construir um mapa dessa trajetéria, combinando
acontecimentos e cronologia.

Assim, para além dos acontecimentos, trazemos nesse quadro, o biograma,
uma breve avaliacdo daquele periodo, se constituindo em uma forma rpida de
visualizarmos o0 percurso vivido e suas respectivas aprendizagens. Conforme

orientado pelo proprio autor,

Trata-se de representar a estrutura basica por meio de um esquema, que
pode se adaptar em uma estrutura arbérea, mapa ou analisando
verticalmente os suportes estruturais de cada relato de vida. Temos proposto
organizar (as informacdes recolhidas) em trés colunas: na coluna do centro
apresentamos de maneira sucinta 0s acontecimentos importantes da vida
profissional. Na coluna da esquerda se anota a data em que o acontecimento
ocorreu. A terceira coluna é reservada para anotagfes que refletem um juizo
de valor que o biografado confere a esses acontecimentos (Bolivar et al.,
2001, p. 178, traducéo e grifos nossos).

Ressaltamos que a construcdo desses biogramas foi realizada com a
participacdo ativa dos professores envolvidos. A partir de suas narrativas, foi
elaborada por nés, pesquisadores, uma primeira estrutura cronolégica com a
valoracao conferida a cada experiéncia profissional vivida realizada a partir de nossas
proprias inferéncias a partir do narrado e observado. Em uma segunda etapa, essa
estrutura foi entregue aos professores para que pudessem complementar essa
terceira coluna de suas perspectivas, enriquecendo nossa analise e nos fornecendo
ainda mais elementos que revelam sua subjetividade.

E por meio de acBes como esta que acreditamos no pesquisar ‘com’ 0s
professores, conferindo a eles uma real participacdo na construcdo dos
conhecimentos. Como sugerido pelo préprio Bolivar et al., “[...] relato de vida é tarefa

a descobrir pelo pesquisador conjuntamente com o biografado” (2001, p. 178).
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Conforme os encontros formativos foram acontecendo e o projeto dos
professores ganhando forma, surgiu a necessidade de solicitarmos relatos reflexivos
escritos, além das entrevistas e narrativas (auto)biograficas previstas.

Enfatizamos, portanto, que ndo tinhamos hipoteses a priori a serem
respondidas. Nosso objetivo era trazer a tona, praticas pedagdgicas que valorizassem
o papel do professor enquanto produtor de conhecimento. O enfoque indutivo e
holistico proposto por Bolivar et al. (2001), pressup8e que a teoria emerge dos dados
e, por isso, nossa dificuldade em distribuir o processo de andlise que percorremos em
etapas rigidas.

Caracterizamos nosso processo de analise em um continuo ir e vir, construir e
desconstruir a partir das entrevistas, narrativas orais e escritas, observacdo dos
encontros formativos e dos trabalhos desenvolvidos pelos professores por meio
apresentacdes orais e relatérios finais. Esse movimento analitico acompanhou todo o
desenvolvimento do projeto. A triangulacao realizada em nosso processo de analise
decorre da busca de uma intertextualidade, assim denominado por nos debrucarmos
nos diversos textos produzidos por nossos participantes.

Esclarecemos que, ao nos referirmos a textos, compactuamos com 0 conceito
de enunciado discutido por Bakhtin (Volochinov, 2017), o qual pressupde dizeres que
sdo carregados de valores, que séo construidos ao longo da vida por um emaranhado
de outras vozes e, portanto, impregnado de sentidos. Assim, enquanto seres
humanos, deixamos rastros do que somos por meio de Nnossos textos, nosso modo de
ser, de agir, de se vestir, no dito e no ndo dito, pois. Na perspectiva desses teoricos,
nao héa texto sem discurso, nem discurso sem texto

Soares (2022, p. 204) se refere ao texto como “um lugar de interagéo — inter-
acado — agao entre quem produz o texto e quem |é o texto”. Essa compreenséo de
texto, converge com 0s pressupostos tedricos sobre narrativas (auto)biogréaficas que
fundamentam este trabalho, conforme discutido anteriormente.

As andlises das narrativas que nasceram desta pesquisa, s&o, portanto,
resultantes dessa interacdo de diversas vozes. A esse entrelagamento multiplo e
diverso, materializado nos textos de nossas analises, € o que denominamos
intertextualidade. Apresentamos a figura abaixo como forma de ilustrar essa

intertextualidade que procuramos contemplar em nosso processo de andlise.
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Figura 4. Triangulag&o no processo de andlise

OBSERVACAQO
NOS
ENCONTROS

FORMATIVOS |
NARRATIVAS \ | APRESENTAGAO
ORAIS E ’ (J E RELATORIO
ESCRITAS FINAIS
ANALISE

Fonte: Autoria propria.

Evidente, contudo, que um esfor¢co maior foi empregado ao final do projeto,
qguando dispunhamos de muitos dados construidos por meio das diversas fontes
citadas. Nesse momento, nos debrugcamos na busca da materializacao das evidéncias
que sobressairam no decorrer de todo o processo. Buscamos recortes de falas e
reflexdes, que nos permitissem elaborar um texto que mostrasse ao leitor, aquilo que,
nao apenas assistimos, mas também participamos, e que respondessem aos NOSS0S
objetivos.
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4. O CONTEXTO DA PESQUISA E OS PROFESSORES COLABORADORES

Este capitulo se ocupa em apresentar ao leitor uma breve contextualizacao
sobre o lugar em que realizamos a pesquisa e uma primeira aproximacao dos
professores participantes. Optamos pela escrita de um capitulo a parte, separado do
capitulo metodoldgico, para dar destaque a essas pessoas, que foram verdadeiros
parceiros neste trabalho, além de evitar que o referido capitulo ficasse
excessivamente extenso.

Assim, apresentaremos primeiramente a escola, sua concepc¢ao de ensino e
aprendizagem referente a lingua materna, I6cus de nossa pesquisa, seguida de breve
contextualizacdo do projeto da Fapesp no qual nosso projeto de Mestrado se situa.
Na sequéncia, faremos uma breve descricdo dos professores participantes,
colaboradores essenciais para a materializacdo deste trabalho, fornecendo ao leitor,
algumas pistas do que discutiremos no capitulo de andlise dos dados. Para concluir o
capitulo, detalhamos quais e quantas foram as narrativas produzidas por esses
professores, e uma sintese dos encontros formativos na escola.

Para analisarmos as acfes pedagodgicas de professores ao desenvolverem
praticas de letramento na lingua materna, por meio de narrativas orais e escritas, um
desafio se colocava — o de encontrar professores que estivessem dispostos a
compartilhar conosco suas praticas, porém, ndo apenas isso. Seria necessario que
estivessem dispostos a expor suas conquistas pedagogicas, mas também suas
davidas, angustias, suas reflexdes sobre acdes, tendo sido elas marcadas pelo
sSucesso Ou insucesso.

Nés, pesquisadores, queriamos observar aquele brilho nos olhos que move
professores apaixonados quando narram seus sucessos na arte do ensino, mas
também os desafios enfrentados, quais reflexdes faziam e o que aprendiam a partir
disso. Encontrar professores com essa disponibilidade n&o é tarefa facil em dias
atuais. A sobrecarga que acompanha o trabalho docente tem limitado nossas acfes
reflexivas. Larrosa (2002, p. 23) ao discutir seu conceito de experiéncia, comenta

sobre essa sobrecarga que o professor carrega afirmando que

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e os cursos de
formacéo do professorado séo parte da escola), mas cada vez temos menos
tempo. Esse sujeito da formacdo permanente e acelerada, da constante
atualizacao, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo como um
valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que
tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que
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tem de seguir o passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para tras,
por isso mesmo, por essa obsess&o por seguir o curso acelerado do tempo,
este sujeito j& ndo tem tempo. E na escola o curriculo se organiza em pacotes
cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em
educagdo estamos sempre acelerados [...].

E fato que a profissdo docente esta cada vez mais mergulhada na burocracia
gue tem tomado conta das instituicdes escolares e somos cobrados exaustivamente
por resultados. Tanto a burocracia como a cobranca por resultados, minam a energia

e encantamento dos professores pela educacéo, nao Ihes deixando forcas para,

parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagatr,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencéo
e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o0 que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (Larrosa, 2002, p. 24).

Somado ao fato da quase inexisténcia de tempo real para a reflexdo sobre a
propria prética, o que, a propoésito, se constitui em uma agao inerente e necessaria ao
trabalho do professor, nos deparamos com uma segunda barreira — a de compartilhar
essas reflexdes, com o risco de que essas falas, carregadas de saberes construidos
dia apds dia no caminhar do trabalho docente, sejam utilizadas para criticas diretas
ou de forma abrangente, colaborando para a desvalorizacdo de que sofre nossa
profissao.

Decorrente do exposto, € que encontrar professores dispostos a colaborar com
a nossa pesquisa se constituia um desafio. Contudo, diante das muitas adversidades
presentes na profissdo docente, nos deparamos frequentemente, com educadores
gue, conscientes da relevancia de seus trabalhos e de sua autonomia intelectual, ndo
se refutam de, como nos lembra Larrosa (2002), serem “tocados” por suas
experiéncias. Embora submetidos a burocracia escolar, confirmam a maxima de que
somos “seres condicionados, mas nao determinados” (Freire, 1996, p. 19).

Esses professores, que ndo sdo poucos, persistem em nao se abster do que
0s constituem enquanto profissionais da educacéo, a reflexdo sobre a propria pratica.
E encontram-se dispostos a sempre aprender mais e a colaborar com as pesquisas

académicas. Reforcando essa ideia, Freire (1996, p. 38 e 39) nos lembra que

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e 0 pensar sobre o fazer. [...] E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica.
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Professores que se reconhecem como pesquisadores e produtores de
conhecimento, ou que, mesmo sem ter essa consciéncia, praticam essas acoes
diariamente, sabem que ndo ha pesquisa académica no campo educacional sem
considerar os alicerces desse campo, seus profissionais e as relagbes que se
constituem no bergo dos processos educacionais, a base das escolas.

Assim, encontramos solo fértii para nossa pesquisa em um grupo de
professores de uma escola municipal que iniciava um projeto financiado pela
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (Fapesp), que teve por
objetivo analisar o desenvolvimento profissional e a agéncia de professores que
promovem a educacao interdisciplinar.

A escola, palco de nossa pesquisa, se situa em um bairro relativamente
proximo ao centro do municipio de Valinhos, SP. E um bairro de aproximadamente 30
anos, com pracgas e espacgos arborizados, pequenos mercados e comeércios como
padaria e farmacia e uma Unidade Basica de Saude (UBS) para atendimento da
populacao.

A escola atende criancas de familias constituidas pela classe trabalhadora da
cidade, prestadores de servico e pequenos comerciantes. De acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), da Escola (EMEB Prefeito Jerdbnymo Alves Corréa’, 2024),
uma grande parte das familias se dedica ao trabalho informal.

A unidade contempla as etapas de Educacado Infantil (periodos matutino e
vespertino) e Ensino Fundamental, anos iniciais (periodo vespertino) e anos finais
(periodo matutino). Das nove turmas existentes do primeiro ao quinto ano do Ensino
Fundamental, foco tanto do projeto Fapesp como de nossa pesquisa de Mestrado,
seis professores polivalentes aceitaram participar, uma professora de Educacdo
Fisica e uma coordenadora pedagdgica.

E uma escola bastante ampla, com varios espacos para atividades ao ar livre,
contando com parque infantil, quadra coberta, biblioteca e sala de informatica, além
dos espacos basicos como sala de aulas, banheiros, secretaria entre outros.

Com o propasito de melhor situar o leitor, apresentamos uma sintese do que
encontramos no PPP, o documento da escola ja mencionado, em relagéo ao ensino e

aprendizagem da lingua materna.

7 Esclarecemos que o nome da Unidade Educacional é citado neste trabalho pelo fato se tratar de uma
escola parceira no Projeto da Fapesp, no qual este projeto de Mestrado esta inserido, aprovado pelo
Comité de Etica, conforme descrito em nota de rodapé numero 4.
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O periodo em que passamos trabalhando junto & escola, foi marcado por um
processo de transicdo do Curriculo Municipal, com o propésito de adequa-lo a
normativa federal mais recente — a Base Nacional Comum Curricular (0 municipio
construiu um novo curriculo, baseado no documento normativo nacional, que passou
a vigorar em 2024). Dessa forma, o curriculo da unidade escolar também refletia esse
movimento de aprendizagem e adaptacdo das praticas pedagogicas ao novo
curriculo. Assim, estava previsto no PPP da escola, estudos com a finalidade de
promover o alinhamento dos professores com os objetivos do Curriculo Municipal de
Valinhos, bem como estudos relativos a alfabetizacdo — peca fundamental do ensino
e aprendizagem da lingua materna.

Partindo do principio de que toda a comunidade escolar € corresponsavel pelo
sucesso dos estudantes na aprendizagem, os gestores também se mostraram
empenhados em contribuir para que todos os estudantes se apropriem da lingua
materna. No documento da escola (PPP), encontramos o registro de que “Os dois
primeiros anos do Ensino Fundamental devem ter foco na alfabetizacéo, garantindo
muitas oportunidades e praticas diversificadas de letramento” (PPP, 2024 p. 48).

Notamos que a alfabetizacéo e as praticas de letramento ocupam um lugar de
destaque na escola, pois constam no PPP projetos, como “Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada”, “PAR SESI”, “Fluéncia Leitora” e “Territério da Leitura”, sendo
este Ultimo, voltado para o desenvolvimento do gosto literario, todos direcionados pela
Secretaria da Educagéo do municipio.

Dentre os objetivos que constam no mesmo documento, destacamos a
revitalizacdo da sala ambiente de leitura e pesquisa. A escola concebe a literatura
como um direito basico a todos os seres humanos e, por isso, 0 investimento na
valorizacédo desse espaco a ser usado por meio de agendamento prévio, e durante o
intervalo (recreio) dos estudantes (PPP, p. 86).

Na descricao das metas da escola, encontramos ainda a intencéo de recuperar
os indices de alfabetizacéo e fluéncia leitora que, embora quantificados por meio de
avaliacoes externas (SAEB, SARESP e Fluéncia Leitora), sdo imprescindiveis para a
apropriacdo da lingua materna e a participacdo nas praticas de letramento que
permeiam a vida social.

Assim, é possivel concluirmos que a escola espera dos professores, um
trabalho intensivo com a lingua/linguagem, discutindo e estudando sobre o assunto

nos horarios de atividades coletivos, melhorando espacos fisicos da escola que
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contribuam para o contato dos estudantes com o mundo letrado, como a revitalizagao
da biblioteca, acompanhando de perto o processo de apropriacdo da lingua pela
coordenacao pedagdgica e oferecendo apoio constante.

O projeto Fapesp, idealizado e conduzido pela Professora Dra. Celi Espasandin
Lopes, conta com a colaboragéo de outros pesquisadores mestrandos e doutorandos,
o Professor Dr. Artur Vitorino, da linha de pesquisa de Politica Publicas, todos
membros do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da PUC-Campinas. A
possibilidade de aprofundar os estudos e a formacdo de educadores da infancia,
contribuindo com ampliacdo de seus conhecimentos profissionais e provocar o
exercicio da docéncia foi o que motivou a pesquisadora Lopes a conceber esse
projeto®.

O projeto Fapesp, prevé o desenvolvimento, por parte dos professores
participantes, de projetos pedagogicos interdisciplinares. Nossa pesquisa, que tem por
objetivo observar e analisar as acdes e reflexdes pedagodgicas dos professores pelo
viés do letramento na lingua materna, se encontra imersa nesse projeto mais amplo,
compreendendo a linguagem como o meio pelo qual nos comunicamos em situagdes
reais, a0 mesmo tempo que possibilita nos constituirmos como seres humanos
(Volochinov, 2017).

A partir da abordagem sobre a linguagem adotada em nosso trabalho,
encontramos nas narrativas (auto)biograficas um meio para a reconstrucdo da
experiéncia, o que possibilita, por sua vez, a reflexdo sobre o vivido, atribuindo-lhe
significado (Passeggi, 2021). Sem nos aprofundarmos no potencial da acao de narrar
a proépria historia, discutido no capitulo metodolégico, destacamos que foram
solicitadas narrativas orais e escritas aos nossos colaboradores em varios momentos
deste trabalho.

Como apresentado em nosso capitulo metodolégico, nos pautamos ha
entrevista narrativa (Bauer, 2002) e nas narrativas (auto)biograficas (Passeggi, 2021),
orais e escritas, para a construcéao dos dados para esta pesquisa.

Para melhor conhecermos o0s seis professores participantes que
acompanhamos ao longo de aproximadamente dois anos, realizamos uma entrevista
narrativa com cada um deles. Reiteramos gque, nessa proposta, aquele que narra é

livre para, a partir de uma questao inicial ampla, eleger um ponto de partida bem como

8 Lopes, 2022, Fapesp n° 2002/06577-7
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aquilo que gostaria de compartilhar. Segundo Jovchelovitch e Bauer (2002), as
entrevistas narrativas se caracterizam como ferramentas nédo estruturadas, visando a
profundidade de aspectos especificos, a partir do que emerge nas historias de vida,
tanto do entrevistado como das histérias entrecruzadas no contexto situacional.

Inicialmente realizamos entrevistas narrativas individuais com cada um dos
professores participantes, onde eram convidados a narrar sobre o seu percurso
profissional. Essas entrevistas foram agendadas de acordo com a disponibilidade dos
participantes. Algumas delas foram realizadas na propria escola, em um momento que
nao estivessem em sala de aula. Para isso, a gestdo nos disponibilizou uma sala
apropriada onde néao seriamos interrompidos. Como iniciamos esse processo proximo
as férias de julho, algumas entrevistas foram realizadas na modalidade online,
utilizando plataformas digitais gratuitas. Vale ressaltar que, nesses casos, também
nos preocupamos, tanto pesquisador como depoente, em reservar um local
adequado, garantindo o siléncio e privacidade para esse momento.

Em cada entrevista, participaram duas pesquisadoras, a pesquisadora Adriana
Franco de Camargo Augusto, integrante do Programa de Pdés-Graduacdo em
Doutorado da PUC-Campinas, que investigava a autoformacéo e a agéncia docente
no desenvolvimento do letramento matematico. E eu, a autora desta pesquisa, que
investigava a autoformacdo e desenvolvimento profissional docente no
desenvolvimento do letramento na lingua materna, inseridos em projetos
interdisciplinares, foco deste trabalho.

ApOs os cumprimentos e agradecimentos pela disponibilidade em nos ceder
seu precioso tempo, alguns ja em periodo de férias escolares, e compartilhar conosco
sua historia, iniciamos com a seguinte questdo tematica: “Gostariamos que vocé
narrasse a sua trajetoria formativa. O que o levou a escolha da docéncia, qual a sua
formacao inicial e como se da a sua formagao continuada”.

A partir dessa questdo geradora, cada entrevista se desenvolveu de acordo
com o que o depoente elegeu como sendo algo importante a dizer. Ratificamos que o
rigor metodoldgico foi garantido seguindo as orientagcdes de Jovchelovitch e Bauer
(2002). Nas pausas realizadas pelos professores, aproveitavamos para esclarecer
duvidas e reelaborar perguntas a partir do narrado, que pudessem colaborar com
nossa pesquisa, porém evitando perguntas diretas que descaracterizassem nossa

escolha metodologica.
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A partir da transcrigdo e primeiras leituras dessas entrevistas, que ja se constitui
em uma primeira camada de analise, sentimos falta de conhecer um pouco mais esses
professores que se dispuseram a colaborar conosco. Entéo, solicitamos uma segunda
narrativa. Desta vez, porém, na modalidade escrita. A proposta era que narrassem
sobre a sua trajetéria de vida, a partir da seguinte questdo geradora “Escreva uma
narrativa sobre sua historia de vida contemplando as seguintes questbes: Que
experiéncias marcaram a minha vida pessoal, académica e profissional? O que essas
experiéncias fizeram comigo?”

Assim, com as entrevistas narrativas transcritas e as narrativas escritas sobre
seu percurso de vida, foi possivel construir um pouquinho da histéria pessoal e
profissional dos professores, participantes, que gentilmente aceitaram o desafio de
construir conhecimentos conosco. Com o propdsito de nos mantermos coerentes com
a garantia de sigilo dos dados firmado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), assinado pelos professores participantes, ao aceitarem participar deste
projeto de pesquisa, optamos pela utilizacdo de codinomes. Essa opcdo de modo
algum tem a inteng&o de obscurecer as valorosas contribuicdes desses professores,
nem tampouco realizar um apagamento de suas identidades. Ao contrario, reiteramos
nossa concepcao de professor, como capaz de construir conhecimento.

A deciséo pelo uso de codinomes, além de proporcionar maior conforto aos
professores que tanto nos auxiliaram e produziram nesse curto periodo em que
passamos juntos, nos possibilitou conhecer ainda mais nossos colaboradores.

Os codinomes utilizados foram escolhidos pelos proprios professores, que
foram convidados a eleger uma autora ou autor que tivesse marcado suas vidas de
alguma forma. Quando as escolhas dos professores foram chegando até nds, nos
deparamos ndo apenas com autores literarios, que era nossa expectativa, mas
também com tedricos classicos do campo educacional, o que exigiu de nds, certa
criatividade para evitar possiveis confusfes entre professores participantes e 0s
tedricos que embasam esta pesquisa.

A saida encontrada foi a criagdo de apelidos para alguns codinomes, o que nos
foi bastante divertido de fazer. Ao apresentarmos cada professor, explicamos todos
0S Nn0ssos malabarismos na tentativa de trazer ao leitor um texto mais fluido e com
certa dose de humor. Trazemos também uma breve explicagdo do que motivou a
escolha dos codinomes para cada professor, o que contribui, de certo modo, na

construcéo da subjetividade desses participantes.
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Sem mais delongas, seguimos entdo com a apresentacdo dos professores
participantes nas préoximas linhas. O critério utilizado para a ordenacao desta breve

apresentacao foi 0 ano de atuacao dos professores, iniciando do menor para o maior.

4.1.A professora Hans

“O ano de 2019 foi bastante significativo para o meu crescimento pessoal, pois além
de iniciar a minha carreira, antes marcada pelo ramo publicitario, constitui uma
familia e adotei um filho, que gerou um propdésito para a minha vida” (Hans).

Hans Christian Andersen foi o autor escolhido por essa professora em
substituicdo ao seu nome. Ela nos relata que a leitura dos contos classicos deste
autor, lhe evocam lembrancgas afetivas de sua infancia. “A gente imagina, viaja junto
com a histéria. E uma narrativa fantasiosa, que poucos autores conseguem
despertar”. A professora diz sentir falta desse tipo de narrativa, caracteristica do autor
citado nos livros infantis atuais que, para ela, tém tido uma maior preocupacédo com a
estética e o visual.

A participante conta que |é diariamente os contos de Hans Christian Andersen
junto com o filho, e que esse momento Ihes é relaxante. Certamente o autor
dinamarqués (1805-1875), fez parte da infancia e contribuiu para povoar a imaginacao
de muitos dos leitores desta pesquisa. Quem nunca vibrou com o reconhecimento do
magnifico cisne no conto do Patinho Feio, ou se comoveu com a historia do
Soldadinho de Chumbo? Assim, agradecemos a participante por também nos fazer
lembrar dessas histérias que remetem a nossa proépria infancia. A chamaremos entao,
a partir de agora, carinhosamente de professora Hans.

Hans é uma das mais jovens integrantes que compdem o corpo docente dos
anos iniciais da escola pesquisada. Iniciou sua carreira como professora em 2019,
mesmo ano em gue se formou em Pedagogia. A professora cresceu em uma familia
que valorizava muito a educacido e a profissédo docente. E filha de pais professores
universitarios e irmaos formados na area da educacao. Ingressou na prefeitura de
Valinhos em 2022 e, na escola atual, em 2023 com uma turma de segundo ano.

Embora tenha se graduado ha poucos anos, ja sentiu necessidade de ampliar
seus conhecimentos diante das necessidades que seus alunos apresentavam e a sua
pouca experiéncia na area, realizando cursos de especializagdo em Educagéao Infantil

e Gestao Escolar.
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Se refere a participacdo no projeto da Fapesp/Mestrado como algo prazeroso.
“Gosto de trabalhar por projetos”, ela diz, “pois € possivel ver sentido nesse tipo de
proposta. Agrega experiéncia”. Esses dizeres nos levam a uma primeira aproximagao
com as ideias dessa professora sobre educagao. A escola precisa fazer sentido para
as criancas, precisa estar atrelada ao ser/viver. Questbes que serdo mais

profundamente exploradas em capitulo posterior.

4.2.A professora Eva

“As coisas ndo eram tao faceis financeiramente em casa, entao sabia que o melhor
caminho seria tentar uma universidade publica ou conseguir uma boa nota no
ENEM. Meus pais sempre me incentivaram, diziam que eu tinha que estudar. Prestei
todos os vestibulares possiveis e fui aprovada na UNICAMP. Foi a realizacdo de um
sonho” (Eva)

Assim como Hans, esta também € uma professora bastante jovem. Talvez por
isso se identifique tanto com a premiada autora de livros infantis, Eva Furnari. Mas
deixemos que a prépria professora nos conte o porqué escolheu esta autora para usar

como seu codinome.

Ela me marca muito pois amo os seus livros, principalmente "Cocd de
passarinho" pois uma coisa que seria “ruim", transforma a vida das
personagens do livro para sempre. Eu amo ler para as criancas os livros
dessa autora! Vejo que sdo histérias que deixam as criancas muito
fascinadas. Apesar de ser "gente grande" eu adoro livros infantis (risos). As
ilustracdes dela s&o fantasticas e gostaria de ter tido esse dom. A criatividade
dela também é muito grande (Eva).

Embora timida e pouco falante, Eva esta sempre atenta a tudo o que acontece
e € bastante atuante nas propostas desenvolvidas na escola. Ela, que assim como
Hans, é uma das professoras mais jovens em idade, comeca sua narrativa nos
contando que néo sabe ao certo por que queria ser professora.

Filha de pais donos de um pequeno comércio no municipio de Campinas, pode
estudar sem precisar trabalhar, o que sabemos, ndo é um privilégio de todos. Estudou
em escola publica a vida toda, e descreve a aprovacdo no curso de Pedagogia da
Unicamp como a realizacdo de um sonho. Durante o curso, concluido em 2014, fez
estagio na propria Universidade em Educacdao Infantil e, por isso, foi um susto quando
precisou assumir uma turma de quinto ano ao ingressar, por concurso publico na rede

estadual de Sao Paulo.
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Passado o susto, se encantou pelo Ensino Fundamental e, atualmente, trabalha
de manha na rede estadual e a tarde na rede municipal de Valinhos, que ingressou
também por concurso publico, em 2019. Iniciou com a equipe da escola em que
desenvolvemos o projeto, em 2020. Hans nos conta que foi muito bem acolhida,
amenizando o0s impactos causados pela pandemia Covid-19. No ano de 2023,
assumiu uma turma de terceiro ano na escola, na qual desenvolveu nosso projeto em
parceria com a sua colega Lobato.

Eva esté constantemente em busca de novos conhecimentos e nos conta que,
assim que se formou, foi a procura de cursos de especializagcédo que Ihe conferissem
maior seguranca para o trabalho em sala de aula. O primeiro curso que fez foi de
Alfabetizagdao e Letramento, pois, segundo ela, “tinha muito medo de alfabetizar”.
Depois, cursou Educacdo Especial Geral e, jA carrega no curriculo uma terceira
especializacdo em Lingua Portuguesa, voltada para a producédo de texto, gramatica e
ortografia. Acredita que “é preciso estar sempre se atualizando”.

Foi esse mesmo motivo, a busca pelo conhecimento, que motivou a sua
participagcédo no projeto Fapesp. “Eu acho que, quando a gente tem um momento pra
troca, € muito bom porque a gente aprende muito. Eu imagino que o projeto vai ser
assim, vao ser trocas”. Eva ja nos fornece pistas de suas concepgdes de professor e

formacdo docente por meio de seus dizeres, que serdo discutidas posteriormente.

4.3.A professora Lobato

“A cada ano é sempre uma experiéncia nova, novos desafios surgem o que nos faz
estar sempre buscando (...), receita pronta ndo existe. Nos cursos (oferecidos pela
rede municipal de Valinhos), ndo se aprendia apenas com a formadora, mas com as
experiéncias compartilhadas pelas colegas” (Lobato)

Mais uma professora que nos proporciona certo saudosismo sobre nossa
infancia literaria ao escolher para representa-la, ninguém menos que Monteiro Lobato.
Ela nos relata que seu primeiro contato com o autor ocorreu ainda na infancia, por
meio da televisdo, onde eram transmitidos episddios do Sitio do Picapau Amarelo,
adaptado para a telinha. Ela e seus irmaos se encantavam com as histérias e foi
paixao a primeira vista.

A participante conta que s6 teve acesso aos livros do escritor, quando cursava

o extinto Magistério. Comenta que, na época em que atuava na rede estadual de Séo
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Paulo, o trabalho com os contos de fada era obrigatério e, enxergava nas obras de
Lobato, a possibilidade de levar as criancas a imaginarem outros cenarios e outros

personagens, que poderiam estar mais préximos do contexto e da realidade delas.

Sempre gostei de ler para os alunos. Em suas obras, Lobato procurava
trabalhar muito com a criatividade e a imaginacdo. E o que falta hoje nas
criancgas, a imaginacao! Na minha opinido, por conta dos celulares... Gosto
muito da maneira como a imaginacdo é trabalhada, ao mesmo tempo que
permite uma ligacdo com o mundo real. As criancas através das histérias
precisam perceber que o mundo do faz de conta pode existir, que eles podem
brincar com ele, sem perder o que é a realidade (Lobato).

Quem vivenciou essa época, certamente ja se identificou em algum momento,
com a avo que contava histérias, com os quitutes preparados pela Tia Nastacia e com
as peripécias vividas pelos personagens infantis. Trata-se de um autor que retratou
uma época vivenciada se, ndo por nés mesmos, pelos nossos pais, tios e avoés e, de
alguma forma, nos influenciaram. Seguimos entdo a apresentacao desta professora
utilizando o codinome de Lobato.

Lobato € a professora mais experiente de nosso grupo de professores
participantes, atuando ha quarenta anos na docéncia. Ingressou na prefeitura de
Valinhos por concurso publico, em 2005, embora ja atuasse no municipio antes da
municipalizacdo do Ensino Fundamental. Até 2018, acumulava o cargo municipal com
o estadual, ano em que se aposentou pelo estado.

Quem investe algumas horas de conversa com essa experiente professora,
logo percebe o orgulho que sente de sua familia, o que explica o grande esforco para
conciliar o inicio da carreira e a criacdo das duas filhas, sempre destacando a
participacédo atuante do marido e da mae nesse processo.

Em sua narrativa, € possivel perceber que todas as suas conquistas
decorreram de muito esforco e dedicacdo. Lobato relata que fazia os cursos
oferecidos nas redes em que atuava, mas que em 2002, ingressou no curso Normal
Superior, 0 que em sua avaliagdo, contribuiu muito para a sua formacgéao profissional.
Ela comenta que o ensino superior promoveu uma “mudanca de olhar”.

Observando as suas narrativas e participagdo nos encontros de estudo, é facil
concluir que se trata de uma professora patrticipativa e entusiasmada. Est4 sempre
disposta a ajudar e contribui bastante com a equipe. E evidente também o seu esforgo,
empenho e disposicdo para incorporar as novas metodologias e propostas
educacionais. Notamos isso quando nos conta sobre 0 seu interesse em participar do

projeto Fapesp. “Gosto de novidades, estudar coisas que vao acrescentar algo, como
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a interdisciplinaridade... E, também, quero ajudar a escola”, se referindo a aquisi¢cao

de materiais fornecidos pelo projeto.

4.4.0 professor Gilberto

“Como trabalhei em varias atividades, desenvolvi o senso do valor do trabalho.
Quando vou ao trabalho ndo vou "para a luta ou para a batalha", pelo contrario, "eu
vou para a festa" (...). Meu trabalho como professor € aquele que mais me sinto
realizado como ser humano, portanto, amo o que fago” (Gilberto)

Gilberto Vilar de Carvalho foi o autor escolhido por este participante para ser
utilizado como seu codinome. O professor conheceu o autor quando cursava a
graduacdo em Histéria, utilizando-o, inclusive, como base para o seu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC), com o livro “Frei Caneca”. A identificagcdo com o autor
decorre das memodrias de infancia, evocadas pela leitura do livro, que conta um pouco
da historia de Pernambuco. Em meio a historia do estado, Gilberto destaca a
festividade tradicional que acontecia em Monte dos Guararapes, a Festa de Nossa
Senhora dos Prazeres, conhecida pelos frequentadores como a Festa da Pitomba,
devido a uma fruta da regido. Nessa festividade, era realizada uma encenacdo do
enforcamento de um padre, cena esta, que o professor apenas compreendeu a partir
do encontro com esse autor, ja na faculdade, sendo um marco importante para a
compreensao de sua propria historia.

Gilberto, pai de quatro filhos, atua com os anos iniciais do Ensino Fundamental
h& aproximadamente trés anos, mas iniciou sua carreira docente como professor de
Historia, totalizando sete anos no campo educacional. Embora possamos considera-
lo novo na docéncia, nosso participante percorreu um longo caminho até chegar a
essa profissdo, que ele considera como “uma festa”. Antes que alguém possa
relacionar o termo festa a um modo leviano de encarar a profissdo, € preciso dizer
qgue, ao contrario, a escolha do termo decorre do imenso prazer que nNOSSO
protagonista sente ao lecionar. Esse entusiasmo pela educacdo e pela profissao
docente, é percebido em seus dizeres a todo instante. Dizeres estes, externados nao
apenas com palavras, mas com um brilho nos olhos tdo profundo, capaz de contagiar
qualquer um que o ouca falar.

Com uma histéria parecida a de muitos migrantes que vém para Sao Paulo a

procura de melhores condi¢cdes de vida e reconhecimento, Gilberto nos encanta ao
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narrar a construcao do seu préprio caminho. Natural de Jaboatdo dos Guararapes,
Pernambuco, teve uma infancia dificil financeiramente, se mudando para Maua, na
Grande Sao Paulo, aos dezessete anos. Trabalhou em diversas areas e acabou
chegando a faculdade por incentivo de um amigo por volta de seus vinte e trés anos.

ApGs alguns percalgos, concluiu o nivel superior e, a partir de entdo, ndo parou
mais de estudar. A cada desafio profissional narrado, identificamos a participacdo em
um novo curso, evidenciando ndo apenas a sua ansia por aprender, mas a
responsabilidade que carrega com a aprendizagem de seus alunos. “Me deram o
embasamento tedrico para saber como ensinar melhor”, comenta ao nos contar sobre
0S cursos de especializacdo que cursou.

Em relacdo a formacdo académica, Gilberto cultiva o sonho de cursar
Psicologia. “Acho fascinante conhecer a mente das pessoas e saber os porqués de
certas atitudes e comportamentos”, relata.

Embora sua formacéao inicial seja de licenciatura em Historia, Gilberto se
embrenhou na Pedagogia e na educacdo dos pequenos, inicialmente pela maior
oportunidade de emprego. No entanto, a estranheza que, possivelmente um professor
do género masculino lecionando para os anos iniciais do Ensino Fundamental possa
causar, decorrente do fato de ser uma profissdo predominantemente feminina por
diversos aspectos sociais e historicos que ndo iremos discutir profundamente neste
trabalho, é rapidamente superada ao escutarmos seus depoimentos sobre o trabalho
gue desenvolve, a visdo que possui de seus alunos e compromisso com 0 ensino,
evidente ndo apenas em suas palavras, mas na relacdo que tem com seus alunos.

Sobre participar do projeto Fapesp, enxergou uma oportunidade para

desenvolver um trabalho que atendesse a problemas reais da sala de aula.

4.5.A professora Vick

“Hoje, olho para tras com gratiddo por todas as experiéncias que moldaram a
pessoa que sou hoje. Cada desafio, cada reviravolta, cada vitéria contribuiu para
minha jornada de autodescoberta e crescimento” (Vick)

Esta professora escolheu ser representada por um autor que marcou sua
formacdao inicial. Provavelmente os leitores ainda estejam se perguntando quem é
esse autor que faz parte do curriculo de formacao inicial de professores. Talvez o

préprio autor nos teria repreendido, se ainda estivesse vivo, por chama-lo dessa
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forma. Porém, resolvemos correr o risco. Afinal, estamos a tratar de letramento na
lingua materna, e por que nao brincarmos com a linguagem?

Sem mais suspense, o codinome Vick € a reducdo carinhosa de Lev
Semionovich Vigotsky (1896-1934), psicologo bielo-russo, produtor de muitos
conhecimentos que influenciaram a educagéo. Justamente por suas contribuicbes
para o campo educacional que a professora o escolheu. Ela nos relata que seus
estudos Ihe chamaram muito a atencdo na época em que cursava Pedagogia, ao
trazer uma compreensao dos aprendizes “enquanto protagonistas na construgéo de
seus proéprios conhecimentos. Eles exploram, experimentam, erram e aprendem com
seus erros, desenvolvendo autonomia e senso critico”, pondera Vick.

Vick tem uma visdo bastante positiva da vida. Escolheu iniciar sua narrativa
pessoal nos contando sobre sua experiéncia em ser mae, que se iniciou quando ela
tinha apenas catorze anos. Embora as dificuldades Obvias de uma maternidade
precoce, Vick encarou, e ainda encara os obstaculos impostos pela vida como uma
possibilidade de aprendizagem e crescimento. Essa perspectiva também se evidencia
ao narrar seu retorno para a faculdade para realizar o sonho de ser professora. Em
suas palavras “desafiadora, mas gratificante”.

A maternidade prematura a obrigou a pausar os estudos momentaneamente.
Contudo, assim que teve oportunidade, o que aconteceu em 2014, se matriculou no
curso de Pedagogia e logo comecou a trabalhar como auxiliar de classe na Educacao
Infantil em Valinhos.

E com muito carinho que relata seus primeiros trabalhos na educacéo,
acompanhando um aluno de inclusdo com muitos desafios, quando era auxiliar de
classe. Motivada em ajuda-lo, logo iniciou uma especializacdo em Educacéo Especial.
Também cursou Neuropsicopedagogia e Educacdo Musical e Ensino das Artes,
evidenciando que estad sempre em busca de novos conhecimentos. Vick se considera
uma autodidata, o que configura um processo de autoformacéo desta professora, que
também emerge em seu trabalho com os estudantes.

Em 2018, ingressou por concurso publico como professora no municipio de
Valinhos. Desde 2020, atua na escola l6cus de nossa pesquisa, atualmente com uma
turma do quinto ano do Ensino Fundamental.

Sobre sua participacdo no projeto Fapesp, Vick enfatizou a possibilidade de
trocas entre os pares que o projeto viabilizaria e considerou uma oportunidade para

aprender mais.
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4.6.A professora Mag

“Minha histéria ilustra que a educagdo é uma ferramenta poderosa para transformar
vidas e que, muitas vezes, S80 as experiéncias pessoais mais dificeis que nos
moldam em educadores em todos os sentidos”. (Mag)

Mag, é a contragcdo do nome de Magda Soares, figura sempre presente nos
cursos de Pedagogia, decorrente da potente contribuicdo para os estudos sobre
alfabetizacdo e letramento no Brasil. A professora justifica a sua escolha dizendo que
as contribuicbes dessa autora, compdem o0 corpus tedrico que todo professor,
envolvido no processo de alfabetizag&o, precisa estudar para auxiliar os alunos nesse
processo. Ela ainda utiliza o adjetivo ‘maravilhosa’ para qualificar a obra dessa autora,
pois, além de salientar que devemos contemplar as vivéncias das criancas ao planejar
nossas propostas de ensino, considerando o cultural e o social, a autora nao defende
um método especifico para a alfabetizacdo, mas defende o olhar atento do professor
a cada conquista realizada pelo aluno para que possa entdo, planejar intervencdes
gue o mobilize para a aprendizagem.

Assim como a professora, reconhecemos a relevancia dos estudos de Magda
Soares para as discussdes sobre alfabetizacdo e letramento. Deixamos evidente
nosso reconhecimento ao fundamentar nosso capitulo tedrico em seus estudos,
buscando mostrar ao leitor, nossa compreensao sobre letramento na lingua materna.
Considerando o fato de citarmos a referida autora inUmeras vezes em nosso trabalho,
optamos por nomear a professora participante como Mag. Assim, evitamos possiveis
confusdes sobre as donas dessas duas vozes que contribuem para este trabalho — a
professora Mag e a pesquisadora e autora Magda Soares.

Mag atua como docente ha dez anos, sendo em Valinhos, na escola onde
desenvolvemos este trabalho, desde 2018. Comenta que foi incentivada pela mae a
estudar desde muito pequena e que era “a professora da familia”, ajudando irméos e
primos. Se orgulha de sempre ter sido uma aluna aplicada e dedicada. Dessa mistura
de incentivo materno e a ajuda que despendia aos familiares, € que atribui o seu
despertar para o campo da educacéo.

A maternidade precoce prorrogou o seu sonho de ser professora, embora tenha
se realizado enquanto mée em tempo integral. Concluiu o curso de Pedagogia em
2011 e, em 2013 iniciou seu percurso profissional em um colégio privado. A partir

desse marco, Mag teve a oportunidade de passar por diversas experiéncias, atuando
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desde o bercéario até o quinto ano do Ensino Fundamental, em colégios privados e
municipais, incluindo a Associacdo de Pais e Alunos dos Excepcionais (APAE).

Nesses dez anos percorridos na carreira docente, participou de varios cursos,
ora oferecidos pelas redes e instituicbes nas quais atuou, ora por iniciativa e
financiamento proprios. Também foi possivel observar ao longo de nossos encontros
de grupo de estudos, a busca autbnoma dessa professora por conhecimentos para
melhor planejar suas propostas pedagogicas.

Ao ser questionada sobre o porqué de ter se comprometido com o0 projeto
Fapesp, o classificou como mais uma oportunidade de aprendizado. Ficou muito claro

0 conceito que a participante possui sobre a profissdo docente ao nos narrar que,

Acho que essa partilha que a gente tem de ideias quando vocé se coloca em
grupo (se referindo aos encontros para estudo e planejamento do projeto),
vocé vé também outras experiéncias e eu acho que isso ajuda muito na
carreira e na pratica do docente... Ali ajuda muito! Entdo, eu acho que (o
projeto) vai auxiliar muito e fazer refletir a nossa pratica. Eu acho que o tempo
todo a gente precisa refletir. Nao tem como (Mag).

O trecho apresentado acima € um recorte da primeira entrevista, de tipo
narrativa, realizada com todos os professores participantes deste projeto de pesquisa.
Nele, encontramos algumas evidéncias daquilo que nos propomos a discutir aqui, 0
professor enquanto produtor de conhecimento, a partir de um processo reflexivo a luz

da teoria, sobre a prépria pratica.

4.7.Algumas palavras a mais

Nossa proposta para este capitulo era realizar uma breve contextualizagéo
sobre o lugar em que realizamos a pesquisa e uma primeira aproximacao dos
professores participantes. Portanto, as informagdes sobre o0s professores
participantes bastam para o0 momento. A analise mais profunda e detalhada das
narrativas de nossos depoentes, tera um capitulo especifico. Nosso intuito €, além de
oferecer ao leitor, um panorama no qual este trabalho se insere, despertar a
curiosidade para o que esta por vir, apresentando indicios daquilo que pretendemos
discutir, o professor enquanto construtor de conhecimento, ao desenvolver o
letramento na lingua materna, inserido em um projeto interdisciplinar.

Sintetizamos todas as fontes de dados que contribuiram para esta pesquisa na

imagem abaixo.
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Figura 5. Fonte de dados

Entrevistas
narrativas

Gravagdes dos
encontros para
estudo

Narrativas orais e
escritas

Relatérios Planejamentos
solicitados pelo dos projetos
projeto Fapesp interdisciplinares

Fonte: Autoria propria.

Ressaltamos que, além das entrevistas narrativas realizadas no inicio do
projeto, outras foram realizadas, sendo uma ao final do projeto interdisciplinar de
2023, e outra em julho de 2024, marcando o encerramento de nossas atividades.
Nessas duas entrevistas, desenvolvemos uma conversa descontraida sobre a
experiéncia dos professores em relagdo a sua participacdo em cada um dos projetos.

Também solicitamos duas narrativas escritas sobre a experiéncia vivida, para
cada projeto. Para essas narrativas escritas, propusemos a seguinte questao
geradora: “Em sua narrativa, procure contemplar: o projeto que desenvolveu com o0s
alunos; o planejamento das atividades e a parceria com outros professores. Comente
também sobre os encontros do grupo de estudos de quinta-feira, avaliando a sua
participacéo nessas reunides. Por fim, nos conte como vocé acha que a participagao
nesse projeto tem colaborado para sua pratica docente”.

Além dessas narrativas orais e escritas, 0s professores compartilharam seus
planejamentos para o desenvolvimento de ambos os projetos, de 2023 e 2024,
contemplando as disciplinas envolvidas, suas estratégias e avaliagdo. Esses
documentos contribuiram para a analise do desenvolvimento profissional docente no
viés do letramento na lingua materna, foco deste trabalho.

Para o desenvolvimento desse projeto interdisciplinar pelos professores, foram

realizados encontros semanais no segundo semestre de 2023 e encontros quinzenais
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no primeiro semestre de 2024, todos com duracdo aproximada de trés horas cada. A
mudanca da frequéncia desses encontros de semanal para quinzenal decorreu,
principalmente, de dois fatores. O primeiro deles foi uma solicitacdo dos préprios
professores, que se sentiam sobrecarregados com a burocracia imposta pela
Secretaria da Educacéo naquele momento. O segundo fator decorre de observarmos
certa autonomia adquirida para o desenvolvimento do segundo projeto, requerendo
dos pesquisadores o minimo de intervencdo, um dado muito relevante para a nossa
andlise.

Os encontros, de carater formativo, aconteciam na prépria unidade escolar,
onde discutimos teorias relacionadas a projetos interdisciplinares, letramento na
lingua materna e reflexividade. Além disso, o espaco era aproveitado para o
planejamento do trabalho pedagdgico a ser desenvolvido, reflexdes coletivas e trocas
de experiéncias. Podemos eleger como ponto positivo de destaque desses encontros
0 espaco para troca de experiéncias, angustias e sucessos. Essa foi uma observacao
recorrente em praticamente todas as narrativas, orais e escritas.

Os encontros se iniciaram ao final do primeiro semestre de 2023, ganhando
maior consisténcia e ritmo no segundo semestre do mesmo ano. Foi possivel observar
gue, embora animados com a proposta que havia sido apresentada e explicitada, os
participantes ndo tinham consciéncia do quao protagonistas seriam desse projeto.
Isso ficou evidente na fala de uma professora antes do inicio dos encontros ao dizer
“vocé também ira participar do curso de formacao?”. Mal sabiam eles, que éramos
nds, os pesquisadores, que estavamos avidos em aprender com eles.

Boa parte de nossas conversas iniciais abordaram temas, ha muito, recorrentes
em reunides pedagdgicas, cursos oferecidos pela propria rede e conversas informais
que acontecem na sala de professores e corredores da escola, como
interdisciplinaridade, projetos, planejamento, letramento na lingua materna e
matematico e consciéncia corporal. Tais temas foram, gradativamente,
desconstruidos, ndo porque estavam equivocados, mas porque 0s estudos teoricos e
discussbes coletivas possibilitaram novos pontos de vista, novos pensares, que por
sua vez, desencadearam profundas reflexdes, gerando novos conhecimentos.

Essa percepg¢éo nos foi muito marcante quando iniciamos o planejamento do
segundo projeto interdisciplinar no inicio do ano letivo de 2024. Aquela inseguranca
inicial, foi substituida por um notavel empoderamento dos professores que, ao

compartilharem seus planejamentos para o segundo projeto, falavam com
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desenvoltura e propriedade sobre temas que outrora lhes causara estranheza, como
projetos interdisciplinares, protagonismo do estudante e como o letramento na lingua
materna era indissociavel de toda e qualquer pratica de ensino.

A construcdo de conhecimentos também ficou evidente nas préprias propostas
pedagdgicas que, nesse segundo momento, promoviam a interdisciplinaridade desde
0os primeiros esbocos. As discussOes realizadas a partir da socializacdo desse
planejamento para o segundo projeto foram bastante ricas. Todos contribuiram com
as propostas dos colegas, dando dicas, apontando outras perspectivas e pontos de
vista, compartilhando materiais informativos, tedricos e pedagdgicos, além é claro de
promover a reflexividade em todos os participantes.

Ao refletirem sobre seus percursos (auto)formativos, ao longo desse periodo
em gue passamos juntos, os participantes relataram aumento de seguranca para a
escolha de quais habilidades e contetdos trabalhar, evidenciando a apropriacdo de
conhecimentos relativos ao fazer docente, que sédo construidos ao longo da carreira
em um continuum que, por sua vez, gera certo empoderamento, tudo isso
desencadeado pelo projeto.

Notamos a ampliacdo do conceito sobre o letramento na lingua materna ao
evidenciarem em suas harrativas que esse conhecimento permeou todos o0s
momentos de desenvolvimento do projeto. Conforme destacado por Eva, “percebi que
ele ndo acontece apenas na aula de Lingua Portuguesa, e isso permitiu ampliar
minhas praticas”.

Mag, destaca a amplitude e relevancia do trabalho com o letramento na lingua
materna ao dizer que, ao planejar o projeto para ser desenvolvido em 2024, a segunda
proposta portanto, selecionou objetos do conhecimento e habilidades a serem
desenvolvidas que permitissem o “contato com diversas possibilidades linguisticas,
orais, escritas e gue tenham um grande impacto e significado efetivo e integral em sua
vida social”.

Essas sdo algumas das amostras que evidenciam aquilo que nos propomos a
defender neste trabalho de pesquisa: o professor como produtor de conhecimento e
protagonista do processo de ensino e aprendizagem no ambito escolar e de sua
propria formacdo, a importancia do letramento na lingua materna na
formacao/constituicdo do ser humano para uma atuacgao efetiva e transformadora no

espaco em que vive e as narrativas (auto)biograficas como instrumento para a
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reflexividade docente, que possibilite essa consciéncia de si, gerando o

empoderamento.

4.8.Mais alguns suspiros reflexivos

As discussbes contempladas neste item serdo tecidas na primeira pessoa do
singular, pois emergem do convivio desta pesquisadora que vos fala com os
participantes da pesquisa.

Seria leviano de minha parte encerrar este capitulo sem mencionar o quanto
emocionante foi a sua elaboracdo. Alguns dos participantes sdo colegas de longa
data, e foi preciso um trabalho como este para realmente conhecé-los. Ndo tenho
certeza se essas sdo as palavras ideias, pois estamos constantemente nos
conhecendo a nés, e aos outros. Talvez, seja melhor dizer que este trabalho me
possibilitou conhecer mais uma das mdultiplas facetas que compdem a vida desses
meus colegas que, sem duvida, contribuiram para a minha prépria formacao, pessoal
e profissional.

A cada (re)leitura, sentia uma energia que percorria meu corpo. Pude viver e
sentir um pouco da vida de cada um a partir do narrado e, a0 mesmo tempo,
ressignificar a minha propria histéria. Obviamente que uma Unica leitura ndo era
suficiente e, a cada retomada, novas emoc¢des me inundavam e novas descobertas
me encantavam.

Lendo suas narrativas, fui surpreendida em varios momentos por aquele n6 na
garganta, que por vezes nos rouba o ar. Nado apenas por suas histérias de vida
particulares, mas por essas histérias me possibilitarem compreender um pouco mais
sobre o ‘ser’ humano. Tenho que dizer que, ao compreendermos 0 que nos constitui
como humanos, mais profundamente nos conhecemos a nés mesmos.

E disso que se trata fazer pesquisa ‘com’ os professores. N&o ha hierarquia
entre pesquisador e pesquisado. Sim, eu tive uma intencionalidade ao propor o projeto
de pesquisa que aqui se materializa. Sim, talvez eu tenha conhecimentos outros que
os professores participantes nao compartilhem, porém estes, ndo se classificam como
mais importantes ou superiores. Os professores participantes também possuem
conhecimentos outros que eu nao possuo. Por isso a producdo de conhecimentos
reconhecida como coletiva, possibilitada pela troca, pela partilha, pelo modo como nos

fazemos humanos.
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Seguimos entdo para as analises mais profundas e detalhadas de cada
participante. Somos seres Unicos, com uma biografia prépria e, decorrente disso, cada
professor deixou-se afetar de uma maneira pelo projeto desenvolvido, assim como
nos, pesquisadores, também fomos afetados, cada um a seu modo. E por isso que
fizemos questdo de dedicar um capitulo a cada um deles. Um mais extenso, outro
mais curto, cada qual a seu modo, no seu ritmo, sem, contudo, perder a coletividade.

Infelizmente, ndo foi possivel realizar a analise detalhada dos seis
participantes. O tempo do Mestrado € demasiado curto para tantas reflexdes e
estudos que a analise de um percurso profissional requer. Assim, nos concentramos
em quatro professores, um de cada ano escolar envolvido nesta pesquisa: segundo,

terceiro, quarto e quinto ano.



118

5. O NARRAR DE HANS

“Ah mudou tudo! A maneira de como eu vejo a educacgédo, o ensino, a maneira de ver
os conteudos... a minha motivagégo...”
(Hans)

Hans é uma professora com poucos anos de docéncia, ingressou na carreira
em 2019. Considerando que tivemos, no Brasil, aproximadamente um ano e meio de
uma pratica pedagolgica bastante peculiar, decorrente da pandemia Covid-19,
podemos dizer que Hans se encontra em uma fase de descoberta e construcao inicial
de sua pratica docente, embora esse processo nunca se encerre. Concordamos com
Freire (1996) que a condicdo humana nos mantém em continuo e permanente
processo de aprendizagem e (re)construcao.

Assim, com aproximados cinco anos de carreira, a participacdo da professora
Hans em nossa pesquisa, oportunizou a promoc¢do de seu desenvolvimento
profissional, conforme narrado pela propria depoente. E possivel identificar na
narrativa de Hans, pressupostos tedricos discutidos por Day (2001) sobre o
desenvolvimento profissional continuo, como o fato deste ocorrer de forma néo linear
e sofrer influéncia da trajetéria de cada individuo, como iremos discutir neste capitulo.

Lembramos ao leitor, que os dados foram obtidos a partir de duas entrevistas
narrativas, uma narrativa escrita sobre sua trajetéria de vida, algumas reflexdes
escritas, propostas por nés e a observacdo dos encontros para estudo e
planejamento, realizados ao longo do desenvolvimento de dois projetos
interdisciplinares.

Conforme descrito no capitulo metodoldgico, a narrativa oral foi textualizada
por nés que, nesse momento, ja realizamos uma segunda analise, ja consideramos a
prépria entrevista como uma primeira analise, conferindo mais sentido aos dizeres da
participante, por meio dos recursos linguisticos graficos.

O proximo passo foi a elaboracdo do biograma da depoente, conforme nos
orienta Bolivar et al. (2001). Ressaltamos que o biograma foi discutido com a depoente
para a construcao da terceira coluna, que resulta de uma reflexado sobre a experiéncia

vivida, sob a otica da propria participante entrelacada as nossas impressoes.



Quadro 4. Biograma do percurso (auto)biografico da Hans

Cronologiados atos

Acontecimento

Avaliacao

Experiéncia Profissional:
Empresa: JJM Promocgdes e
Eventos
Ano inicial: 2015
Ano final: 2017

Trabalho na &rea de
Marketing Promocional. Suas
atividades incluiam captacéo

e reunibes com clientes,
formulagdo de briefing,
atendimento presencial em
feiras — superviséo de obras.

A experiéncia auxiliou no
desenvolvimento da
comunicacao interpessoal e
na facilidade de falar em
publico (apresentacoes).

Formacao Inicial na Area da
Educacao
Ano: 2019
Universidade: Universidade
Braz Cubas
Duracéo do Curso: 1 ano e
meio.

Cursou Pedagogia na
modalidade EAD.

O curso é bastante tedrico,
apresentando varias visfes e
referéncias de varios autores

sob a ética da educacéo.
Alguns conceitos sao
aplicaveis na pratica, outros
podem ser vistos de forma
critica, de acordo com o
ponto de vista de cada aluno.

Experiéncia Profissional:
Processo seletivo no
municipio de Vinhedo

Ano: 2019
Tempo de permanéncia: 1
ano

Trabalho como docente na
EMEB Antdnia Canto como
professora de uma turma do
4° ano do Ensino
Fundamental.

Primeira experiéncia em sala
de aula, caracterizada pela
depoente como sendo
assustadora e fascinante.

Experiéncia Profissional
ltupeva (2020).
Paulinia (2020 e 2021)

Nesses municipios a
depoente teve experiéncias
com turmas do 1° ano e 3°

ano.

Primeira experiéncia com o
ciclo de alfabetizacao,
considerada desafiadora.

Experiéncia Profissional:
Local: Louveira, SP.
Ano: 2020 até atualmente.

Ingressou como professora
em 2020, por concurso
publico, lecionei para o 3°
ano sem conhecer os alunos
(ano da pandemia Covid —
19). Em 2021 a 2023, atuou
na etapa da Educacgéao
Infantil. Atualmente (2024)
acompanho a turma do 2°
ano do Ensino Fundamental.

Sentiu muita dificuldade em
atuar nas turmas de
Educacéo Infantil, pois ndo
sentia familiaridade com o
perfil. Aprendeu muito com o
grupo de professoras, mas
hoje percebe comecar a
imprimir a propria identidade
a sua pratica docente.

Experiéncia Profissional:
Local: Valinhos, SP.
Ano: 2022 até atualmente.

Ingressou por concurso
publico no municipio,
atuando em turmas de 4°, 2°
ano (2023) e 3° ano (2024)

Ainda em 2023 estava em
busca de uma “receita” e
pautava sua préatica nos
modelos oferecidos pelas

colegas de trabalho. Com a

participacdo no projeto da

FAPESP (2023), comegou a

olhar para a prépria pratica

de outra forma. Encontrou

mais sentido ao trabalhar as
disciplinas de forma

integrada. Apos o

desenvolvimento do projeto

se sente orgulhosa e
confiante com o préprio
trabalho.

Experiéncia Profissional:
Se efetivou como professora
Polivalente dos anos iniciais

Por meio do concurso de
remoc¢do compulsério foi
obrigada a sair da escola

Considerou uma honra ser
convidada a participar do
grupo para o
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na EMEB Jerdnymo Alves
Corréa.
Ano: 2023

anterior e acabou
escolhendo a EMEB
Jerdnymo Alves Corréa,
atuando no segundo ano do
Ensino Fundamental, onde
iniciou o desenvolvimento do
Projeto Fapesp.

desenvolvimento do projeto
Fapesp. Pondera que foi a
melhor coisa que aconteceu
em sua carreira,
especialmente por estar
passando por um momento
de conflito interno e
inseguranca profissionais.

Experiéncia Profissional:
Troca de Unidade
Educacional na rede

Ano: 2024.

municipal de Valinhos, SP.

Por meio de concurso de
remocdo, mudou para outra
Unidade Educacional, onde

assumiu uma turma do
terceiro ano do Ensino
Fundamental.

Escolheu mudar de sede, por
nao se sentir confortavel no
ambiente em que estava. Se
sentiu acolhida pela nova
escola e motivada a
trabalhar e investir em

praticas pedagdgicas
diferenciadas.
Relata ter recebido bastante
suporte da equipe gestora.
Pretende continuar nessa
escola, pois confessa se
sentir em casa.

Fonte: Autoria propria.

Por meio do biograma de Hans, identificamos, logo de inicio, que a docéncia
nao foi a sua primeira profissdo. A professora iniciou na carreira, por volta dos trinta
anos de idade, como uma segunda tentativa de encontrar uma profissdo em que se
sentisse mais feliz e realizada.

Contudo, a opcao pela docéncia ndo aconteceu ao acaso, mas foi diretamente
influenciada por sua familia. Filha de professores universitarios, Hans bem que tentou
se aventurar por outros ares, ingressando no mundo do trabalho na area da
Publicidade e Propaganda. Porém, logo percebeu que seu lugar era na Educacéo.
Como ela mesma nos disse metaforicamente, ser professora estava impresso em seu
DNA, fazendo alusdo ao material genético responsavel por carregar as informacdes
hereditarias dos individuos.

Iniciar a carreira docente com mais experiéncia de vida, no entanto, ndo poupou
essa professora dos obstaculos inerentes a complexa arte de ensinar. Hans nos conta
que,

Quando eu comecei, tive muito problema por n&o saber lidar muito bem com
o aluno, questdo do comportamento... Sdo coisas que a gente ndo aprende
na faculdade, né? [...] Eu ndo sabia muito bem como conduzir os contetdos,
a aula... Entdo eu me prendia muito ao material didatico (Hans, 2023).

E consenso entre profissionais da educagdo que, para um ensino efetivo, é
imprescindivel certa organiza¢do do ensino que envolve, dominio do contetdo que se

pretende ensinar, conhecimento de teorias pedagogicas que fundamentam a pratica
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e a escolha de métodos de ensino que articulem aquilo que € ensinado na escola a
vida em sociedade.
Contudo, uma boa organizacdo do ensino nao é suficiente. Silva e Santos

(2023. p. 153), nos lembram que,

Para que o ensino e a aprendizagem sejam realmente efetivos é preciso mais
do que a correta organizacdo do ensino. Trata-se de um conhecimento que
ndo se origina na didatica ou na formagédo especifica dos professores. Este
saber tem nascido da experiéncia dos docentes em sala de aula, geralmente
obtido a duras penas. Ao conjunto de praticas originadas deste tipo de
conhecimento chamamos de gestao da sala de aula.

Os mesmos autores, acrescentam que a gestdo da sala de aula esta
relacionada as ac6es necessarias para a criagdo de um ambiente favoravel ao ensino
e a aprendizagem, o que inclui, por exemplo, empregar a maior parte do tempo da
aula para se atingir os objetivos de aprendizagem propostos.

Temos que concordar com os autores e com a professora Hans, que a gestéo
de uma sala de aula, € um tema n&o ensinado nos bancos académicos. Afinal, nos,
pesquisadores envolvidos neste projeto, também somos professores e tivemos
nossos desafios no inicio da carreira. Certamente, o processo de aprendizagem e
superacédo pelo qual passamos ndo sera esquecido, embora ja faca um bom tempo.
Experiéncias como essas marcam a trajetéria profissional docente e, como nos
adverte Day (2001), exerce influéncia na construcdo desse profissional, afetando a
relacdo que esse professor desenvolvera com a profissdo ao longo da carreira.

Muitos fatores podem contribuir ou ndo para a promocao da predisposicao e
capacidade dos professores para o desenvolvimento profissional, como diferentes
contextos politicos, condicdes de sala de aula, as culturas escolares e 0s
comportamentos das liderancas (Day, 2001, p. 144).

Ao refletir sobre como encontrou o famoso “caminho das pedras” do fazer

docente, Hans nos relata que,

O suporte (se referindo ao apoio da equipe gestora) € uma coisa que a gente
tem pouco na verdade, né? Entdo a gente vai apanhando, vai aprendendo
sozinha... Essa que é a questdo.... [...] Entdo ai vocé olha pra tras e fala
“Nossa! Eu fiz tal coisa de tal jeito. Nossa! N&o tinha nada a ver!” Mas quando
vocé estava l4, naquele momento, vocé ndo percebe (Hans, 2024).

Ao enfatizar que o “aprender sobre o fazer docente” se da com ‘pouco’ ou
nenhum apoio da equipe gestora; ‘apanhando’, no sentido de planejar — executar — se
frustrar ou obter sucesso — replanejar; e em um movimento que é realizado ‘sozinha’,

sem um outro olhar sobre o trabalho desenvolvido, de forma alguma a professora
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Hans esté criticando a escola em que leciona atualmente. Ao contrario, o manifesto
acima, é resultado de uma reflexdo sobre todos os seus primeiros anos de contato
com a sala de aula, em que passou por diferentes municipios, como Vinhedo, Paulinia,
Itupeva, Louveira e Valinhos. O depoimento de Hans nos leva a concluir que essa falta
de apoio e acolhimento aos professores no inicio de carreira, acontece, sendo em
todas, na maioria das redes publicas de ensino.

Longe de nos colocar em uma posicéo de critica cega as redes de ensino pelas
quais a professora Hans passou, seu depoimento nos leva a refletir sobre uma
guestao bastante relevante — a pouca ou inexistente preocupacao, de se pensar em
politicas publicas que se preocupem com a recepc¢ao e acolhimento de professores
recém egressos das Universidades e Faculdades de Pedagogia.

Parece-nos que questdes, como 0 que pensam esses professores, quais sao
suas angustias e quais suas necessidades profissionais e pessoais ao assumirem
uma sala de aula, estdo sendo desconsideradas. Ao relacionarmos os dizeres de
Hans com os estudos apontados por Day, concluimos que, pensar em como acolher
e orientar os professores em inicio de carreira constitui uma tematica bastante

urgente.

Este periodo sera crucial para os professores principiantes conceitualizarem
0 ensino e as suas visdes pessoais de como se comportar como profissionais.
Os seus “inicios” serao faceis ou dificeis, em fun¢do da sua capacidade de
lidar com a organizacéo e com os problemas de gestao da sala de aula, com
0 conhecimento pedagdgico e do curriculo, mas também da influéncia das
culturas de sala de aula e da sala de professores (Day, 2001, p. 102).

Todos que ja acompanharam o cotidiano escolar de perto, sdo conscientes da
complexidade que envolve a rotina e gestdo de uma unidade escolar. NOs,
pesquisadores envolvidos neste trabalho, temos muitos anos de estrada percorridos
no campo da educacéo e sabemos das dificuldades enfrentadas na gestao escolar.
Em nossa trajetoria, conhecemos gestores incriveis, comprometidos com a educacgéao
e que se preocupavam em incentivar o desenvolvimento profissional de sua equipe
docente, coletiva e individualmente.

Neste projeto em especifico, tivemos a participagdo ativa da Coordenadora
Pedagogica, sempre disposta a colaborar para que, possiveis obstaculos que
porventura surgissem ao longo do projeto, pudessem ser superados. E sabido que as
equipes gestoras também cumprem ordens das Secretarias as quais estdo inseridas

e, por vezes, se veem impedidas de agir com maior autonomia, por limitacoes e
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imposic¢des do sistema. Frequentemente, também sdo sufocadas pela burocratizacao
no ensino.

Ratificamos, portanto, que nossa intencdo é chamar a atencdo para a
necessidade de se pensar politicas publicas que acolham e invistam no
desenvolvimento profissional continuo, ndo apenas dos professores ingressantes,
mas de todos os docentes, em diferentes momentos de suas carreiras. Uma vez mais
recorremos a Day (2001) para enfatizar que o desenvolvimento profissional dos
professores ndo deve se pautar em estégios lineares de carreiras, ao contrario, o autor
adverte que ha fases criticas para a aprendizagem, momentos em que nos
encontramos mais suscetiveis para o aprender e isso deve ser considerado.

Além da dificuldade com o gerenciamento da sala de aula, Hans também se
sentia insegura com relacdo as escolhas do que ensinar para a sua turma nos

primeiros anos de carreira. Ela nos relata que,

Quando eu comecei, eu achava que tinha um padréo, tinha uma receita,
alguma coisa que eu precisava seguir. Entdo, eu buscava muito isso, sabe?
Mas, entdo tem aquela coisa, as pessoas mais velhas sempre meio que
tomam a frente das coisas, querendo te ajudar. Oferecem material, matriz e
coisa e tal, né? Entdo eu seguia isso..., mas eu ndo me sentia realizada...
N&o era uma coisa que me dava satisfacdo. Eu fazia porque eu achava que
aquilo era o certo, sabe? (Hans, 2023).

Essa preocupacio sobre ‘o qué’ e ‘como’ selecionar aquilo que se pretende
trabalhar com os estudantes em sala de aula, foi visivelmente superado por Hans ap6s
a sua participacdo no projeto. Ela nos conta que estudar com os professores que
faziam parte do corpo docente de sua escola, trocar ideias e orientacbes com 0s
pesquisadores da Universidade que faziam parte do projeto e, acima de tudo, ter
autonomia para organizar o planejamento de suas proprias aulas, desenvolvé-las e

refletir sobre elas, muito contribuiu para o seu desenvolvimento profissional.

Nossa, realmente (a participacdo no projeto) fez toda a diferenca. Uma
guestdo profissional assim. Entendeu? Permitiu uma outra perspectiva pra
mim. E eu vejo que eu tenho uma identidade propria. Eu ndo preciso me
comparar a ninguém, eu nao Ppreciso ir N0 mesmo ritmo e na mesma

proporcao que ninguém (Hans, 2024, grifos nossos).

Ao triangularmos as diferentes fontes de dados que obtivemos sobre a
professora Hans, observamos evidéncias de que oportunizar ao professor um espago
em que ele possa estudar, discutir e refletir sobre a préatica pedagdgica e ter autonomia
para realizar suas proprias escolhas, sempre de maneira critica e levando em

consideracdo as necessidades individuais dos estudantes, promove um movimento
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ciclico que envolve, producdo de conhecimento, desenvolvimento profissional e
empoderamento para se arriscar em praticas inovadoras e criativas.

E evidente o empoderamento proporcionado pelo desenvolvimento do projeto
a professora Hans quando ela nos afirma ter a propria identidade, e que ndo deve ser
comparada a ninguém. Hans reconhece que, assim como os estudantes, ela também
tem o seu proprio ritmo de aprendizagem e desenvolvimento. Nos lembramos
novamente das fases criticas de aprendizagem pelas quais o professor passa ao
longo de sua carreira, de acordo com os estudos de Day (2001), a depender do
momento historico e pessoal pelo qual estd passando e o0 contexto em que esti
inserido.

Sobre os encontros para estudo e planejamento, realizado as quintas-feiras

com o grupo de professores participantes do projeto na escola, Hans reflete que,

A gente debateu alguns assuntos especificos da préatica que é algo que a
gente ndo faz no cotidiano da escola, a gente ndo tem muito esse tipo de
troca... O trabalho do professor, de forma geral, € um trabalho muito solitario
e isso traz muita inseguranca... Porque vocé esta desenvolvendo 14 o trabalho
e, naguele momento vocé acha que aquilo é o correto, mas as vezes, no olhar
de uma outra pessoa, poderia ter sido, de uma outra forma, né? E (nos
encontros) a gente esta sempre refletindo, conhece novas formas de
trabalhar, debater algumas praticas, enfim, a gente tem uma ideia de como
trabalhar para melhorar, pra ter um resultado melhor com os nossos alunos
(Hans, 2024, grifos nossos).

Hans salienta que o trabalho do professor € muito ‘solitario’. Este foi um aspecto
recorrente na narrativa de outros professores que participaram do projeto. A
possibilidade de trocas entre os pares, o planejar junto, ter alguém, ou varios ‘alguéns’
para pensar e refletir coletivamente, fez toda diferenca para Hans. Era a seguranca
gue precisava para impulsionar o seu desenvolvimento profissional. Diante disso, é
praticamente impossivel refutar a ideia de que nos constituimos na dialogicidade
(Freire, 1996).

Embora com poucos anos de docéncia, encontramos nos dizeres de Hans

alguns indicios de como compreende a educac¢éo e qual a sua concepc¢ao de aluno.

As familias (dos alunos) sdo muito ativas, a comunidade é bem presente,
entdo € uma coisa que a familia gosta de participar, de ajudar, entdo eu dou
bastante trabalho e tenho tido um retorno muito legal. E uma forma de a
familia estar inteirada do nosso trabalho... E quem ganha é a crianga, né?
Porque é um trabalho feito colaborativo, a casa e a escola (Hans, 2024, grifos
NoOSs0s).

No excerto acima, Hans deixa evidente que entende a educagcdo como um

processo colaborativo entre a casa e a escola. Ela nos conta animada sobre o
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interesse das familias nas atividades que séo propostas e desenvolvidas por ela. Por
sua vez, a participacéo da familia nessas atividades propostas, além de evidenciar a
relevancia e investimento conferidos por parte dos pais na educacéo de seus filhos,
implicitamente demonstra que acreditam e apoiam o trabalho desenvolvido pela
professora, caso contrario, ndo dariam o retorno apontado por Hans.

Esse reconhecimento dos pais diante do trabalho que a professora desenvolve,
evidencia que, apesar dos percalcos enfrentados nos primeiros anos de carreira e a
pouca experiéncia, Hans esti se desenvolvendo profissionalmente e tem realizado
opcoes assertivas no que se refere ao trabalho pedagogico.

Ainda sobre o mesmo trecho da narrativa de Hans, destacamos a seguinte
frase — “E quem ganha é a crianca, né?”. Com essa aparentemente inocente frase,
Hans transparece ter consciéncia do seu papel em sala de aula. Todos 0s seus
esforcos estéo voltados para que a crianca possa ‘ganhar’. Ganhar em aprendizagem,
ganhar em desenvolvimento, ganhar em alegria de estar no espaco escolar em que o
tempo é todo dedicado a elas. A professora sabe que esta a servico das criancas e
de suas aprendizagens.

Embora dona de uma ainda curta trajetoria profissional, apreendemos por meio
de seus dizeres, que “a experiéncia pedagoégica desenvolveu (na professora Hans) o
gosto do querer bem e o0 gosto da alegria, sem a qual a pratica pedagdgica perde o

sentido” (Freire, 1996, p. 142, grifos Nnossos).

5.1. O letramento na compreensao de Hans

7

Considerando que a professora Hans € relativamente jovem na carreira
docente, € de se esperar que sua concepcao sobre o letramento, ainda esteja em
processo de construgcéo. No entanto, encontramos reflexdes pertinentes acerca desse

tema em seu narrar.

Quando citamos o letramento, estamos tratando de um todo, que perpassa
desde o conteldo de artes até as situacBes de matematica, e estamos
tratando igualmente, de uma pratica de uso da linguagem no cotidiano, que
amplia o alcance dos relacionamentos sociais (Hans, 2023).

Acreditamos que o recorte acima nos oferece indicios de que Hans compartilha
dos mesmos principios que nés sobre o conceito de letramento na lingua materna. A

participante entende que o letramento estd presente em todas as disciplinas
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curriculares ao afirmar que ele (o letramento), ‘perpassa’ 0s conteudos, citando Arte e
Matematica.

Compreende ainda que o letramento ‘amplia os relacionamentos sociais’. Sobre
Isso, podemos inferir, que Hans enxerga o letramento, como inerente ao ser/estar no
mundo, pois permite a interagcdo entre as pessoas, possibilitando os processos
dialégicos que nos mantém em constante aprendizado e desenvolvimento enquanto
humanos (Freire, 1996).

Soares (2022, p. 27) também nos lembra que o letramento envolve

Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais
gue envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades vérias, tais como:
capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar
ou informar-se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no
estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir [...].

Sobre o trabalho com a lingua nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
percebemos que a professora Hans compreende as especificidades que cada ano

demanda ao professor quando nos conta que,

Cada faixa etéria inspira um determinado cuidado. Com a turma do 2° ano
(em 2023), os alunos se encontravam em fase de alfabetizacéo. Ja em 2024,
trabalhei com alunos do terceiro ano, onde grande parte ja tinha um maior
dominio da Lingua Portuguesa. Dessa forma, pode-se explorar um novo olhar
sobre o letramento (Hans, 2024).

Ao dizer que, no terceiro ano, os estudantes ja tinham ‘maior dominio’ da Lingua
Portuguesa, Hans se refere a apropriagdo do sistema de escrita alfabética,
possibilitando maior investimento na leitura e escrita de textos mais complexos, que
ela denomina ‘um novo olhar sobre o letramento’.

Soares (2022, p. 203, 204) afirma que

O dominio do sistema de escrita alfabética abre novas possibilidades de
interacdo para a crianca: recepcdo de mensagens ao ler, producédo de
mensagens ao escrever, e assim amplia, ao mesmo tempo que se alfabetiza,
sua interacdo no contexto social e cultural.

A professora Hans evidencia que compartilha da mesma ideia de Soares
(2022). Alem disso, percebemos que a professora compreende que o trabalho com o
letramento envolve tanto a reflexdo sistematica sobre o sistema de escrita alfabética,

como os diferentes usos sociais da lingua.

Alfabetizacao e letramento sdo processos cognitivos e linguisticos distintos,
portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza
essencialmente diferente [...], entretanto s&o processos simultdneos e
interdependentes (Soares, 2022, p. 27).
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A professora Hans demonstra ter clareza de que a escrita de textos pode
acontecer independente de os alunos ja terem se apropriado do sistema alfabético de
escrita, ao relatar que propde a producéo de textos coletivos, em que ela propria é a

escriba.

Entéo, por exemplo, vocé tem alguns temas de ciéncias humanas e, a partir
desse tema, vocé consegue desenvolver textos coletivos. Vocé consegue
pesquisar algo de interesse dos alunos, como curiosidades sobre alimentos,
(no caso do projeto sobre alimentacao saudavel), sobre os animais. Assim,
abordo o tema de ciéncias, mas de uma forma leve, de uma forma que vocé
consegue trazé-los, para que eles contribuam, colaborem a partir da escrita
coletiva. Isso, para mim, é bastante prazeroso. Vocé vé o envolvimento do
aluno. Entéo, a partir disso, a gente elabora os nossos trabalhos também
(Hans, 2023, grifos nossos).

No excerto acima, Hans comentava sobre como desenvolveu o letramento
inserido em projetos interdisciplinares. Notamos em seus dizeres, a percepg¢ao de que
0 ensino por meio de projetos interdisciplinares, aproxima os estudantes do objeto de
conhecimento, a0 mesmo tempo que promove uma aprendizagem mais prazerosa,
pois como ela nos relata, € possivel perceber o envolvimento do aluno.

Os poucos anos de experiéncia dessa professora, ndo a impedem de avaliar e
definir quais as necessidades de aprendizagem de seus alunos no que se refere ao
trabalho com letramento. Refletindo sobre seu trabalho com o letramento na lingua

materna, Hans pondera que,

(Os alunos do 3° ano) tém uma escrita bem desenvolvida..., mas a questao
da oralidade € um ponto importante que preciso trabalhar... eu vejo que eles
tém timidez. Entdo eu acho que precisam se colocar. Se colocar de varias
maneiras, né? Essa questdo da oralidade... Para que eles tenham essa
pratica de falar em publico, porque isso é uma habilidade muito importante
que eles vao precisar futuramente (Hans, 2024).

Magalhdes e Lacerda (2019), ao escreverem sobre a compreensdo e
concepcao dos professores da educacdo bésica, acerca do ensino da oralidade,
refletindo também sobre os desafios e as possibilidades reais de trabalho com o oral,
salientam a importancia do ensino da oralidade, enfatizando que este deve estar
articulado as praticas de letramento, proporcionando o uso social da lingua. Além
disso, as autoras enfatizam que o ensino da oralidade desenvolve capacidades de
linguagem para a acao discente, como debates, discursos de formatura, seminarios,
conferéncias, entrevistas, entre outros. Percebemos a preocupacédo da professora

Hans com esse eixo no ensino da lingua.
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A prépria Soares (2022), referéncia para as nossas discussées sobre o

letramento, enfatiza a necessidade de um trabalho intencional com a oralidade.

E fundamental que também se desenvolvam habilidades de construir textos
orais — expressar-se na fala com clareza, fluéncia, vocabulario adequado, e
receber mensagens orais (ouvir) com atencao e compreenséo (2022, p. 204).

Notamos claramente, na trajetéria profissional de Hans, que ela tem buscado
respostas para as suas duvidas relacionadas ao trabalho docente. Em outras
palavras, podemos dizer que Hans tem buscado e investido em seu desenvolvimento

profissional, tema que discutiremos no préximo topico.

5.2. O desenvolvimento profissional de Hans

A professora Hans nos presenteou na entrevista final, narrando como a sua
participac&do no projeto da Fapesp e em nossa pesquisa de Mestrado, contribuiu para
a sua autoformacao e desenvolvimento profissional.

Nés, enquanto pesquisadores, ficamos surpresos com o salto alcancado por
Hans, ao compararmos suas narrativas inicial e final. Compactuamos com Passeggi
(2016), Day (2001), Freire (1996), entre outros autores, no reconhecimento do
professor como produtor de conhecimentos sobre o fazer docente como discutido ao
longo deste trabalho, bem como na reflexividade narrativa para tomada de consciéncia
dessa autoformacao, possibilitando o (re)construir-se (Passeggi, 2021). Porém, ndo
esperdvamos que seria tdo evidente como encontramos na narrativa de Hans.

Segue uma tentativa de transpor para o papel, parte do desenvolvimento
profissional, significativo e gradual, alcancado por essa professora. Desejamos com
iss0, que o leitor se encante com o sucesso da professora Hans, assim como nos nos
encantamos. Comecgaremos, entdo, como se diz popularmente, do comeco.

Compartilhamos um recorte das reflexdes de Hans sobre o desenvolvimento

do primeiro projeto interdisciplinar, encerrado em dezembro de 2023.

Achei muito rica essa troca de experiéncias. Nunca tinha vivenciado isso com
outros profissionais mais experientes... Acho que eu sou a mais novata ai do
grupo... Entdo, pra mim foi muito enriquecedor, muito interessante. Eu até
pensei, nossa acho que um dia, talvez em breve, se eu tiver coragem eu faco
um Mestrado! Eu gostei muito desse formato (se referindo aos encontros para
estudo e planejamento). E essa questdo de estar sempre refletindo sobre a
pratica, né? Na verdade, talvez o tempo e as necessidades passem... tudo
sempre vai mudar, a turma sempre vai mudar e a gente ndo pode se
acomodar no nosso trabalho... A gente sempre vai buscar uma motivacao. E
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essa motivacdo vem da mudanca da pratica também (Hans, 2023, grifos
Noss0s).

Ao se enxergar como principiante na carreira, a propria Hans se coloca em um
lugar onde precisa preencher alguns espacos vazios desde a sua formacao inicial e
encontra, no grupo formado pelos demais professores participantes e o0s
pesquisadores da Universidade, o apoio de que precisa. Mais uma vez, encontramos
nos dizeres de uma das participantes, as contribui¢coes trazidas pela parceria entre a
Universidade e a Educacao Basica.

Ressaltamos, contudo, que néo se trata de qualquer tipo de parceria. Falamos
aqui da parceria horizontal, colaborativa, na dimenséo dialégica proposta por Freire
(1996, p. 135) a qual “abre os caminhos para o conhecer”.

Nos referimos a uma parceira em que cada parte “tem alguma coisa a oferecer
a iniciativa conjunta, que é diferente, mas que complementa o que é oferecido pelos
outros parceiros” (Day, 2001, p. 235).

N&o podemos deixar passar despercebido a énfase conferida pela professora
a acao de ‘estar sempre refletindo sobre a pratica’. Hans ja percebe essa necessidade,
inerente a profissdo docente, propiciada ndo apenas pelas narrativas, como também
pelos encontros para estudo e planejamento.

A Ultima parte do excerto, contudo, ao nosso ver, estd impregnada de
significados. Hans se percebe como um “ser incompleto” (Freire, 1996) e, como tal,
reconhece a necessidade de que ‘nao podemos nos acomodar’. Estamos sempre na
busca do “ser mais” e na superacao dos “inéditos viaveis”.

Os dizeres de Hans nos remetem a um dos fatores que interferem na identidade
profissional do professor discutido por Day (2016), a motivacdo. Ao lermos as duas
Gltimas frases da transcricdo acima, percebemos um entrelacamento entre o conceito
de incompletude freiriano e a motivacado intrinseca de que nos fala Day realizado de
tal forma, que nos impede de dissocia-los. A busca pelo “ser mais”, decorrente da
incompletude humana, desencadeia a motivagéo para a busca de conhecimentos. A
constante busca por novos conhecimentos, € capaz de transformar a préopria pratica
de tal forma, que alimenta a motivacdo para investir ainda mais na busca de
conhecimentos que, por sua vez, irdo afetar novamente a pratica em um ciclo
continuo, propulsor do desenvolvimento profissional.

Nés, professores, sabemos que o planejamento das aulas ndo se constitui em

uma tarefa facil. Maciel Filho e Carvalho (2023), ressaltam que a ag&o de planejar vai
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muito além do mero preenchimento de formularios para controle pedagdgico. Ao
contrario, se constitui em uma atividade consciente, que envolve previsdo das acdes
docentes, fundamentada em opcdes politico-pedagdgicas, baseada em situacdes
didaticas concretas de origem social, econdmica, politica e/ou cultural, de acordo com
a comunidade escolar que se esté inserido, articuladas ao processo de ensino. Os
autores salientam que a elaboracédo de um planejamento, deve ser oriundo “de uma
acao reflexiva sobre a propria pratica, as necessidades e interesses dos estudantes”
(2023, p. 2).

Embora o reconhecimento de sua importancia seja consenso entre 0sS
professores e, a grande maioria procure realizad-lo com dedicagcdo, muitas vezes, o
planejamento é baseado em acBes mecanicas e pouco reflexivas. Isso decorre de
inUmeros fatores, dentre os quais, a falta de tempo provocada pela excessiva carga
de trabalho.

Se o planejamento das aulas constitui tarefa complexa para professores
experientes, o que dira para professores que estdo na fase inicial da carreira como a
professora Hans. Ha escassa oferta de cursos para discussao sobre o assunto, além
de ser um tema pouco discutido em reunides escolares por se pressupor, que todo
professor saiba fazé-lo com maestria. A pouca ou inexistente abordagem do tema,
acaba por transforma-lo em um assunto nebuloso, sobre o qual ndo ha clareza do que
realmente deve ser feito.

Este € um dos pontos, considerados pela professora Hans como uma das

principais contribuicdes do projeto para o seu desenvolvimento profissional.

Antes me falavam, “vocé precisa fazer um planejamento”. Entdo, eu fazia de
uma maneira muito pratica e engessada. Normalmente comec¢ava da primeira
unidade do livro didatico e ia pagina por pagina. Coisa que pra mim ndo tem
mais sentido. Eu j& consigo ver com mais facilidade essa questédo do plano
de aulas. A experiéncia com o0 projeto ajudou... Para o segundo semestre
(ap6s o encerramento do projeto em 2024) eu ja visualizei, ja me veio na
cabeca um outro projeto que eu ja desenhei, ja comecei a ter facilidade de
imaginar. Do comego até o fim. Pra mim j& virou uma coisa natural (Hans,
2024, grifos nossos).

Logo no inicio da transcricdo é possivel inferirmos o mistério que envolve a
realizacdo do planejamento. Nossa experiéncia com a formacdo de professores
contribui para essa conclusdo. Hans sabia que esta era uma atividade importante e
necessaria! Todos lhe diziam que era preciso fazer. Porém o “como” fazé-lo, ninguém

havia Ihe contado.
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N&o estamos nos referindo aqui a tudo que um bom planejamento precisa
apresentar, como 0s objetivos a serem alcancados, os objetos de conhecimento que
serdo contemplados, os recursos e metodologia escolhidos e como se realizara a
avaliac@o. Nos referimos a sua articulagdo com as necessidades educacionais e de
ser humano dos estudantes, em uma determinada comunidade escolar, para que esse
planejamento faca sentido.

Em um processo de autoavaliacdo, por meio das narrativas sobre a propria
pratica, Hans identifica a lacuna que havia no seu fazer docente relacionado ao

planejamento e se conscientiza de seu desenvolvimento profissional.

O ano de 2023 me trouxe uma curta experiéncia com projetos. Ja em 2024,
pude notar um amadurecimento do meu trabalho. Hoje, revendo, eu vejo que
ndo foi um projeto que eu desenvolvi (no primeiro projeto em 2023), foram
algumas insergfes, uma coisa meio a parte do contetdo, meio picado. Mas
este ano (2024), eu vejo que foi algo integrado mesmo! Um projeto que a
gente trabalhou do comeco ao fim. As discussdes em grupo e a mudanca do
ambiente de trabalho me trouxeram a motivacdo e confianga as quais
precisava (Hans, 2024).

A participante ndo sente vergonha em assumir que O primeiro projeto
interdisciplinar que desenvolveu ao longo de nossa pesquisa, na realidade nao
contemplava todas as caracteristicas para ser classificado como tal. Ao contrario, a
depoente é capaz de identificar o que |he faltou para o seu desenvolvimento e se
orgulha de ter compreendido e realizado um bom trabalho com o segundo projeto.
Reconhece que os encontros para estudo e planejamento a ajudaram nesse processo
de aprendizagem e desenvolvimento profissional, onde pode acompanhar o trabalho
dos colegas e aprender com eles.

Reconhecer as proprias fragilidades e estar aberto para mudancas na prépria
pratica, € uma postura de quem esta em processo de desenvolvimento profissional
continuo, de acordo com Sachs (2011).

A professora Hans também destaca a contribuicdo positiva que o ambiente de
trabalho pode exercer sobre o seu agir docente, assim como discutido por Day (2001),
ao abordar a tematica “As condi¢cdes de trabalho dos professores. As salas de aula,
as culturas e a lideranga”.

Uma vez mais, trazemos os dizeres de Hans sobre a sua participagcao na
pesquisa, para ratificar que a parceria entre a Universidade e a Educacao Béasica pode
trazer inimeros beneficios para o desenvolvimento profissional dos professores e a

construcéo dos saberes relacionados ao fazer docente.
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Eu gostei muito de participar! Mudou muito a minha pratica. E foi muito
gostoso, ndo foi um peso. E uma coisa que, na verdade, sé trouxe um alivio
pra mim. Até mesmo participar das reunifes, as quintas-feiras, ter essa troca,
sabe? Ouvir outra pessoa, outro ponto de vista... Tudo pra mim foi
enriguecedor, ndo foi uma coisa desgastante, pelo contrario! Eu fiquei
bastante motivada. Me deu até vontade de continuar trabalhando com

pesquisa também (Hans, 2024).

Outra questao importante a ser destacada € a predisposi¢ao da participante em
investir no seu desenvolvimento profissional, estando aberta as contribuicdes de seus
pares. Essa responsabilidade individual sobre o préprio desenvolvimento também é
ressaltada por Sacks (2011). Como nos lembra Augusto e Lopes (2024, p. 5), para

além de aspectos cognitivos, o desenvolvimento profissional continuo

[...] Depende fundamentalmente do professor, de sua disposi¢do & mudanca,
de sua busca constante por novas aprendizagens, de sua abertura a
contribuicdo dos colegas e a novas teorias e praticas, esse processo implica
no reconhecimento de sua agéncia e de sua responsabilidade.

Nos arriscamos afirmar que, a partir das reflexdes de Hans, conseguimos
promover um ambiente horizontal e dialégico entre pesquisadores e participantes. Um
ambiente em que todos nés, humanos incompletos, portanto avidos em “ser mais”,
nos sentissemos confortaveis para discutir enquanto iguais, propor novas ideias,
acertar e errar, aprender com os erros, superar desafios e transformar a propria pratica
(Freire, 1996, 1998).

Na introducado desta dissertacdo, compartilhamos com o leitor nossa intencéo
em desenvolver nosso trabalho em uma perspectiva do pesquisar com os professores
participantes. Acreditamos que o resultado de nosso trabalho consiste em um
amalgama de multiplas vozes, ja que tomamos consciéncia de nGS mesmos por meio
dos outros (Bakhtin, 2003). Retomamos a cita¢do de Souza e Carvalho (2016, p. 105)
para ratificar nosso propésito de “evidenciar a polifonia do campo, trazendo a
alteridade como fundamento”. O depoimento da professora Hans, nos evidencia que

estamos no caminho certo.

Acho que é a primeira vez que eu vejo alguma coisa que eu trabalhei, que eu
fiz e que eu gostei mesmo. Eu tenho orgulho. Quando estava preparando a
apresentacéo do final do projeto, fui montando, colocando as coisas... eu fui
tendo orgulho do que eu fiz (Hans, 2024).

Podemos até parecer redundantes ao salientar o empoderamento que a

participacdo de Hans em nosso trabalho conferiu a essa professora. E muito evidente
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a confianca adquirida por ela a partir da reflexdo sobre o seu préprio trabalho. Temos
certeza de que Hans continuara crescendo profissionalmente.

Como dissemos no inicio deste capitulo, a narrativa de Hans sobre seu
percurso formativo ao longo do projeto, foi um presente oferecido a nés,
pesquisadores. E com muita satisfacdo que encerramos mais esta andlise. Assim
como a participante, também sentimos orgulho do que fizemos. Pudemos contribuir
para o encantamento e autodescoberta para a docéncia de mais uma professora. O
desenvolvimento profissional de Hans também nos afeta, nos leva a reflexdo, nos

motiva e impulsiona nosso préprio desenvolvimento profissional.
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6. O NARRAR DE EVA

“Acredito que tudo que sou hoje é reflexo de tudo que passei. Gosto de dizer que
aprendo um pouco com todas as pessoas que passam pela minha vida”
(Eva, 2024).

Este capitulo € dedicado a analise das narrativas da professora Eva.
Escolhemos uma das muitas reflexbes realizadas pela professora, sobre a sua
participacdo em nosso projeto de pesquisa como epigrafe. Esta, em especial, revela
sua consciéncia de ‘ser inacabado’ (Freire, 1996), que se encontra em um movimento
constante de reflexdo e reconstrucao a partir das experiéncias vividas (Larrosa, 2002),
relacdes pessoais e aprendizagens constantes.

Discutiremos, ao longo desta secdo, nossas percepcdes acerca das
experiéncias narradas pela professora Eva, entrelagcando o narrado, o observado e as
teorias que embasam este trabalho.

Assim como com os demais participantes desta pesquisa, os dados aqui
discutidos, foram obtidos a partir de trés entrevistas narrativas, uma narrativa escrita
sobre sua trajetéria de vida, algumas reflexdes escritas, propostas por nés ao longo
do periodo em que estivemos na escola e nossas observacfes dos encontros de
estudo realizados ao longo do desenvolvimento do projeto, registrados em diario de
campo.

Como especificado no capitulo metodolégico, apds cada entrevista, o primeiro
procedimento adotado foi a sua textualizagdo, momento em que ja fizemos uma
segunda camada de andlise (a primeira foi realizada no momento da entrevista),
conferindo sentido aos dizeres da depoente e registrando nossas impressdes, por
meio dos recursos linguisticos escritos. O terceiro passo foi a elaboracéo do biograma,
conforme as orientacdes de Bolivar et al. (2001).

Ressaltamos que o biograma foi construido a quatro maos, pesquisadora e
participante, Ihe conferindo maior clareza e nos permitindo maior proximidade dos

sentidos que cada etapa que nos foi narrada proporcionou.
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Cronologia dos atos

Acontecimento

Avaliacao

Formacao Inicial —
Universidade
Ano: 2007 — 2011

Cursou Pedagogia (4 anos)
na Unicamp na modalidade
presencial

Cursar uma universidade
publica foi a realizacao de
um sonho.

Experiéncia de Estagio:
Ano: 2010 e 2011
Duragéo: 2 anos

No estagio obrigatério,
exigido pela Universidade,
atuou na creche mantida
pela propria institui¢éo,
atuando no bercério

Foi um periodo bastante
prazeroso, onde teve a
certeza de que havia
escolhido a profissdo certa.
Gostava muito da faixa
etaria.

Experiéncia Profissional:
Area da Educacéo —
Valinhos - SP
Ano: 2015

Trabalhou como auxiliar de
desenvolvimento infantil
(ADI), em uma turma de

Maternal Il. CEMEI Antbnio

Montero Filho

Foi um periodo de muitas
aprendizagens,
principalmente pelas trocas

Gostava de substituir
colegas no bercério,
recordando o periodo de
estagio.

com as colegas de profissao.

Experiéncia Profissional:
Ingresso por concurso
publico na rede estadual de
Séo Paulo.
Campinas — S.P.

Ano: 2016

Iniciou a carreira como
docente titular de uma turma
do quinto ano do Ensino
Fundamental.

Apesar do medo de lecionar
para alunos maiores, foi
muito bem acolhida por

colegas de profisséo que a

auxiliaram nesse periodo
inicial.

Formacéo Continuada:
Curso de Especializacdo
Instituicdo de Ensino:
Claretiano
Ano: 2015

Cursou especializacido em
Alfabetizacéo e Letramento

Realizar essa formagédo me
ajudou muito a compreender
melhor o que era alfabetizar
e letrar. Considero que me
deu mais confianga para
alfabetizar e letrar.

Formacao Continuada:
Curso de Especializacdo
Instituicdo de Ensino:
Claretiano
Ano: 2016

Cursou especializacdo em
Educacao Especial.

Essa especializacdo foi de
educacéo especial de uma
forma geral e que me
mostrou possibilidades e
formas diferentes de
trabalhar.

Formacao Continuada:
Curso de Especializacdo
Instituicdo de Ensino:
Claretiano
Ano: 2017

Cursou especializacdo em
Lingua Portuguesa com foco
em producéo de texto,
gramatica e ortografia.

Essa especializagao foi
muito gostosa de ser
realizada. Sempre tive mais
dificuldades nessa area e
achava que nédo entenderia
nada, porém ela foi muito
gratificante e aprendi muito.

Experiéncia Profissional:
Ingresso por concurso
publico na rede Municipal de
Valinhos — SP
Professora Plantonista
Ano: 2018

Neste primeiro ano atuava
como plantonista, cobrindo
faltas de professores dos
anos iniciais do Ensino
Fundamental na EMEB
Antbnio Mamoni.

Quando entrei na rede
municipal de Valinhos, tudo
era novo. Considero que
aprendi muito. Ser
plantonista, no primeiro
momento, me permitiu
observar como a rede
funcionava e desta forma
pude ficar mais confiante
guando assumi a minha
primeira sala de fato na rede.

Experiéncia Profissional:
Designada para a EMEB
Jerbnymo Alves Corréa,

Por acaso, foi designada
para a EMEB Jerébnymo
Alves Corréa, com uma

Foi um ano muito gostoso,
apesar da pandemia, e ndo

tinha duvidas que queria ficar
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onde se efetivou como turma de quarto ano. nesta escola. A escola
professora titular. Conseguiu se efetivar nesta possui um clima
2020 - Atual escola, onde trabalha aconchegante o que
atualmente com um segundo possibilita muitas trocas
ano. entre os colegas.

Fonte: Autoria propria.

Reiteramos nossa opc¢ao pelo uso de narrativas (auto)biograficas (Passeggi,
2013) por possibilitar a captura, ndo apenas de fatos objetivos, mas de toda a
complexidade envolvida nos fendmenos, seja no contexto, ou na subjetividade de
quem narra. Além disso, ao narrar, a descricdo dos fatos estd impregnada de
sentimentos e emoc¢des que permitem rever e recontar a prépria historia a partir das
lentes do hoje, revisitando as compreensbes e ressignificando a pratica, se
constituindo, pois, em um recurso formativo.

Como exemplo da subjetividade proporcionada pelas narrativas, podemos citar
0 momento em que a professora busca explicar a razdo de sua escolha pela profissao
docente, “Eu ndo lembro o exato momento que eu falei, quero ser professora, apenas
lembro que eu falava que queria ser.” A partir do narrado, observamos indicios de que
Eva sempre teve uma relagdo positiva com a escola. Essa informacdo ndo é
declarada, mas € possivel inferirmos por meio de seus dizeres. Quando nos conta que
“nas quatro (Universidades que realizou o concurso de vestibular), a primeira e
segunda opc¢ao foi Pedagogia”, nos permite ler nas entrelinhas, que o desejo em ser
professora era latente.

E ela continua: “Ai, cursei os quatro anos de pedagogia 1a (Universidade
Estadual de Campinas - Unicamp), integral. Fiz estagio la mesmo, numa creche que
tem la, me apaixonei pela area dos pequenininhos, eu ficava no bergario.” Nesse
trecho concluimos que Eva se dedicou desde muito cedo a sua profissdo de
professora, fazendo estagios logo nos primeiros anos do curso superior. Ao contar
que ficou ‘apaixonada’ na época do estagio, Eva nos permite inferir, que o seu primeiro
contato com a carreira docente foi positivo.

Experiéncias positivas no inicio da carreira docente sédo apontadas por Day
(2001) como essenciais para o desenvolvimento de uma relagcédo também positiva com
a carreira e a predisposicao para o desenvolvimento profissional continuo.

Apaixonada pela primeira infancia, na época do estagio, Eva se sentiu insegura

na primeira turma do Ensino Fundamental que assumiu, quando ingressou por
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concurso publico, na rede estadual de S&o Paulo. No recorte transcrito a seguir,
percebemos esse receio, muito comum em professores no inicio de carreira. Contudo,
Eva ressalta que foi muito bem acolhida pelos professores mais experientes e que,

essa parceria, contribuiu para sua aprendizagem, seguranca e confianca.

Eu tinha feito os concursos no meu Gltimo ano de faculdade. Logo no ano que
eu me formei, comecei a trabalhar no Ensino Fundamental... Minha primeira
sala foi no quinto ano. Eu fiquei com muito medo no comeco... A gente recebe
ajuda, né? Assim, anjos... Porque a minha parceira foi muito gentil comigo.
Ela me ajudou muito, me guiou, me ensinou muita coisa. (Eva, 2023).

A professora Eva se sentiu tdo bem acolhida pela companheira, uma professora
mais experiente que também lecionava para uma turma de quinto ano, que chega a
chama-la de ‘anjo’.

Mais uma vez notamos a presenca de experiéncias positivas vivenciadas pela
professora Eva, |lhe permitindo desenvolver uma boa relagdo com a profisséao.
Ratificamos que essa “boa impressao” no primeiro contato com a carreira, &
fundamental para a automotivacéo do profissional para investir na propria formacéao,
impulsionando o desenvolvimento profissional continuo (Day, 2001).

De fato, observamos no biograma, que Eva ndo demorou muito para continuar
investindo em cursos de formacao. Recém-formada na graduacéo, logo cursou duas
pos-graduacdes, evidenciando a relacdo amistosa com a profissdo que escolhera,
guerendo saber mais, entender melhor, com o objetivo de desenvolver um bom

trabalho.

E eu acho que a nossa vida, assim, de professor € um estudo continuo, né?
N&o tem como parar. Quando eu me formei na faculdade, eu ja fui fazer
cursos de extensdo. Porque eu achava que ficaram algumas lacunas, né?
Por exemplo, alfabetizar. Eu falava: “Eu n&o aprendi isso na faculdade, né?”.
Depois que a gente vé que é todo um processo (Eva, 2023).

Por meio de seus dizeres, podemos inferir o que a professora Eva compreende
por ‘ser professor’. A depoente afirma que o ‘estudo continuo’ é inerente a profisséo
docente. Ao identificar conhecimentos que requerem investimento para que ela seja
capaz de desenvolver um bom trabalho, como no caso da alfabetizag&o, evidencia
sua compreensao acerca da responsabilidade e complexidade envolvida no trabalho
docente. Sua preocupacao em desenvolver um trabalho que atenda as necessidades
educacionais dos estudantes, demonstra seu comprometimento profissional.

Apbs alguns anos de experiéncia e continuo investimento em autoformacéo, a

professora Eva compreende que o saber docente € construido por meio do estudo
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tedrico, indicado pelos cursos que ela realiza, e a reflexdo sobre a pratica individual e
coletiva, que mantém com as parceiras de profissdo. Notamos essa conscientizacao
quando ela afirma que “depois a gente vé que é todo um processo”.

Freire (1996) afirma que a conscientizacdo da incompletude humana é o que
nos move pela busca de novos conhecimentos, nos propulsiona para o “saber mais”.
Da mesma forma, Day (2001) ressalta a importancia de identificarmos em nos
mesmos, 0S pontos que carecem de investimento, a partir de um processo reflexivo
sobre a prética, para propulsionar o desenvolvimento profissional continuo.

Ao mesmo tempo em que valoriza a formagdo formal, valoriza a experiéncia
pratica, ao reconhecer a importancia das trocas entre os colegas de profissdo. A
professora credita as mudancas que realizou na prépria pratica ao longo dos anos “as
trocas com os pares”. Eva evidencia a todo momento a relevancia do didlogo com
outros professores. Ao justificar o porqué optou em participar do projeto Fapesp
oferecido na escola, a professora revela que foi “A busca pelo conhecimento!”. E ainda
acrescentou: “Porque eu acho que quando a gente tem um momento para troca, é
muito bom porque a gente aprende muito.”

Day (2001, p. 53) salienta que, embora o desenvolvimento profissional continuo

seja uma acao individual, ele acontece, ou deveria acontecer, com apoio.

Para que os professores ampliem o seu conhecimento sobre a pratica ao
longo da carreira (...), necessitam de se envolver, individual ou coletivamente,
em diferentes tipos de reflexdo sobre o seu préprio pensamento, sobre os
seus valores que lhe sdo subjacentes e sobre o0s contextos em que trabalham.
Para tal, necessitam de apoio intelectual e afetivo e tém de se tornar
investigadores e colaborativos.

Os pressupostos necessarios a ampliacdo dos conhecimentos sobre o fazer
docente, discutidos pelo autor, como o trazidos na citacdo acima, sustentam o0s
objetivos do projeto que desenvolvemos junto a escola, fomentado pela Fapesp. Foi
pensando nessa reflexdo coletiva, que foi proposto a formacédo de um grupo para
estudo e planejamento que, ao ser aceito pelos participantes, aconteciam as quintas-
feiras apds o horario das aulas. A professora Eva enfatizou a importancia desse
“aprender junto” de que fala Day (2001), mesmo que, talvez, ainda fosse uma ideia
intuitiva.

E possivel encontrar evidéncias da reflexividade proporcionada pelas
narrativas (auto)biogréficas em varios momentos do narrar de Eva, comprovando o

carater auto formativo desse instrumento, como discutido no capitulo metodoldgico
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deste trabalho. Ao nos contar sobre a sua trajetoria profissional e como a sua pratica

pedagdgica foi sendo modificada ao longo do tempo, a professora Eva revela que,

Entéo eu falo, nossa, ndo consegui chegar com esse terceiro ano até aqui...,
mas por qué? Eu ficava muito preocupada... Mas agora eu vejo que cada um
tem seu ritmo, em cada sala. Entdo eu acho que nessas coisinhas, as minhas
praticas foram mudando... (Eva, 2023).

O carater reflexivo proporcionado pelas narrativas (auto)biograficas,
desencadeia uma tomada de consciéncia de si, como ressalta Josso (2012),
possibilitando ao sujeito redimensionar a si proprio e as suas decisdes futuras. A
autora escreve:

O que representa um desafio neste conhecimento de si mesmo nao é apenas
compreender como nos formamos por meio de um conjunto de experiéncias,
ao longo da nossa vida, mas sim tomar consciéncia de que este
reconhecimento de si mesmo como sujeito, mais ou menos ativo ou passivo
segundo as circunstancias, permite a pessoa, dai em diante, encarar o seu
itinerario de vida, os seus investimentos e 0s seus objetivos na base de uma
auto orientacdo possivel, que articule de uma forma mais consciente as suas
herancas, as suas experiéncias formadoras, 0s seus grupos de convivio, as
suas valorizacdes, os seus desejos e 0 seu imaginario nas oportunidades
socioculturais que soube aproveitar, criar e explorar, para que surja um ser
que aprenda a identificar e a combinar constrangimentos e margens de
liberdade (Josso, 2012, p.22).

Fica evidente como Eva se percebe desconstruindo e reconstruindo seus
conhecimentos acerca do processo de ensino e aprendizagem no cotidiano da sala
de aula, transformando a prépria pratica em consonancia com o que nos diz Josso
(2012).

6.1. O Letramento na compreensao de Eva

Ao observarmos o biograma da professora Eva, identificamos a realiza¢ao de
dois cursos de especializacao relacionados ao ensino da lingua materna, um sobre
alfabetizacdo e letramento e outro sobre producédo de texto, gramética e ortografia. A
OpGAao por esses cursos nos indica a conexao construtiva que essa professora possui
com a area da linguagem. Além disso, reconhece a importancia do trabalho com a
lingua nos anos iniciais com os quais trabalha, buscando aprofundamento tedrico por
meio dos cursos de especializagao.

Eva nos da pistas de sua compreensdo sobre o letramento na lingua materna

ao afirmar que
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Compreendo como letramento a habilidade de interpretar e produzir diversos
tipos de textos. Entendo que temos essa habilidade quando conseguimos nos
comunicar nas mais diversas situacdes e locais. Imagino que ter um
letramento n&o é apenas produzir um bom texto (Eva, 2023).

Podemos inferir algumas questdes presentes nas entrelinhas deste recorte da
narrativa de Eva. O primeiro deles é que a professora compreende que, ‘letramento’,
envolve a habilidade de interpretar, que nos remete a leitura. Também envolve
habilidades que possibilitem a producéo de textos escritos, nos remetendo a escrita.
De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que

normatiza o curriculo da educacao formal no pais,

O Eixo da Produgédo de Textos compreende as praticas de linguagem
relacionadas a interacé@o e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito,
oral e multissemiotico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos...”
(Brasil, 2018, p.76).

Com base no documento mencionado, sugerimos ampliar o conceito formulado
por Eva, substituindo a palavra - habilidade, utilizada por ela, por sua versao no plural,
entendendo que, a producao de diversos tipos de texto, como ela propria nos diz,
requer do individuo que o produz diversas habilidades, desde o conhecimento basico
da organizacdo alfabética para representar graficamente as palavras, até as
complexidades envolvidas na escolha de um género discursivo que esteja de acordo
com a finalidade desse discurso que esta sendo elaborado.

Para Soares (2022, p. 23) o letramento

Implica habilidades varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para
atingir diferentes objetivos [...]; habilidades de interpretar e produzir diferentes
tipos e géneros de texto; habilidades de orientar-se pelas convengbes de
leitura que marcam o texto ou de lancar méo dessas convencdes ao escrever;
atitudes de insercéo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em
ler e escrever [...].

De acordo com a autora, muitas séo as habilidades envolvidas no letramento e
concordamos com a professora Eva de que ‘letramento ndo € apenas produzir um
bom texto’.

Reiteramos nossa concepc¢ao de texto como toda e qualquer agdo comunicativa
(Bakhtin, 2017), o que extrapola a producdo oral e escrita. A professora Eva nos
fornece indicios de que concorda conosco ao dizer que o letramento envolve a
comunicacgdo ‘nas mais diversas situagoes e locais’. Nos comunicamos de diversas
formas, como expressbes faciais, nossa postura, o modo de nos vestirmos, 0

siléncio... Tudo é texto, tudo é comunicacao.
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Contudo, mais especificamente para o trabalho com a lingua materna, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, recorremos a definicdo de texto de Soares (2022, p.
34).

A lingua possibilita a interacéio entre as pessoas no contexto social em que
vivem: sua funcao é, pois, sociointerativa. Essa fungéo se concretiza por meio
de textos: quando interagimos por meio da lingua, falamos ou escrevemos
textos, ouvimos ou lemos textos (grifos da autora).

O desenvolvimento dos projetos interdisciplinares contribuiu para que a
professora Eva ampliasse seu conceito inicial sobre o letramento. Ela nos conta que,
‘no caso do letramento, percebi que ele ndo acontece apenas na aula de Lingua
Portuguesa, e isso permitiu ampliar minhas praticas’.

Essa percepcdo, de que o letramento transpassa todas as atividades
pedagdgicas, foi uma questdo apontada por todos os participantes. Eles foram
unanimes em dizer que essa conscientizacao, lhes permitiu imprimir intencionalidade
pedagogica onde antes ndo havia, ampliando e intensificando o trabalho com o
letramento.

Destacamos ainda, outro ponto implicito nos dizeres de Eva que nos revela
como essa professora concebe o letramento. Ela nos diz que ‘imagina que ter um
letramento ndo € apenas produzir um bom texto’.

Ao usar o verbo ‘ter’, acreditamos que Eva compreende a existéncia de varios
niveis de letramento, sendo possivel a uma pessoa ser mais ou menos letrada. Rojo
(2019) fundamenta essa ideia ao utilizar a palavra no plural — “letramentos”,
representando ndo apenas os diferentes niveis possiveis de letramento, mas também
reconhecendo os diversos contextos, e culturas nos quais o letramento circula.

A professora Eva apresentou, ao longo do desenvolvimento dos projetos
interdisciplinares, diversas situacfes didaticas sendo atravessadas por diferentes
aspectos que envolvem o letramento, mesmo quando o objetivo principal ndo o
envolvia como objeto de estudo. Dentre essas situacdes, elegemos o “caso do biscoito
ou bolacha”, para ilustrar o atravessamento do qual falamos. O recorte que sera
apresentado aconteceu no desenvolvimento do primeiro projeto, realizado em 2023,

em que a tematica era a alimentacdo saudavel.
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Episédio 1: E biscoito ou bolacha?

Ao propor a escrita de uma lista de alimentos, surgiu uma discusséo na turma sobre o termo
correto para denominar um alimento industrializado “E biscoito ou bolacha, professora?”. Ao invés de
dar a resposta aos estudantes, a professora Eva, permitiu inicialmente, que as criancas debatessem
sobre o assunto, contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de argumentacéo oral.

“Mesmo n&o sendo o objetivo da aula essa discusséo, foi muito interessante ouvir os argumentos dos
alunos que defendiam os termos que consideravam certo”
(Eva, 2023).

Depois que todos compartilharam suas opiniées e ideias sobre qual seria 0 nome correto para
a guloseima, Eva convidou os estudantes a realizarem uma pesquisa junto com ela na internet e
descobriram que as duas palavras existem e que estéo corretas.

O objetivo da aula era a reflexédo sobre o sistema de escrita alfabética, por isso
a professora solicitou a escrita de uma lista de alimentos. Contudo, Eva percebeu a
oportunidade de trabalhar a oralidade e a argumentacdo, permitindo que o0s
estudantes discutissem sobre qual seria o0 nome correto do alimento.

Certamente, muitas foram as aprendizagens proporcionadas por aquele
momento, como conhecimentos relativos ao uso da lingua oral em situacdes de
interagc&o social como, esperar a vez de falar, ouvir o que o colega tem a dizer sobre
0 assunto; conhecimentos relativos ao proprio desenvolvimento da linguagem que
envolve aspectos cognitivos, como elaborar mentalmente uma hipétese na tentativa
de convencer os colegas e expor essa ideia oralmente, de maneira clara e objetiva,
relacionar os diferentes argumentos e se posicionar; aspectos emocionais que
envolvem a aceitacdo de uma argumento superior... A lista poderia se prolongar por
muitas linhas a mais. No entanto, ndo é necessario.

A intencéo é ilustrar como a ampliacdo sobre o conceito de letramento, que a
propria professora Eva nos relatou ter se conscientizado, permitiu a ela aproveitar
melhor as oportunidades para o trabalho com o letramento.

O segundo projeto interdisciplinar, foi desenvolvido no primeiro semestre de
2024. De um ano para o outro, a professora Eva, que tinha uma turma de terceiro ano
em 2023, foi convidada a assumir uma turma de segundo ano a pedido da gestéo da
escola. Ao planejar o segundo projeto, Eva precisou fazer alguns ajustes pois a turma

de um segundo ano possui especificidades diferentes de uma turma de terceiro.

No planejamento do projeto deste ano, busquei, junto com a minha parceira,
focar em propostas que auxiliassem na alfabetizacdo. Escolhemos atividades
como receita, acrosticos, bilhetes, “vocé sabia”, textos informativos e rodas
de conversas. Essas escolhas foram baseadas na formac&do do leitor,
desenvolvendo a oralidade e escrita. O meu objetivo com essas atividades, é
gue os alunos consigam dar sentido ao mundo compreendendo e
interpretando (Eva, 2024).
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Eva evidencia mais uma vez, por meio de seus dizeres, 0 conhecimento que
possui sobre o trabalho com a lingua. A professora compreende as especificidades
de cada ano e, ao planejar o projeto que seria desenvolvido, busca alternativas que
propiciem aos estudantes momentos frequentes de reflex&o sobre o sistema de escrita
alfabética, favorecendo a apropriacdo e consolidagcdo desse conhecimento, sem
deixar de lado as diversas funcfes sociais que os textos podem ter. Lembramos que
a esse movimento Soares (2022) denomina “alfaletrar”, como discutido no capitulo um
deste trabalho.

Sobre os géneros textuais selecionados por Eva, a referida autora, salienta que,

Entre os numerosos géneros textuais, alguns sdo mais presentes e
necessérios na vida social e escolar das criangas do ciclo de alfabetizacéo e
letramento e mais adequados as possibilidades de leitura e interpretacédo de
criangas que estdo comecgando a se tornar leitoras (Soares, 2022, p. 210).

Percebemos o cuidado na escolha dos géneros textuais que serdo levados a
sua nova turma de segundo ano, pela professora Eva ao fazer o seu planejamento.
Nossas conclusdes, contudo, se baseiam ndo apenas nessa curadoria cautelosa,
mas, principalmente pela justificativa apresentada ao final do excerto. Eva esté
preocupada com a ‘formacdo do leitor’, ela deseja que seus alunos consigam ‘dar
sentido ao mundo’ por meio da leitura e escrita consciente.

Nés nos arriscamos a ir um pouco mais além. Ousamos dizer que a professora
Eva deseja que seus alunos sejam capazes de transformar a realidade em que vivem

por meio da aprendizagem da leitura e da escrita, assim como Freire (1996) defendia.

6.2. O letramento inserido em projetos interdisciplinares

Embora os holofotes de nosso estudo estejam voltados para o letramento na
lingua materna, lembramos ao leitor que buscamos identificar e analisar indicios de
autoformacédo de professores envolvidos no desenvolvimento de projetos
interdisciplinares. Como ja discutido neste trabalho, os projetos interdisciplinares se
constituem em um instrumento ideal para demonstrar o atravessamento que o
letramento imprime nos demais componentes curriculares.

Para ilustrar esse atravessamento, compartilhamos mais um episédio narrado

pela professora Eva.
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Assim como o primeiro episédio (E bolacha ou biscoito?), o episédio que iremos
compartilhar agora, se deu no desenvolvimento do primeiro projeto interdisciplinar,
que tinha como tema geral a alimentacdo saudavel. A atividade proposta pela
professora Eva, era identificar os ingredientes de uma receita a partir da leitura do
modo de preparo. Assim, a receita ndo trazia uma lista de ingredientes, tornando essa
busca um desafio para estudantes em processo de formacdo leitora.

Pedimos licenca para um rapido parénteses, apenas para destacar que, ao
propor uma atividade desafiadora, porém possivel aos estudantes, a professora Eva
se apoia no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vigotsky (2019),
evidenciando seus conhecimentos sobre o processo de aprendizagem.

Fechamos os parénteses e retomamos a apresentacdo do episédio. Os
estudantes estavam envolvidos na caca aos ingredientes, quando o fluxo da atividade
foi interrompido por um aluno que perguntou: “Vai café nessa receita?” Oferecemos a

palavra a professora Eva para nos contar o que aconteceu.

Episédio 2: Vai café nessa receita?

Nesse momento um dos alunos perguntou “vai café nessa receita?”, perguntei o motivo dele
perguntar isso e ele me respondeu “estd escrito na receita que vai uma xicara, se é xicara é porque é
de café”. Nesse momento conversei com a sala sobre as unidades de medida de uma receita e que
elas poderiam variar de acordo com a receita e que era necessario colocar certinho o que estava
pedindo. Expliquei que a colher de sopa é diferente da colher de café, que a xicara de cha é diferente
da xicara de café, e que existiam outras formas de se medir um ingrediente (Eva, 2023).

O episddio “Vai café nessa receita?”, evidencia como o trabalho com a lingua
€ complexo e envolve diferentes conhecimentos. A proposta inicial tinha objetivos
voltados para o desenvolvimento de habilidades leitoras, do componente curricular de
Lingua Portuguesa. Entretanto, o desenvolvimento da atividade teve desdobramentos
inesperados e nao planejados pela professora Eva, que levaram a um divertido
passeio pelo componente curricular da Matematica.

Eva ndo hesitou em aproveitar 0 momento para discutir com os estudantes,
unidades de medidas ndo convencionais, que no caso das receitas, até poderiam ser
consideradas “convencionais”. Aprofundando um pouco mais, chegamos as origens
da utilizacdo de utensilios domésticos como unidades de medida, origens culturais e
da sabedoria popular que persistem até os dias atuais. Muitas receitas, sobretudo as

caseiras, ndo exigem medidas tdo exatas e, alguns mililitros a mais ou a menos,
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alguns gramas a mais ou a menos, que diferentes xicaras, colheres e copos possam
apresentar, ndo nos impede de usa-los como medidas padrao.

Embora “unidades de medida”, seja um assunto do componente curricular da
Matemética, no episddio narrado, ndo ha como dissocia-lo da lingua materna, que
indica “uma xicara de café” a uma unidade de medida, e ndo a uma xicara cheia de
café, como se fosse um ingrediente.

Essa diferenciacdo, da xicara como unidade de medida em oposicdo a uma
xicara contendo o ingrediente café, para uma crianga com um nivel de letramento
baixo no que se refere a receitas culinarias, simplesmente ndo existe. Para essa
crianca, uma Xicara de café representa claramente um ingrediente a ser adicionado
na receita.

A suposta obviedade com que nés, adultos, relacionamos a expressao “xicara
de café” ora a uma unidade de medida, ora a um recipiente contendo a bebida, envolve
desde questbes relacionadas ao contexto comunicativo, até conceitos da area da
linguistica, como polissemia e metonimia.

A postura da professora em solucionar a davida de seu aluno, conduzindo uma
discusséo sobre o assunto, certamente contribuiu para ampliar seu letramento acerca
das receitas culinarias.

Por outro lado, ao refletir sobre o que aconteceu, a professora Eva amplia seus
proprios conhecimentos sobre a lingua e as nuances que precisa considerar ao
aborda-la com os estudantes no processo de aprendizagem. Este é um exemplo de
processo auto formativo, aliando a reflexdo sobre a prépria pratica, a luz da teoria. Em
uma situacéo posterior, de aula semelhante, Eva estara ainda mais preparada para
os desdobramentos no trabalho com a lingua.

De modo algum podemos permitir que passe despercebido a sensibilidade que
a professora Eva possui, diante dos conhecimentos que os estudantes trazem
consigo. Em ambos os episodios que trouxemos para a discussao, a professora teve
o cuidado de valorizar os saberes prévios dos estudantes e, a partir deles, promover
a reflexo e ampliacéo desses conhecimentos em um processo dialégico. E evidente
na postura de Eva, o respeito aos saberes dos educandos e a disponibilidade para o
didlogo, de que nos fala Freire (1996, p. 30, 135).

A lista de aprendizagens sobre o fazer docente que a professora Eva construiu
ao longo do seu envolvimento com o projeto é extensa. Especificamente sobre o

trabalho com projetos interdisciplinares, Eva realiza a seguinte reflexao.
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Ah, eu aprendi muito... Porque sobre interdisciplinaridade a gente sempre vé,
sempre fala em reunido pedagdégica, a gente vé em livro, em artigo, a gente
conversa em sala de professor... S6 que eu nunca tinha trabalhado dessa
forma. Eu confesso que, quando comecou e foi dito que a proposta era
trabalhar de forma interdisciplinar, eu fiquei com muito medo, porque eu
nunca tinha trabalhado dessa forma, né? Mas, quando a gente comecou a
conversar entre nés, as formacdes que foram muito boas (se referindo aos
estudos nos encontros as quintas-feiras), a gente viu que ndo era aquele
bicho de 7 cabecas, que era possivel ser feito, que ndo era assim tao dificil
guanto eu imaginava... (Eva, 2024).

Observamos no depoimento de Eva, uma dose de receio, muito comum a tudo
que é novidade e diferente do que estamos acostumados, quando ouviu pela primeira
vez a proposta de desenvolver um projeto interdisciplinar. No entanto, a professora
revela que as discussfes, 0s estudos teoricos e 0s exemplos praticos, sempre
realizados de forma coletiva e em parceria, possibilitaram a ela desmistificar, pouco a
pouco, uma abordagem que, embora sempre em pauta, € pouco realizada no ambito
da préatica.

A narrativa de Eva nos faz refletir sobre a forma como a maioria das propostas
de formacdo continuada chegam aos professores em exercicio, oferecidas
normalmente pelas redes de ensino. Notamos que o tema ‘interdisciplinaridade’, faz
parte dos cursos e conversas formais e informais entre os professores. Ser um tema
recorrente, contudo, ndo implica dominio e confianca para desenvolvé-lo. Geralmente,
guando os cursos de formacdo contemplam a parte pratica, propdem um modelo pré-
estabelecido, muitas vezes pouco flexivel, em que os professores sdo convidados a
seguir um passo a passo.

A proposta que desenvolvemos junto a escola, idealizada pela professora Celi
e materializada pela Fapesp, da qual este projeto de Mestrado esteve inserido,
apresentava uma configuracao diferente. Eva realca essa diferenca quando diz que
‘nunca tinha trabalho dessa forma’. A forma diferenciada a que a professora se refere,
envolveu a construcéo e elaboracédo de todo o projeto pelos proprios professores
participantes. Eva nos conta mais sobre os impactos provocados pelos encontros para

estudo e formacéo.

Os temas abordados nos encontros me permitiram uma maior compreensao
de como trabalhar a interdisciplinaridade em sala de aula. As formacgfes
contribuiram muito para uma reflexédo sobre as minhas praticas pedagdgicas,
sobre o que eu gostaria de mudar e o que gostaria de trabalhar. As trocas de
experiéncias também foram muito importantes para o aperfeicoamento de
minhas praticas (Eva, 2024).
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NOs pesquisadores, sabiamos o estranhamento que dar espaco e autonomia
para que todo o conhecimento que envolvesse o projeto fosse construido pelos
préprios professores poderia causar, o que de fato aconteceu. Era perceptivel seus
rostinhos ansiosos, ainda confusos sobre o qué, e como fazer. Contudo,
acreditdvamos que seriam capazes. Os professores comprovaram essa nossa crenca.
Oferecemos todo o apoio, nomeado por eles de “formagao”, que preferimos chamar
de “encontros para estudo e planejamento”.

Nossa opgcdo em nomear o apoio oferecido aos professores de “encontro para
estudo e planejamento”, decorre da teoria que sustenta esta pesquisa, de que o
processo de formacdao é individual, embora influenciado pelo meio (Day, 2001; Day e
Sachs, 2004; N6voa, 2022). Compactuamos com Freire (1996, p. 23) ao afirmar que,
“Quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado [...] Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao

aprender”.

Foi muito bom. Antigamente quando eu propunha uma atividade eu pensava
“nossa, mas o que que isso tem a ver com isso?” Hoje tudo tem sentido. Vou
dar s6é um exemplo, no nosso livro do Curriculo em Agéo pelo estado (material
didatico oferecido pelo Estado de Sao Paulo) tem uma atividade na parte de
Geografia que é uma votagdo sobre a brincadeira predileta das criancas. A
unidade temética trabalha ‘as memdrias’ e o livro sugere a constru¢éo de um
gréfico. Antes eu pensava “que estranho isso no livro de geografia!” Hoje eu
ja entendo, né? Entdo eu acho que essa aprendizagem (sobre como a
interdisciplinaridade acontece) pra mim foi muito gratificante. Colocar a mao
na massa, na pratica (se referindo a proposta do projeto Fapesp) porque a
gente vé a teoria, né? Mas eu acho que se vocé ndo coloca em pratica é
dificil. E ai foi construindo, né? Assim na conversa, no coletivo... (Eva, 2024,
grifos nossos).

Enfatizamos, portanto, que esses encontros para estudo e planejamento, que
ocorreram na propria escola, apés o horario de trabalho, estavam alicercados na
perspectiva dialégica freiriana. Todos contribuiram para a construcdo de um saber
fazer, que, por sua vez, desencadeou um empoderamento a todos, pesquisadores e
participantes. Eva evidencia esse empoderamento ao afirmar que, “Eu sou capaz de
fazer”, referindo-se aos projetos interdisciplinares e a praticas interessantes que
sempre admirou quando apresentada por colegas de profissao.

Além de impulsionar a autoformagéo em relagéo ao fazer docente, a professora
Eva contempla em suas reflexdes, as vantagens do trabalho interdisciplinar junto aos

estudantes.

Percebi que, a partir do momento que os alunos foram informados que
participariam do projeto e de sua importancia, se envolveram muito mais com
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0 que estava sendo trabalhado. Percebi uma melhora no desempenho e
envolvimento dos alunos. Sinto que eles se sentiram pertencentes aquilo que
estava sendo trabalhado. Eu nunca tinha visto eles envolvidos tanto assim
com algo, sabe? (Eva, 2024).

Eva percebeu um movimento de engajamento por parte dos estudantes nas
atividades relacionadas ao projeto. Ela nos conta que foi um dos pontos altos do
projeto, quando pensado nos ganhos proporcionados aos estudantes. Nos chama a
atencdo quando ela diz que seus alunos se sentiam ‘pertencentes’ a algo. A
professora revela nunca ter visto tamanho envolvimento.

O sentimento de pertenca, promove 0 engajamento nas acfes e desperta a
automotivacdo. Podemos concluir que o trabalho por projetos interdisciplinares,
consiste em uma opcao didatica capaz de conferir significado as aprendizagens,
aproximando os estudantes do objeto de estudo.

Mozena e Ostermann (2017), dialogando com integrantes do Grupo de Estudos
e Pesquisa em Interdisciplinaridade da Puc-SP (GEPI), nos lembram que Fazenda
alerta que, interdisciplinaridade ndo se trata de apenas conectar conteddos
especificos, mas considerar os sujeitos e suas interacdes sociais, bem como suas
vidas. Para a referida autora, a interdisciplinaridade se da pela acéo.

A fala da professora Eva ndo deixa duvidas de como as atividades que
possuiam alguma conexao com o projeto eram vistas como muito mais significativas,
tanto para estudantes, como para a propria professora. Ela nos conta entusiasmada:
“Por exemplo, uma atividade de Lingua Portuguesa como a cruzadinha. Era sé uma

cruzadinha? Nao!!”.

6.3. Refletindo um pouco mais sobre os dizeres de Eva

A professora Eva nos contempla com mais algumas reflexdes sobre o projeto
que desenvolvemos junto a escola como um todo. Ela destaca que o trabalho
contribuiu para estreitar lagos ja existentes entre os professores. Lacos de

colaboracéo e coleguismo.

Eu vejo que houve uma parceria entre todos nés. Nés fizemos parcerias, né...
Eu tive mais interacdo com a minha parceira de terceiro e com a do segundo
ano, mas a gente trocou muita ideia com o professor do quarto e com as
professoras do quinto. Eu acho que todo mundo se envolveu bastante,
discutindo como fazer, o que fazer, o que poderia ser abordado... Eu acho
gue foi esse 0 movimento, a gente se uniu e conseguiu conversar sobre o que
seria feito, né? (Eva, 2023).
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Uma vez mais encontramos evidéncias no narrar de Eva sobre como as trocas
entre 0s colegas contribuiram para que o projeto acontecesse. A recorréncia dessa
tematica em suas narrativas escritas e orais, reforcam que o conhecimento, mais
especificamente o saber docente, nosso objeto de pesquisa, se da na coletividade.

Nos ancoramos no conceito de dialogicidade discutido por Freire (1987, 1996)
para caracterizar como 0s encontros para estudo e planejamento, que ocorreram na
escola, foram se constituindo. Ressaltamos que tal conceito, prevé, dentre outros
aspectos, a disponibilidade individual para aprender com o outro e o reconhecimento
da propria inconcluséo, aspectos observados na postura da professora Eva.

Ainda sobre os encontros para estudo e planejamento, Eva comenta,

Eu pude ver como 0s nossos parceiros séo criativos. Eu ji sabia que eles
eram criativos, mas no dia a dia nao é possivel... nao da tempo de mostrar.
E nos encontros as quintas-feiras, a gente vé quanta coisa diferente eles
fazem... Foi 0 que eu achei 0 mais legal, poder compartilhar com eles. Foi um
espaco de muita aprendizagem, de muita troca (2024).

Eva lamenta a falta de momentos como os proporcionados pelo projeto Fapesp,
onde aconteceram trocas e aprendizagens entre 0s colegas e se refletiu coletivamente

sobre as propostas que foram realizadas e as que ainda seriam desenvolvidas.

Quem dera a gente tivesse mais momentos assim, no nosso dia a dia.
Infelizmente a gente ndo tem. Em HAC (Hora de Atividade Coletiva)
praticamente ndo da tempo. Na sala dos professores ndo da tempo de trocar.
Porque é tal recado, tem que fazer isso, tem que fazer aquilo... e 0os quinze
minutos voaram (se referindo ao periodo de duracdo do intervalo entre as
aulas). Em HAI (Hora de Atividade Individual) vocé tem que chamar pai, tem
gue resolver... ndo da tempo para sentar com 0 Seu parceiro ou com 0s
colegas (Eva, 2023).

A narrativa de Eva exp0e a falta de espacos pensados para a reflexao coletiva
sobre o fazer docente. Até mesmo espacos que foram concebidos para tal, como a
Hora de Atividade Coletiva (HAC), citada pela professora, que consiste em um
momento destinado & congregacéo dos professores de uma mesma Unidade Escolar
para discutir assuntos pertinentes, acabam sendo utilizados para a comunicacao de
recados e outras exigéncias burocraticas que acontecem na escola.

A relevancia conferida pela professora Eva ao espaco de troca, estudo,
planejamento e compartilhamento dos trabalhos desenvolvidos, ratifica a necessidade
da criacdo ou recuperacao desses espacos. Enfatizamos a importancia de que tais

espacos considerem a autonomia dos professores, e 0s reconhecam como
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protagonistas e capazes, na construcdo do saber docente, e ndo um espacgo onde
recebam receitas a seguir e cumprir.

Eva também pondera sobre como a acdo de narrar Ihe permitiu, ndo apenas
acompanhar mais atentamente a evolugdo de seus estudantes, mas tomar

consciéncia do préprio desenvolvimento e crescimento alcancado.

Eu achei muito legal (se referindo as narrativas escritas) para refletir, porque
tem coisas que a gente néo reflete no dia a dia, né? Eu vejo a riqueza que
tem as atividades, porque eu ndo sabia que eu, Eva, era capaz de realizar
atividades assim, de ter uma aula assim. Eu olhava os outros professores e
falava, nossa, eles sdo muito bons! Mas olha que legal, eu também consegui.
Foi bem legal poder ver essa evolucao (dos estudantes), esses detalhes que
ndo da tempo de a gente observar no dia a dia (Eva, 2024, grifos nossos).

Eva tem progredido em seu desenvolvimento profissional na medida em que se
propds a investigar a sua propria pratica. Essa investigacdo é potencializada pelas
narrativas como discutido no capitulo metodolégico deste trabalho. Conforme nos
lembra Day (2001, p. 47, 48):

Os professores que refletem na, sobre e acerca da agcdo empenham-se numa
investigacdo com vista ndo s6 a uma melhor compreensdo de si préprios
enquanto professores, mas também tendo em vista a melhoria do seu ensino.

Observar o sucesso de seus alunos, conquistado com o desenvolvimento de
um projeto interdisciplinar, planejado e executado pela prépria Eva, em colaboracgéo
com outros professores e a participacdo da Universidade, representada por nés,
pesquisadores, desencadeou um processo de empoderamento e elevacdo da
autoestima relacionada a profissdo, que certamente motivard essa professora a se
arriscar cada vez mais em propostas inovadoras de ensino em prol da aprendizagem
(Day e Sachs, 2004).

Ao apresentarmos a professora Eva no capitulo quatro deste trabalho, a
caracterizamos como timida e pouco falante, porém sempre atenta as discussées e
bastante engajada com o trabalho que realiza. Em sua ultima entrevista, Eva confirma

nossas inferéncias sobre o seu comprometimento.

Eu que agradeco, gente! Porque, nas formag6es (nos encontros para estudo
e planejamento), eu ficava assim... babando... Eu néo participo tanto das
reunibes, porque eu tenho muita vergonha, de verdade! Mas, foi muito rico,
eu aprendi muito com vocés. Eu gosto muito de aprender. Tudo o que a gente
aprendeu é valido, todas essas coisas a gente usa... tudo € experiéncia (Eva,
2024).

Nés é que agradecemos a oportunidade de aprender com a professora Eva. A

postura introspectiva de Eva, apenas evidencia que somos seres individualizados, que
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cada qual aprende a seu modo. Todos nds aprendemos com o desenvolvimento do
projeto, e muito! Eva ndo falava muito com as palavras, mas se comunicava com 0
olhar. Estava sempre muito atenta as discussdes e apresentacdes, esteve presente
em todos os encontros. Era perceptivel, seus olhos brilhando, ora se estreitando, ora
dilatando, reagindo a cada pensamento, a cada emoc¢ao que sentia. Eram indicios de
gue a cabeca de Eva borbulhava de pensamentos e reflexdes. Eva estava dizendo
através do olhar, que tudo aquilo fazia sentido para ela.

A professora Eva participou sim, e muito! Do seu jeito, a seu modo. A educacao
exige essa sensibilidade em relagdo ao outro, para percebermos o outro com o qual
interagimos, ensinando e aprendendo. Nao se preocupe, professora Eva, nos
entendemos!

A apresentagao que realizou no encerramento do projeto, refletiu toda a energia
por ela empregada em nossos encontros e no dia a dia de sua sala de aula. Nos

deixou muito empolgados.
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7. O NARRAR DE GILBERTO

N&o sou professor de escrever na lousa e meus alunos copiarem a licdo. Uso a
lousa, o caderno, a lousa digital, a sala de video, o palco, plantacéo, tinta, passeios,
argila etc. Acho que os alunos aprendem através de uma diversidade de estratégias

(Gilberto).

Este capitulo é dedicado a analise das narrativas do professor Gilberto. Esta
analise é resultado da intertextualidade entre uma entrevista narrativa sobre o seu
percurso profissional, uma narrativa escrita sobre sua trajetéria de vida, algumas
reflexdes escritas que foram solicitadas ao longo dos encontros para estudo e
planejamento e nossas percepcdes e observacdes registradas em diario de campo ao
longo do desenvolvimento do projeto Fapesp junto a escola.

O excerto de abertura deste capitulo nos oferece pistas sobre quem €é o
professor Gilberto. Inferimos, em suas palavras, sua concepg¢ao sobre a docéncia, 0
dinamismo sempre presente em suas aulas e a energia que move esse professor.
Logo em nossa primeira entrevista, foi possivel identificar seu entusiasmo. Ao falar
sobre seus alunos, o professor se empolga, gesticula, vibra, os olhos brilham... Busca
constantemente inovar em suas aulas, se dedicando ao planejamento minucioso de
cada passo a ser dado com os estudantes. “Meus alunos sdo muito inteligentes”, diz
Gilberto em tom admirado.

Gilberto deixa transparecer, muito facilmente, o prazer que sente em lecionar.
Para este professor, o dia a dia no trabalho ndo é um fardo, mas uma divers&o. E
muito emocionante ouvi-lo dizer que, “Meu trabalho como professor é aquele que mais
me sinto realizado como ser humano, portanto, amo o que faco. E € por isso que 0
considero (o trabalho) uma festa”!

Ouvindo o professor Gilberto, lendo suas narrativas escritas, ou mesmo
observando sua postura na conducao do projeto interdisciplinar que desenvolveu com
0s estudantes, inevitavelmente nos remetemos aos pressupostos que envolvem a
pratica docente, discutidos por Freire (1996) em seu livro “Pedagogia da Autonomia”.
O respeito a autonomia dos estudantes, a humildade, a luta em defesa dos direitos
dos estudantes, a alegria e a esperanca, se destacam repetidamente nas narrativas
desse professor.

Apés uma jornada de superacdo, de um migrante pernambucano em busca de

melhores condi¢cbes de vida, Gilberto encontrou na profissdo docente, uma
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possibilidade de ascensdo social e mais qualidade de vida. Porém, Gilberto nédo
conquistou apenas a melhora da condicédo financeira ao tornar-se professor, acima de
tudo, encontrou a realizacdo profissional, tesouro que muitas pessoas nao tém o

privilégio de encontrar. Ao descrever sua trajetoria de vida, ele nos conta que,

[...] Notei que nos certames havia mais vagas para quem era formado em
Pedagogia (ele tinha graduacdo em Historia). Fiz a graduagdo com um
empréstimo da Igreja. Entdo notei que essa faculdade me abriu novos
horizontes e muitas oportunidades, mais do que com o diploma de Historia.
Desse momento em diante, apenas prestei provas para o cargo de Pedagogo
(Gilberto, 2023).

Em meio ao desencantamento que muitos profissionais da educacdo séo
acometidos, decorrente da falta de reconhecimento social, bem como dos diversos
desafios inerentes a nossa profissdo, o professor Gilberto € uma inspiracao sobre
como inovar e se manter automotivado na sala de aula em beneficio da aprendizagem
dos estudantes. Ter o privilégio de conhecer colegas de profissdo como Gilberto, nos
motiva, enquanto pesquisadores, a continuarmos lutando pela valorizacdo e
reconhecimento do trabalho docente. Lembramos ao leitor que € justamente essa luta
gue nos move neste trabalho de pesquisa.

Um dos passos iniciais de nosso processo de andlise, como descrito no capitulo
metodoldgico, consiste na elaboracdo do biograma do participante, seguindo os
pressupostos teoricos de Bolivar et al. (2001). Relembramos que o biograma foi
elaborado a quatro maos — pesquisadora e professor participante, em um movimento
de ir e vir. Dessa forma, buscamos conferir maior clareza do percurso biogréafico dos
participantes, nos permitindo maior proximidade dos sentidos que cada experiéncia
narrada lhes proporcionou.

Apresentamos a versao final deste biograma a seguir.

Quadro 6. Biograma do percurso (auto)biografico do Gilberto

Cronologia dos atos Acontecimento Avaliagéo
Ensino Fundamental Comecou a frequentar a escola Encontrou dificuldades nos anos
Ano: 1979 - 1990 por um programa de educagdo | finais do E.F. Foi reprovado (62 e 72
de dois anos - 0o PROAP - de séries). No entanto, gostava muito
1979 a 1980. Aos sete anos de | da escola e participava do grupo de
idade (1981), ingressou na teatro.

primeira série do Primério,
atualmente, Ensino
Fundamental, em escola publica
no municipio de Jaboatéo dos
Guararapes — PE.
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Ingresso no Mercado
de Trabalho
Diversas funcdes
Ano: 1991 - 1993
Periodo: 1 e meio

Com apenas 17 anos mudou-se
de Jaboaté@o dos Guararapes,
PE, para Maua, SP para
procurar emprego. Trabalhou na
construgdo civil e como ajudante
de padeiro.

Foi um periodo desafiador: morar
distante dos familiares, na casa de
amigos, pagar aluguel, encontrar um
emprego com carteira assinada pela
primeira vez, juntar dinheiro, o
desejo de trazer a mée e o irméo
mais novo para morar em Sao Paulo
e juntar dinheiro para a misséo
religiosa.

Experiéncia Religiosa:

Missionario
Ano: 1993-1995
Periodo: 2 anos

Pregava palestras sobre
assuntos religiosos, de casa em
casa, sempre em dupla, ora com

algum companheiro norte-
americano, ora com um
brasileiro.
Atuou em varias cidades dos
estados do Goias, Mato Grosso,
Tocantins e do Distrito Federal.

Foi uma experiéncia de abnegacéo
e de muito aprendizado. Foi a
realizacdo de um sonho de infancia:
servir como missionario da igreja.
Considera que essa experiéncia
contribuiu para que se tornasse uma
pessoa mais madura e desinibida
para falar em publico.

Ensino Médio
Local: Escola publica
de Diadema, SP.
Ano: 1996-1997

Cursou o Ensino Médio fora da
idade, no periodo noturno, pois
trabalhava durante o dia.
Concluiu aos 23 anos.

Trabalhar e estudar ndo foi uma
experiéncia facil. Era muito
cansativo trabalhar de dia e estudar
a noite. Ao concluir o Ensino Médio,
muitos colegas foram para a
faculdade, mas Gilberto ndo pode,
pois era muito cara e, tinha que
ajudar com as despesas da casa,
gue dividia com a mae. Se sentia
sobrecarregado.

Teste Vocacional
Ano: 2007

Incentivado por um colega,
realizou um teste vocacional que
o direcionou para a area de
Humanas, despertando seu
desejo pelo Ensino Superior.

Destaca o incentivo e apoio dos
amigos, fazendo o teste vocacional
e dando sugestdes de cursos em
Nivel Superior.

Tentativas de uma
Formacéo Superior
Ano: 2008 — 2011
Faculdade de Séao
Bernardo (FASB)

Por duas vezes, Gilberto iniciou
a faculdade e a abandonou
decorrente do or¢amento
familiar.

Iniciou o curso de Filosofia
(2011) pela Universidade Séo
Camilo, mas abandonou ainda
no primeiro semestre.

Muita dificuldade em permanecer no
Ensino Superior pelo cansaco do
trabalho ao longo do dia e pela
dificuldade financeira, causando
certa frustracao.

Formacao Superior
Universidade de Santo
Amaro UNISA
Ano: 2014 — 2016

Por fim, encontrou no curso
superior EAD a possibilidade de
cursar uma faculdade,
conciliando com o trabalho.
Concluiu o curso de Licenciatura
em Historia.

O curso de Licenciatura em Histéria
Ihe permitiu conhecer um mercado
de trabalho totalmente diferente.
Nao tinha ideia de como trabalhar
como educador e se sentia
desafiado a todo momento, embora
fosse recompensador.

Experiéncia
Profissional: Secretaria
Estadual de Educacéo
— Diretoria de Ensino

de Diadema (SP)

Primeira experiéncia profissional
na Educacéo, como professor
eventual do estado de S&o
Paulo. Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Sentiu-se satisfeito pelo fato de o
curso superior abrir diversas portas.
Por isso sempre incentiva as
pessoas que tém contato a fazer um

curso superior para trabalhar na
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Periodo: 2012 - 2013

Lecionava aulas da disciplina de
Histdria em varias escolas de
Diadema.

educacdo. Estava orgulhoso de
suas conquistas.

Formacao Superior
UNICID - SP
Periodo 2015 - 2016

Cursou sua segunda
licenciatura, agora em
Pedagogia - eliminando varias
disciplinas ja cursadas no
primeiro curso.

Considera a segunda graduacéo,
um marco em sua trajetoria,
proporcionando uma mudanga de
vida. Confere as diversas
oportunidades de trabalho na
educacéo ao curso de Pedagogia,
achando, inclusive, que deveria ter
sido a sua primeira formacéo ao
invés do curso de Historia.

Experiéncia
Profissional
Local: Sorocaba, SP. e
regido.
Periodo: 2014 - 2016

Nesse periodo, morando na
regido de Sorocaba, lecionou a
disciplina de Hist6ria como
professor eventual pela Diretoria
de Ensino da regido de
Sorocaba.

Em seguida foi contratado como
professor da mesma disciplina
na pequena cidade de Iperd,
SP.

Nesses anos aprendeu que 0s
problemas na aprendizagem e falta
de apoio familiar aos alunos é
encontrada na profissdo docente
independentemente da cidade, e
que, desistir de um cargo publico
por indisciplina dos estudantes nédo
vale a pena.

Formacéo Continuada:
Curso de
Especializacdo em
“Ensino Ludico”
Ano: 2017

Fez o curso motivado pelo seu
desenvolvimento profissional.
Imaginava que esse curso teria
algo sobre teatralidade,
encenagdo, dramatizagdo. Tudo
isso, que me seria util.

Embora o curso focasse na
Educacéo Infantil, ofereceu
embasamento tedrico para
aprimorar sua pratica em sala de
aula.

Confessa que suas expectativas
eram maiores que as oferecidas
pelo curso, mas, a partir dele sentiu-
se mais desafiado a deixar as aulas
sempre um pouco mais divertidas e
ldicas.

Experiéncia
Profissional Docéncia
em diversas prefeituras
na Regido
Metropolitana de
Campinas
Periodo: 2017 - 2019

Em 2017 foi convocado por trés
prefeituras para assumir como
celetista. Elias Fausto, SP, foi
sua primeira experiéncia como
pedagogo, com uma turma de

segundo ano.

De 2018 a 2019 trabalhou como
pedagogo na prefeitura de
Monte Mor, com um quarto ano
do Ensino Fundamental.
Logo exonerou de Monte Mor
para assumir, por poucos
meses, uma classe de segundo
ano na cidade de Vinhedo, pois
o salario era o melhor que ja
havia recebido como professor.

Diante das dificuldades da docéncia
pensou em desistir varias vezes.
Mas encontrou apoio das colegas

professoras que eram, pacientes e
dedicadas, e o incentivaram a
persistir e o ajudaram com dicas da
sala de aula.

Aos poucos foi ganhando
experiéncia e confianga, entendendo
e construindo a propria pratica
pedagogica.

Ap6s superar os desafios, sentiu
gue tinha valido a pena ter entrado
para a Educacéo.
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Formacao Continuada:
Local: Universidade
Cruzeiro do Sul de Séao

Realizou o curso de
Especializagdo em “Letramento
e Alfabetizacdo”. A motivacao

Considera que o curso ofereceu
embasamento tedérico para saber
como ensinar melhor.

Paulo era aprimorar a prépria pratica. Apresentou muita teoria e atendeu,
Modalidade: EAD Como tinha acabado de em parte, as expectativas praticas
Ano: 2018 ingressar nos Anos Iniciais do para o aperfeicoamento profissional.
Ensino Fundamental, achou Agradece o embasamento tedrico,
necessario saber como se mas esperava um pouco mais de
desenvolve a alfabetizacéo dos exemplos praticos. Os exemplos
alunos. praticos, tdo esperados nos cursos,
foram conquistados no seu préprio
fazer docente.
Experiéncia Ap6s a pandemia, voltou a Nessa experiéncia com a docéncia,
Profissional trabalhar como vigia e como vivenciou situacdes dificeis, onde

Periodo: 2020 - 2021

pedagogo, pela prefeitura de
ltupeva, regido de Jundiai.

aprendeu a ser mais cuidadoso com
0s registros dos alunos.

Experiéncia Ingressou, por concurso publico, Na rapida experiéncia que teve
Profissional no municipio de Hortolandia, nesse municipio, se deparou com
Efetivacéo no assumindo um quinto ano do uma gestao escolar que nao tinha
Municipio de Ensino Fundamental. Em pouco muita abertura para o didlogo. Tal
Hortolandia. tempo exonerou para assumir o fato somado a dois estudantes de
Ano: 2022 cargo em Valinhos. inclusdo na turma, o fez concluir que
esse periodo pouco contribuiu para
0 seu desenvolvimento profissional.
Experiéncia Ingressou, por concurso publico, | Foi um periodo de adaptacéo dificil,
Profissional no municipio de Valinhos, pois a experiéncia até entdo era

Efetivacdo no
Municipio de Valinhos
como Professor
Polivalente.

Ano: 2022

assumindo uma turma do
Maternal I, em uma Creche, no
periodo da manhd e carga
suplementar com o 4° ano do
Ensino Fundamental a tarde.

com estudantes maiores.
Dificuldade fisica. Porém foi uma
experiéncia rica. Quanto mais jovem
mais vontade de aprender a crianca
tem. Destaca a ajuda dos colegas
professores.

Formacéo Continuada:
Local: Universidade
Cruzeiro do Sul de Sao

Ao se deparar com uma turma
de Educacéo Infantil, se
matriculou no Curso de

A avaliagéo do curso foi positiva.
Embora a teoria seja importante,
concluiu que o curso superior nao

Paulo Especializacdo em Educacéo ensina tudo. E na sala de aula, no
Modalidade: EAD Infantil para melhor tanque de areia, se fantasiando de
Ano: 2022 compreendé-la. Lobo Mal, é trocando ideia com as

Auxiliares de Desenvolvimento
Infantil que se aprende na prética o

gue é a Educacéo Infantil.

Experiéncia Ingressou por concurso de Considera a atuag&o no 4° ano

Profissional: remocédo, como professor titular, | como sendo muito gratificante, pois,

Mudanca de escola
Local: Valinhos.
Ano: 2023 — dias
atuais.

no corpo docente da EMEB
Jerbnymo, assumindo uma
turma de 4° ano do Ensino
Fundamental, onde continua
atualmente.

permite muito didlogo com os
estudantes. O trabalho exige muitas
estratégias didaticas para atender a
diversidade, o que o mantém
sempre pesquisando para melhor
envolver os alunos.

Formacéo Continuada
Curso de
Especializacéo.
Local: Prefeitura de
Valinhos
Ano: 2023

Se matriculou no curso de
Especializa¢do no Ensino da
Matematica, oferecido pela
prefeitura em parceria com o
SESI, com o objetivo de
aprimoramento profissional.

Imaginava que o curso iria lhe
oferecer subsidios para o trabalho
com 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Mas, como era
voltado para os anos Finais do
Ensino Fundamental e Médio,
desistiu do curso ao considerar que
ndo contribuia para o seu
desenvolvimento profissional.
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Formacéo Continuada: Aceitou participar do Projeto Vislumbrou uma oportunidade néo
Projeto FAPESP FAPESP que prevé encontros apenas para si, mas para a escola.
coordenado pela quinzenais de estudo coletivo e | Gosta de trabalhar em equipe. Uma

professora Dr2 Celi E. o desenvolvimento de dois possibilidade para ajudar mais os

Lopes projetos interdisciplinares com estudantes. Em sua avaliagdo, o
2023-2024 0s estudantes. projeto permitiu incorporar mais
ludicidade em suas aulas.

Fonte: Autoria propria.

A leitura do biograma de Gilberto nos permite acompanhar de forma detalhada
seu percurso profissional. Varias sdo as inferéncias possiveis a medida que
adentramos em sua trajetéria e a relacionamos as nossas observacdes dos encontros
para estudo e planejamento, as apresentacfes do professor sobre a sua propria
pratica, a forma carinhosa e entusiasmada quando fala de seus alunos, e as demais
narrativas, tanto escritas quanto orais.

E muito evidente, no biograma, a inquietude deste professor, em buscar
respostas para as suas duvidas, aflicbes e angustias relacionadas a profisséo.
Embora o curso de nivel superior tenha acontecido mais tardiamente para ele,
podemos dizer que Gilberto aprendeu muito rapidamente a necessidade do

embasamento tedrico para os desafios da docéncia. Em suas proprias palavras,

Verdadeiramente os estudos, a educacéo basica, as graduacbes e as pos-
graduacbes me afetaram de tal forma, que ndo concordo com a frase, dita
por muitas pessoas: "ja terminei os estudos." Gosto de pensar numa
formacéo que dura a vida toda, que ndo tem necessidade de acabar (Gilberto,
2023).

A constante busca em aprender, com o objetivo de aprimorar sua atuacdo em
sala de aula, que claramente observamos no percurso profissional de Gilberto, vem
ao encontro do conceito do inacabamento humano, discutido por Freire (1996, 2017).
De acordo com o autor, “somos seres insatisfeitos com o que ja conquistamos” (2017,
p. 221). Devido a essa insatisfacao, estamos continuamente nos reconstruindo, nos
refazendo. “Onde ha vida, ha inacabamento” (1996, p. 50).

O conceito de inacabamento descrito por Freire confere certa dinamicidade ao
ser humano, que, consciente da propria necessidade de constante aprimoramento,
encontra-se continuamente em conflito entre o ideal e o real. Um olhar mais apurado
para o narrar de Gilberto, nos permite notar que ele vislumbra um ideal de professor,
o qual busca atingir por meio de cursos, trocas de experiéncias com colegas parceiros

e 0 constante reinventar-se na sala de aula.
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Na primeira entrevista narrativa que Gilberto nos concedeu, ao falar sobre como

€ ser professor, afirma que,

Entdo, é sempre assim... Sempre querendo ganhar mais conhecimento, estar
mais preparado. Porque eu acho que os alunos merecem, né? Um professor
nem sempre vai conseguir responder a tudo, mas esta pronto para debater e
pesquisar (Gilberto, 2023).

A cada novo curso concluido, percebemos por meio de suas reflexdes, a
constante busca desse professor pelo saber, inerente ao ser humano que se encontra
em um continuo refazer-se, como nos lembra Freire (1996). Sobre os cursos de
especializacdo que realizou, Gilberto sempre ponderava que “(o curso) apresentou
um conteudo tedrico rico, mas eu gostaria de mais exemplos praticos, (...) ndo supriu
todas as minhas necessidades”. Percebemos a consciéncia de que estamos em um
processo continuo aprendizagem nos dizeres de Gilberto. Embora reconheca a
contribuicdo trazida pelo curso realizado, sempre ha algo que falta, que esta
incompleto, e que é preciso continuar buscando.

O depoente nos evidencia, a concepgao que possui de aluno, ao dizer que eles
‘merecem’ um professor preparado para a pratica docente. Corroborando com essa
afirmacao, Gilberto ressalta que, “(...) eu noto que meus alunos aqui do quarto ano,
por mais que eles sejam novos, eles sdo muito inteligentes, eles sdo muito
interessados, né?”

Notamos um profundo respeito desse professor por seus estudantes. Ao
afirmar que ‘merecem’ um professor que se prepare para as aulas, Gilberto se coloca
em uma posi¢cdo de comprometimento, no qual ele precisa sempre oferecer o seu

melhor. O exemplo de Freire (1996, p. 96, 97) confere luz a esta questéao.

Se perguntado por um aluno sobre o que é “tomar distancia epistemolégica
do objeto” Ihe respondo que n&o sei, mas que posso vir a saber, isso ndo me
da a autoridade de quem conhece, me da a alegria de, assumindo minha
ignorancia, nao ter mentido. E ndo ter mentido abre para mim junto aos alunos
um crédito que devo preservar. [...] A pratica docente, sobretudo como a
entendo, me coloca a possibilidade que devo estimular de perguntas varias,
preciso me preparar a0 maximo para, de outro, continuar sem mentir aos
alunos, de outro, néo ter de afirmar seguidamente que néo sei.

Gilberto € um professor consciente de seu compromisso com 0s estudantes e,
por isso, se prepara para as suas aulas com o objetivo sempre de promover a
aprendizagem de forma prazerosa e que faca sentido para sua turma. Esse verbo
utilizado pelo professor em sua narrativa — merecer — nos permite identificar em sua

postura, a humildade fundamental ao professor que reconhece o potencial de seus
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estudantes, ao mesmo tempo que enxerga seu compromisso no atendimento aos
seus direitos, ambos pressupostos freirianos (1996) para o ensinar bem.

Sem nos desviarmos da concepcdo de aluno do professor Gilberto, mas
ampliando a abrangéncia desse tema, temos indicios de como esse professor
compreende a relag&o professor/aluno e como acredita que a atividade docente deve

ser administrada, ao lermos o seguinte recorte de seu depoimento.

Eu percebo que, por mais que eles sejam alunos novos, como de um segundo
ano, né? Criancas de sete, oito anos... Se vocé dialogar com eles, eles tém
muito a oferecer. E ai eles se expressam... Entdo, eu acho que essa pratica
de fazer com que o aluno fale, que ele tenha voz, que eu o respeite, que ele
me ouca e eu ouga a ele... Nunca eu falando sozinho... E a gente tem que ir
aprendendo com eles (Gilberto).

E evidente nos dizeres de Gilberto, o conceito de dialogicidade que, por sua
vez, nos remete ao conceito de inacabamento humano e de humildade, todos
discutidos por Freire (1996). Sao conceitos interconectados inerentes ao ato de
ensinar em uma perspectiva transformadora. A disponibilidade para a escuta do que
o outro tem a dizer, decorre tanto da consciéncia de nossa prépria incompletude e
sede de novos conhecimentos, como da humildade em reconhecer que o outro tem
muito a nos ensinar, ainda que sejam nossos alunos. Esse entrelacamento nos
permite criar relagdes interpessoais mais horizontais e, consequentemente, mais
humanas.

O conceito freiriano sobre a dialogicidade pressupde, como dito anteriormente,
a escuta do outro. Sobre isso, no contexto do ato de ensinar, Freire (1996, p. 113,
grifos nossos) anuncia que “é escutando que aprendemos a falar com eles (os
alunos)”.

E pertinente refletirmos sobre a diferenca entre “falar com” e “falar para”. O
professor que “fala para” os estudantes, é impregnado de um discurso pronto e
inflexivel, que pouco considera as reais necessidades dos aprendizes.

Por outro lado, o professor que “fala com”, desprovido de um discurso
preexistente, necessita ouvir os estudantes para conhecer suas necessidades e, a
medida que as compreende, elaborar um discurso que as contemple. Nos apropriando
das palavras de Freire (1996, p. 113, grifo do autor), “O educador que escuta aprende
a dificil ligdo de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma

fala com ele”.
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E sobre “conversar com” de que se trata o conceito de dialogicidade freiriano,
o0 qual sem a escuta e a humildade, se torna inexequivel. O professor Gilberto sabe
disso, e se esforca em criar situacdes para que seus alunos falem! Como o proprio
professor narrou, ele procura criar situacdes em sala de aula para “que ele (estudante)

me oucga e eu (professor) ouca a ele”.

7.1. O Letramento na compreensao de Gilberto

O percurso profissional que levou o professor Gilberto a lecionar para turmas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental foi um pouco diferente dos demais
participantes desta pesquisa, e da maioria dos professores que trabalham nessa etapa
de ensino. Gilberto iniciou sua carreira docente pelos anos finais e Ensino Médio, pois

sua primeira formacéo foi Licenciatura em Historia.

Como eu comecei a lecionar como professor nos anos finais do Fundamental
e Ensino Médio, ndo tinha ouvido falar de letramento até comecar a lecionar
em uma turma do segundo ano do Ensino Fundamental. Em minha formacéo
continuada fiz um curso de extensdo (UNICSUL, 2018) em Letramento e
Alfabetizacdo. Mas aprendi na pratica do dia a dia o que é como o Letramento
pode ser aplicado na vida dos alunos para o aprendizado da escrita e da
lingua para suas vidas. Tem certas coisas que vocé aprende um pouco na
faculdade, mas é no dia a dia da sala de aula que vocé aprende de verdade
(Gilberto, 2023).

Se vocé, leitor, é, ou ja foi professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
assim como eu, pode imaginar os inumeros desafios que nosso participante precisou
enfrentar, ao assumir uma turma dos anos iniciais. Somado a isso, o fator de género,
pode ter sido um obstaculo a mais nessa jornada, pois, bem sabemos, que se trata de
uma area dominada pelas mulheres, por varios fatores, inclusive politicos e culturais,

gue néo iremos discutir neste trabalho, mas ndo podemos negar que elas existem®.

9 Sobre a predominancia feminina na docéncia, indicamos a leitura dos seguintes artigos: DE

AZEVEDO, N. C. S.; SBRISSA, I. Mulher e pedagogia: questdes histéricas e de género ligadas a
educacdo brasileira. Revista Campo da Histoéria, [S. I.], v. 8, n. 2, p. 729-748, 2023. DOI:
10.55906/rcdhv8n2-015. Disponivel em:
https://ojs.campodahistoria.com.br/ojs/index.php/rcdh/article/view/141. Acesso em: 22 set. 2024.
ANTUNES, Lauren; ACCORSSI, Aline. Relacdes de género e a feminizagdo da profissdo docente:
reflexdes sobre a divisdo sexual do trabalho. Educacgéo, Ciéncia e Cultura, [S.L.], v. 24, n. 3, p. 49,
29 nov. 2019. Centro Universitario La Salle - UNILASALLE.
http://dx.doi.org/10.18316/recc.v24i3.5425. Acesso em 22/09/2024.
ATAIDE, Patricia Costa; NUNES, Iran de Maria Leitdo. Feminizacdo da Profissdo Docente: as
representacdes das professoras sobre a relacdo entre ser mulher e ser professora do ensino
fundamental. Revista Educacdo e Emancipac¢do, p. p. 167-188, 15 Jul 2016 Disponivel em:
https://periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/reducacaocemancipacao/article/view/4984.  Acesso
em: 22 set 2024.
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Nosso foco, contudo, neste momento, é discutir, as compreensdes do professor
Gilberto sobre letramento, antes e apés o desenvolvimento do projeto interdisciplinar.
Em uma primeira leitura, o depoimento de Gilberto transcrito acima, nos faz refletir
sobre o distanciamento que professores especialistas dos anos finais possuem em
relacdo a aprendizagem e apropriacdo dos principios basicos de nossa lingua
materna.

E bastante recorrente encontrarmos em turmas do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental, estudantes com diversas lacunas, muitas delas elementares, na
apropriacdo da propria lingua. Esta é uma questdo que merece atencéo, pois se trata
de nossa lingua materna e 0 seu conhecimento é condi¢do para a insercéo plena do
individuo na sociedade, enquanto cidadao ativo e transformador.

Freire (2001), em seu livro “A importancia do ato de ler” langa luz sobre o
conceito de alfabetizag&o, enfatizando que este, deve ultrapassar os limites da mera
decodificagao das palavras escritas, abragcando a “leitura de mundo”, compreendendo
0 contexto histérico e social em que o individuo se encontra.

Soares (2022), nomeia essa ultrapassagem dos limites da decodificacdo da
palavra como letramento, se referindo mais especificamente aos usos sociais da
lingua em diferentes contextos.

Ora, como fazer uso da lingua escrita, em diferentes contextos sociais,
buscando participar do mundo no qual estou inserido e, porventura transforma-lo por
discordar de certas questdes, se nao conheco os alicerces que estruturam a lingua
materna com a qual utilizo para me comunicar? Como ter a percepcao critica
camuflada nas entrelinhas de um texto, aqui compreendido como toda forma de
discurso e interagdo humana, segundo a perspectiva bakhtiniana (Bakhtin, 2016)?

Nos parece urgente e necessario que professores dos anos finais do Ensino
Fundamental também estejam preparados para auxiliar estudantes que chegam a eles
com lacunas no processo de apropriacdo da lingua materna, que obstruem a sua
insercao plena na sociedade. Se estivesse mais preparado, talvez o primeiro contato
do professor Gilberto com o processo de alfabetizacdo néo tivesse lhe causado
tamanho estranhamento.

Mas o leitor podera ainda dizer: “O professor Gilberto foi preparado! Ele cursou
Pedagogia para poder lecionar para os anos iniciais”! Ao pensar nisso chegamos a
outra questao: Como se da a formacao inicial dos professores alfabetizadores? Essa

formacao os prepara para esse complexo trabalho?
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A formacao dos professores alfabetizadores sera discutida nos dois primeiros
capitulos deste trabalho, mais especificamente no Capitulo 2, contudo, aproveitamos
esta oportunidade para enfatizar que o desenvolvimento profissional docente é um
movimento continuo, que envolve estudo e reflexdo, ao mesmo tempo em que a agdo
na sala de aula é desenvolvida, exatamente como reflete Gilberto. Ele diz, “Tem certas
coisas que vocé aprende um pouco na faculdade, mas € no dia a dia da sala de aula
gue vocé aprende de verdade”.

A questdo apontada por Gilberto sobre a relacdo entre teoria e pratica,
extrapola o individual. Embora todo professor embase suas escolhas metodolégicas
e, até mesmo de orientacdo politico-pedagdgica, a dificuldade em relacionar teoria e
pratica, € um tema recorrente em suas falas.

Sachs (2003, p. 152), ao falar sobre o profissionalismo do professor, salienta
que,

O profissionalismo ativista é fundado ndo apenas em principios de troca
mutua, reciprocidade e trabalho em conjunto, mas também na investigagéo
compartilhada sobre padrdes de pratica. Tal investigacdo sistematica
preocupa-se com a compreensdo e melhoria da préatica, e fornece uma
maneira para que o0s professores venham a conhecer as bases
epistemolégicas de sua prética.

Notamos nas palavras da autora, a relevancia da investigacao sistematica, para
se encontrar as bases tedricas que fundamentam a pratica docente. Esse movimento,
em sua perspectiva, promove o desenvolvimento profissional docente.

Acreditamos que nossa presenca na escola, promoveu essa investigagdo. Os
estudos e discussdes tedricas promovidos pelo projeto, foram citados pela maioria dos
professores participantes. O professor Gilberto, relaciona esses estudos a importancia
dos feedbacks que os encontros para estudos e planejamento proporcionaram sobre
a sua prética, o qual discutiremos mais a frente.

Esse encontro da Universidade com os professores da Educacdo Basica,
pareceu ter um papel relevante para aproximar a teoria da pratica para esses
professores e, assim, atender alguns pressupostos freirianos imprescindiveis a
docéncia, como a rigorosidade metddica, a pesquisa e a criticidade (Freire, 1996).
Ao ser convidado para compartilhar sua compreensao sobre o letramento na lingua
materna, logo no inicio de nosso projeto de pesquisa, Gilberto nos escreveu a seguinte

defini¢cdo.
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Acredito que seja 0 mesmo que saber usar sua lingua (a portuguesa) no cotidiano. Existe
uma diferenca entre estar alfabetizado e ser letrado. Por vezes, se conhece alguém que é
alfabetizado, mas ndo sabe como usar a linguagem no cotidiano. Por exemplo, aquele individuo que
interpreta uma noticia, uma carta ou um e-mail, esse individuo é letrado
(Gilberto, 2023).

Observamos que a definicdo elaborada por Gilberto para Letramento, estd em
consonancia a definicdo de Soares (2022, p. 27) para 0 mesmo assunto.
“Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais que
envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades varias”.

O professor Gilberto demonstra ter bastante clareza em relacao a diferenciacao
entre alfabetizagao e letramento, ao afirmar que “... por vezes se conhece alguém que
€ alfabetizado, mas ndo sabe como usar a linguagem no cotidiano”. Realizamos
profunda discusséo no capitulo 1 deste trabalho sobre o conceito exposto por Gilberto.

Em sintonia com a sua compreensao sobre o letramento na lingua materna,
encontramos ha pratica pedagogica deste professor, varias evidéncias que a
confirmam. Quando questionado sobre seu planejamento, a primeira coisa que
apareceu em sua narrativa foi a preocupacéo de sempre iniciar a aula com uma leitura,
como se fosse um marco para que os estudantes soubessem que, a partir daquele

momento, era a hora de aprender. Sobre essa leitura diaria, Gilberto nos conta que,

A primeira coisa que a gente faz todos os dias € a questdo da oralidade e a
leitura deleite. Entdo, a gente sempre pega algum género textual diferente.
Principalmente aqueles que estdo sendo levados em consideragdo no
curriculo. Por exemplo, trabalhamos com verbete, Histéria em Quadrinhos,
Noticia... (Gilberto, 2023).

Logo apods essa leitura inicial, que podia ser em um livro fisico, um xerox, na
internet com o auxilio da lousa digital ou em algum outro portador textual, o professor
reservava um espago para que os estudantes pudessem compartilhar suas
impressdes sobre ela. Mais uma vez percebemos muito presente 0 pressuposto
freiriano da escuta ativa, 0 que permite ndo apenas saber o pensam 0s estudantes,
mas contribui na promoc¢ao de maior aproximacéo entre professor e alunos, sendo

possivel direcionar o trabalho pedagdgico de maneira a afeta-los mais assertivamente.

7.2. O letramento inserido em projetos interdisciplinares

O professor Gilberto nos deu uma verdadeira aula sobre como o letramento na

lingua materna se insere em um projeto interdisciplinar. Talvez o verbo “inserir’ ndo
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seja 0 mais apropriado para descrever como esse professor organizou o trabalho com
a lingua em seu planejamento, tamanho o entrelacamento intencional que pudemos
observar ao longo de todo o projeto.

Antes, porém, de apresentarmos ao leitor as evidéncias de como o professor
Gilberto soube aproveitar todas as oportunidades para o trabalho com a lingua,
consideramos apropriado trazer em primeiro lugar, algumas ponderacdes desse
professor, sobre o0s projetos interdisciplinares em si. Vejamos o que Gilberto nos diz
sobre a oportunidade que teve em desenvolver um projeto interdisciplinar, subsidiado
pela Fapesp.

O projeto em parceria com a Fapesp me deu medo a principio. Era algo novo
ter que trabalhar as vérias disciplinas com um projeto em mente. Eu adorei a
ideia de poder ser protagonista, de ter minha agéncia na feitura das coisas.
E nessas discussdes (se referindo aos encontros de estudo e planejamento
as quintas-feiras) fui tomando mais coragem de fazer o projeto avangar. E fui
tomando gosto por essa nova liberdade de criar e ajudar os alunos a criarem
conhecimentos e de poder aprender de diversas formas. [...] O projeto faz
com que as atividades sejam mais ludicas, figuem mais proximas daquele
gue é o protagonista, o aluno.

No excerto acima €& possivel termos uma visdo do processo formativo
vivenciado por Gilberto, ap6s sua experiéncia com o desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar. Inicialmente, o professor admite ter sentido ‘medo’. O medo é um
sentimento natural e necessario a manutencéo da vida. Nao ha problema algum em
admiti-lo.

Ao mesmo tempo que o professor se declarava com medo, confessa que a ideia
de ser livre para criar em suas aulas o empolgava. E justamente essa autonomia para
a criacdo, que Day (2001, p. 32) diz ser necessaria ao desenvolvimento profissional
continuo ao afirmar que, “a sua (do professor) tarefa profissional essencial (&) tomar
decisdes na sala de aula com base nas suas perspectivas sobre o que é melhor para
os alunos”.

Percebemos a progressiva conquista de confianca e autonomia nos dizeres do
professor Gilberto, a medida que ampliava seus conhecimentos tedricos e praticos
com o apoio oferecido pelos encontros para estudo e planejamento promovidos pelo
projeto. Trata-se de um exemplo claro de desenvolvimento profissional a partir da
reflexdo, individual e coletiva, sobre a prépria pratica, sob a luz da teoria. Trata-se
também, de um exemplo classico de “inédito viavel”’, conceito freiriano, que

discutiremos adiante.
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Identificamos no final do excerto algo possibilitado pelos projetos
interdisciplinares, que Gilberto muito aprecia — a ludicidade. Embora o professor
atribua a ludicidade, a aproximacéao dos estudantes ao objeto de conhecimento a ser
trabalhado, sabemos que isso decorre ainda de um outro fator. A ludicidade é
imprescindivel, fato! Estamos falando de criancas de oito e nove anos, em que o ladico
é a base do desenvolvimento como um todo.

Contudo, os projetos interdisciplinares permitem maior significacdo por parte
dos estudantes, pois sdo eles os protagonistas de seus préprios processos de
aprendizagem. A interdisciplinaridade permite uma maior aproximagdo dos
estudantes com a Ciéncia, que por vezes nos € afastada. Como afirma Pombo (2008,
p. 32, 33),

A ciéncia nasceu na cidade grega e, provavelmente, apds um longo periodo
de afastamento e iluséria neutralidade, vai ter de ser re-inscrita na vida ética
e politica dos homens. Nao apenas como qualquer coisa que, por um gesto
de vontade, ai se quer reintroduzir. Mas como qualquer coisa que, depois de
ter percorrido um longo e paciente caminho de abstractas e minuciosas
andlises, respira de novo, abre 0s bragos, alarga o peito e retoma o caminho
da sua patria original.

O professor encontrou no desempenho de seus estudantes, evidéncias do
protagonismo propiciado pelos projetos interdisciplinares ao nos relatar que “(os
alunos) pareciam pequenos professores, conversando com seus colegas. A
aprendizagem por projeto tornou facil a compreensdo das competéncias e das
habilidades que eles adquiriram.”

Nés, por nosso turno, identificamos na narrativa final do professor Gilberto,
evidéncias de que ele estava convencido do grande potencial envolvido no ensino por

projetos interdisciplinares, quando reflete que,

Aprendi a importancia do elo entre as disciplinas, de elas ndo serem inimigas
umas das outras. Notei que me vi mais solto para a criatividade para oferecer
uma aula melhor para os alunos (Gilberto, 2024).

Ao nos concentrarmos nas percepgdes do participante, relacionadas ao
trabalho com o letramento na lingua materna, inseridos em projetos interdisciplinares,
encontramos evidéncias de como Gilberto soube aproveitar cada oportunidade para

desenvolver o letramento. Deixemos que ele mesmo nos conte sobre isso.

Aproveito qualquer oportunidade que apareca no projeto para que os alunos
sejam protagonistas na leitura e na oralidade. [...] No projeto, os alunos
aprenderam a fazer a leitura de imagens, charges, histéria em quadrinhos,
fotos e imagens. As charges sdo exemplos de como o aluno pode ler um
pequeno texto ou nenhum, mas pode fazer a leitura da intencéo do autor
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desse género textual e saber qual comportamento da sociedade ele quer
criticar (Gilberto, 2024).

Quando afirma que qualquer oportunidade € aproveitada para o protagonismo
dos estudantes no que se refere a leitura e oralidade, o professor transparece ter
clareza de que a lingua nos atravessa a todo momento, e ndo ha a necessidade de
se ter um espaco temporal exclusivamente dedicado a reflexdo sobre ela quando nos
referimos a oralidade e a leitura.

Muitas foram as evidéncias de como Gilberto costurava seu projeto sobre
“Higiene Pessoal”’ (projeto de 2023) e “O uso excessivo de telas” (projeto de 2024)
com praticas intencionais, voltadas para a aprendizagem da lingua. Ele relata que
aproveitou todas as oportunidades e manifestacdes de linguagem, inclusive artisticas,
para promover o letramento dos alunos.

Gilberto se surpreendeu com situacdes que, mesmo quando ndo estavam

previstas, acabavam contribuindo para essa aprendizagem como a descrita a seguir.

Em uma ocasido em que a sala estava realizando a enquete sobre os habitos
de higiene pessoal com os colegas da prépria turma, observei o seguinte
dialogo. “Vocé nao pode escrever o nome de meu bairro tudo junto.” Em meio
aos objetivos do projeto, eis que os alunos aprendem outras coisas. No
exemplo aqui entre os alunos E e D, um ajuda o outro com respeito a norma
culta da lingua portuguesa e sua ortografia correta (2023).

Neste outro exemplo, € muito clara a percepcdo de Gilberto sobre como o
letramento estava amalgamado a cada atividade desenvolvida no projeto.

Veja, a aula era sobre Habitos de Higiene Pessoal e como os alunos poderiam
ter habitos mais saudaveis de saude (disciplina de Ciéncias). Discutimos
sobre medidas de capacidade, quantidade, temperatura e tempo (disciplina
de Matematica). Mas sem o conhecimento da Lingua Portuguesa nada disso
seria possivel, essa aula ndo teria sido possivel (Gilberto, 2024, grifos do
préprio depoente).

Muitos outros exemplos sobre o trabalho com a lingua, apareceram nas
narrativas, orais e escritas, desse professor no desenvolvimento de ambos os
projetos. Destacamos a seguir alguns desses exemplos realizados no projeto de 2023
sobre Habitos de Higiene.

Apos receberem a visita de uma dentista, convidada pelo proprio professor para
uma conversa com os estudantes sobre a importancia da higiene bucal, Gilberto relata
qgue, a classe foi incentivada a fazer relatérios sobre o tema da palestra. Esses
relatorios, segundo o professor, foram feitos contemplando dois géneros textuais

distintos: poema e uma dissertagao.
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Ainda sobre 0 mesmo projeto, que incluia a realizacdo de entrevistas com
colegas da escola e familiares para o levantamento de dados sobre os habitos de

higiene, sobre a elaboracédo das perguntas dessa enquete o professor nos conta que,

Na aula, a aluna Mel fez grandes contribui¢Bes para a enquete sobre o banho.
Ela prop0s as perguntas: “Usa bucha?”; “Quanto tempo no banho?” Lembrei-
me imediatamente da professora Celi (responsavel pelo projeto Fapesp)
dizendo que os alunos devem fazer parte do processo, fazendo contribuicées.
Acho que os alunos se sentem mais motivados quando podem participar
(Gilberto, 2023).

Podemos evidenciar varios conteudos relacionados a aprendizagem da lingua
nessa atividade descrita pelo professor Gilberto. Dentre elas, destacam-se habilidades
relacionadas a escrita ortografica no registro tanto do poema, da dissertacdo sobre a
palestra, como na elaboracdo das questdes que iriam compor a enquete;
conhecimentos relacionados a cada um dos géneros textuais trabalhados, como o
meio de circulacéo, a finalidade e estrutura, por exemplo.

Gilberto ndo se intimidou em levar para a sua turma, charges relacionadas ao
tema do projeto desenvolvido em 2024 (relacionado ao perigo do uso excessivo de
telas), textos estes de dificil compreensao até para adultos letrados. Notamos que, ao
oferecer esse género textual, o professor se preocupa com o desenvolvimento da
leitura critica de seus estudantes, instrumentalizando-o0s para a acao consciente na
sociedade.

Notamos na postura de Gilberto, o viés politico envolvido na aprendizagem da
leitura e alfabetizacdo de que nos fala Freire, a leitura da “palavramundo” (Freire,
2001, p. 11). A tematica do projeto desenvolvido em 2024 tratava do uso excessivo
de telas e a consequéncia para a saude. Discutir charges sobre essa tematica com 0s
estudantes, sem duavida contribui para o desenvolvimento de um olhar mais critico
para o cotidiano e os prepara para uma atuagdo mais consciente e transformadora na
sociedade. Ao contrario de tratar a tematica de forma superficial, o professor opta por
uma abordagem que estimula a reflexdo e a discusséo entre os estudantes.

Gilberto se preocupou em significar as praticas que envolviam a producao
escrita que eram requeridas no projeto ao propor que cada estudante, registrasse em
um diario suas impressoes, reflexdes e aprendizagens desencadeadas pelo seu

desenvolvimento.

Através do projeto os alunos valorizaram seus registros pessoais. Tivemos a
ideia de criar um diario pessoal para cada aluno. Nele os alunos escreviam o
gue tinham aprendido naquele dia com o projeto (sobre o Projeto - Valinhos
e Qualidade de Vida, desenvolvido em 2024).
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Sabemos que, faz muito mais sentido para a crian¢a que estd em processo de
aprendizagem da leitura e escrita, produzir textos que estejam relacionados aquilo que
€ vivenciado por elas. Almeida (2020) nos lembra que, a fim de promover a pratica
social da lingua, as propostas de producao textual que acontecem na escola, devem
valorizar os saberes dos estudantes sobre o mundo, considerando suas necessidades
e interesses.

Além disso, € preciso considerar que a producao de um texto consiste em tarefa
ardua. Muitas sdo as mobilizacbes mentais que precisam ser acionadas
simultaneamente na producédo textual, como escolher quais letras utilizar para
representar os sons das palavras que queremos grafar, a propria escolha lexical para
registrar as ideias que estao na cabeca, o encadeamento coerente dessas ideias para
transmitir graficamente uma mensagem clara e compreensivel ao outro, dentre outras

habilidades, como reforca Ciriaco,

Na hora de redigir, tém de saber definir quem sera o destinatario, qual o
propdsito da escrita e como fazer isso de um jeito eficiente; ai esta incluido
definir o género mais adequado e seguir as normas e os padrfes socialmente
aceitos (2020, p. 2).

Diante da complexidade e quantidade de tarefas mentais que precisam ser
realizadas para a producdo escrita, dominar o assunto/tema do texto facilita a
producdo, jA que buscar informagcdes sobre aquilo que sera escrito ndo sera
necessario. Em outras palavras, ao propor que 0s estudantes registrassem as
experiéncias vividas ao longo do projeto, o professor Gilberto, criava um atalho para
qgue, ao produzir o texto, a preocupacao dos estudantes fosse com a mecéanica da
lingua e o0 encadeamento das ideais, ja que o conteido eram as préprias experiéncias
desses estudantes.

O professor Gilberto ndo perdeu a oportunidade de aproveitar 0s registros
realizados nesses diarios para trabalhar aspectos ortograficos e gramaticais da lingua

escrita.

Nés fizemos um diario pessoal e eles escreveram, aprenderam a
paragrafacdo, ortografia, letras mailsculas... Sempre a gente pedia pra que
eles registrassem no final da aula o que é que eles aprenderam com o projeto
naquele dia. Ai muitos escreveram: “Hoje eu aprendi na fisioterapia com a
fisioterapeuta... participando na aula de zumba... na aula de capoeira...”
(Gilberto, 2024).

Percebemos que o professor Gilberto aproveitava todas as brechas para o

trabalho intencional com a lingua materna, sem necessariamente, fazer um recorte na
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aula para este fim. Perceber que os conhecimentos sobre a lingua perpassam por
todas as situacdes pedagogicas, foi uma das principais conquistas propiciadas pelo
desenvolvimento do projeto interdisciplinar, apontado pela maioria dos professores
participantes do projeto, como sendo positivo.

Sobre isso, Gilberto complementa dizendo que “Entéo, a Lingua Portuguesa
serviu pra poder alinhar todas essas coisas”, se referindo a todas as leituras,
discussbes, debates e registros envolvidos ao desenvolvimento do projeto. E ainda
continua,

O projeto tornou essa disciplina (Lingua Portuguesa) um pouco mais
divertida. Sem o ensino da Lingua Portuguesa, o projeto seria como um corpo
sem vida. E interessante que os proprios alunos comegaram a perceber que
essa disciplina era fundamental para que eles aprendessem todas as outras
(Gilberto, 2024).

E muito evidente a clareza que Gilberto possui sobre o atravessamento que
toda atividade pedagdgica sofre pela lingua/linguagem. Mais uma vez, o professor
vibra com mais uma aprendizagem conquistada pelos estudantes, se referindo de
forma entusiasmada a percepcdo que seus alunos tiveram sobre a importancia da
lingua na participacdo das diferentes atividades relacionadas ao projeto.

Embora esse professor tivesse um conceito bastante amplo sobre letramento
na lingua materna desde o inicio do projeto, ao realizar um retrospecto sobre o
trabalho que desenvolveu no periodo em que acompanhamos a escola, percebemos

um aprofundamento no tema quando afirma que,

Tudo que a gente falava de Lingua Portuguesa a gente colocava no projeto.
Seja uma leitura deleite, seja uma leitura por prazer na biblioteca... Entao, a
Lingua Portuguesa serviu pra poder alinhar todas essas coisas. Gragas ao
projeto, aprendi a promover o letramento em todas as ocasides de ensino,
em todos os dias de aula e em todas as aulas. Ndo somente em um dia
especifico, ou somente nas aulas da disciplina de Lingua Portuguesa. Deu
muito trabalho. Tive que me concentrar. E mais facil eleger uma disciplina
solta das outras um dia por semana (Gilberto, 2024).

Essa percepcao abrangente sobre o trabalho com a lingua/linguagem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, conquistada pelo professor Gilberto, certamente ira
influenciar o seu fazer docente ao longo de sua carreira, que continuara se

aprimorando.
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7.3. O desenvolvimento profissional de Gilberto

O professor Gilberto demonstra clareza sobre a aprendizagem do fazer docente
ao reconhecer que esta, se da ao longo da carreira, a partir de um movimento ciclico,
ndo linear, que combina conhecimentos tedricos, a pratica cotidiana e a reflexao sobre
a pratica.

O participante reconhece que a teoria, sozinha, € insuficiente para abarcar todo
o dinamismo de uma sala de aula, seja ela da Educacéao Infantil, dos Anos Iniciais ou
Finais do Ensino Fundamental, todas etapas da Educacdo Béasica nas quais teve
experiéncia. A todo momento, Gilberto pondera que € na propria pratica que o
professor aprende a como “ensinar melhor”, a aprimorar sua pratica pedagogica.

Essa articulacdo entre a teoria e a pratica que Gilberto se conscientiza ao longo
do seu percurso profissional, nos remete ao conceito de desenvolvimento profissional
continuo (DPC) de Day (2001).

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas
de aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas
para beneficio, direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através deles, para a qualidade da educa¢éo na sala de aula
(2001, p. 20, 21).

Conforme discutido no Capitulo 2 deste trabalho, o DPC envolve diversos
outros aspectos. No entanto, esse entrelacamento entre a teoria e a pratica docente
€ imprescindivel para a construcdo do saber fazer docente e, portanto, para o
desenvolvimento profissional. Day (2001), ressalta a necessidade de se estudar a
teoria com os olhos voltados para a pratica, a fim de garantir uma articulacdo entre
elas.

Ao ponderar sobre a experiéncia de participar desta pesquisa e do projeto
Fapesp como um todo, Gilberto nos conta que,

Eu fiz uma especializagao sobre Ensino Ludico, né? (...) Eu gosto de ensinar
de forma ludica... Eu acho que isso inclui melhor. Eu tenho alguns alunos que
tém dificuldades com a alfabetizacdo e um aluno que tem TEA. Eu acho que
guando vocé pratica um projeto assim (se referindo ao projeto
interdisciplinar), eles tém vérias oportunidades de aprender a Lingua
Portuguesa, enquanto também aprendem a tomar cuidado com as telas (tema
do projeto). A mim foi satisfatorio. Ver que eles estavam se divertindo e ao
mesmo tempo aprendendo, né? Eu, como professor, levo os alunos para o
palco, levo a biblioteca, a gente escreve o diario, a gente vé as charges e
debate etc. A minha intencao é sempre ensina-los. Mas ao mesmo tempo eu
me divirto. Ao mesmo tempo que eu cobro que eles aprendam alguma coisa,
eu permito que eles participem de forma divertida. Nunca assim, muito
pesado, né? Eles deram uma resposta muito grande e eles aprenderam! Para
minha satisfacéo, né...
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Observamos que Gilberto € um professor preocupado em atender a todos os
estudantes e, encontrou na ludicidade, uma maneira de tornar suas aulas mais
inclusivas para aqueles que demandam mais de sua atencdo na aprendizagem. O
ladico é citado pelo professor repetidas vezes em seu narrar, e de fato notamos sua
preocupacdo com essa questdo no planejamento de suas aulas e em sua
apresentacao no final do projeto sobre o trabalho desenvolvido com sua turma.

Diante da énfase ao ensino ludico encontrada nas aulas do professor Gilberto,
solicitamos ao professor que selecionasse um autor e uma definicdo para a tematica.

Sem demora, o participante nos presenteou com a seguinte citagao:

"Ja h& muitos anos que se desenvolveu em mim a convic¢ao de que € no jogo e pelo jogo
gue a civilizagdo surge e se desenvolve".

HUIZINGA, Johan. Homo ludens: o jogo como elemento da cultura. Traducdo de Jodo
Paulo Monteiro. 12 ed. S&o Paulo: Perspectiva, 2007.

Segundo Mata e Kors (2015,), o autor escolhido pelo professor Gilberto, Johan
Huizinga (1872-1945) foi um historiador holandés de campo investigativo bastante
amplo e grande influenciador da histéria moderna. Ndo é de admirar que Gilberto,
tendo a sua formacédo primaria em Historia, tenha escolhido um historiador para falar
sobre a ludicidade.

Para Albornoz (2009, p. 76),

A tese central da obra Homo ludens é a de que o jogo é uma realidade
originaria, que corresponde a uma das nog¢Bes mais primitivas e
profundamente enraizadas em toda a realidade humana, sendo do jogo que
nasce a cultura, sob a forma de ritual e de sagrado, de linguagem e de poesia,
permanecendo subjacente em todas as artes de expressdo e competicao,
inclusive nas artes do pensamento e do discurso, bem como na do tribunal
judicial, na acusacao e na defesa polémica, portanto, também na do combate
e na da guerra em geral.

Embora Huizinga tenha sido um dos precursores da discussdo sobre a
relevancia da ludicidade, muitos sdo os autores atuais que abordam o tema, como
Silva (2021) e Silva e Araujo (2020), citados na dissertacdo de Mestrado de Silva
(2023); Antunes (2017). Kishimoto (2010) e Macedo (2000).

Gilberto demonstra ser um professor dinamico, aproveitando cada espaco que
a escola oferece e todos os recursos disponiveis em prol da aprendizagem de seus

alunos. Nos encontros para estudo e planejamento que realizamos semanalmente
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com o grupo, tivemos o privilégio de acompanhar o trabalho que Gilberto desenvolveu
com os estudantes.

Nos momentos das apresentacfes desses professores, estadvamos sempre
ansiosos pela apresentagdo entusiasmada de Gilberto, contando cada conquista
realizada pelos seus estudantes, ora como um coletivo, ora individualmente. Era com
brilho nos olhos que ele nos relatava cada passo desenvolvido no projeto.

Apresentamos aqui alguns exemplos das conquistas dos alunos desse professor.

Fiquei surpreso ao vé-lo gravar um video falando de seu aprendizado e de
suas descobertas durante o projeto. Em outra ocasido, o vi cantar a cangao
“Chuveiro” com seus colegas no palco da escola, em um esquete teatral.
Acho que o projeto, possibilitando diversas manifesta¢gées de linguagem, fez
com que o0 aluno se soltasse um pouco mais e expressasse Seus
pensamentos e aprendizagens por meio da oralidade (sobre o aluno V, timido
€ pouco comunicativo antes do projeto).

No inicio do projeto demonstrava inseguranca e ndo respondia oralmente
perguntas simples de compreensdo nos momentos de leitura deleite ou roda
de conversa. Depois do projeto tem conseguido organizar seus pensamentos
com facilidade e participado de debates e d& respostas orais muito mais
assertivas (sobre o aluno W).

Esse entusiasmo que vemos nos dizeres do professor Gilberto ao descrever as
conquistas de seus alunos, ao dizer que se diverte ao mesmo tempo que ensina, ao
comparar sua ida diaria ao trabalho como um convite para uma festa, nos remete ao
postulado freiriano de que ensinar exige alegria. Freire afirma que a alegria se faz
necessaria a pratica educativa, “A esperanga de que o professor e alunos juntos
podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos
obstaculos e a nossa alegria” (1996, p. 72).

Gilberto nos presenteia com a declaracdo de que houve crescimento
(aprendizagem) tanto de seus alunos como dele proprio enquanto profissional com o

desenvolvimento do projeto.

Percebo que eu, como profissional de educacgéo, e meus alunos das duas
turmas, desde o ano passado, crescemos muito em afinidade. Nos tornamos
parceiros de aprendizagem. Aprendemos a dar mais ouvidos e a ser mais
tolerantes uns com os outros e a decidir juntos o que era melhor para o projeto
e por que ndo dizer para a melhor aprendizagem (Gilberto, 2024).

Gilberto tinha em sua turma de quarto ano do Ensino Fundamental, estudantes
gue ainda n&o haviam consolidado o processo de alfabetizagéo. Sabemos que tal fato
€ recorrente nas salas de aula, estudantes que, embora se encontrem em um
ano/série avancado, ainda se encontram em processo de apropriacdo do sistema

alfabético de escrita.
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O professor reconhece que o projeto, conseguiu alcancar esses estudantes que
por vezes sentem-se a parte da turma e possuem uma baixa autoestima, contribuindo
para que se sentissem motivados e incluidos, mesmo diante de suas dificuldades.

Gilberto nos conta que,

Na atividade de preenchimento das enquetes sobre os Habitos de Higiene
Pessoal (se referindo a entrevista que os estudantes fizeram com os colegas
dos quintos anos no projeto/2023), vi alguns alunos que ainda néo
completaram sua alfabetizacdo se esforcando para ler as perguntas para
seus colegas e esses os auxiliando (2023).

E evidente, na descri¢do acima, a preocupacio do professor em incluir a todos

os estudantes e a sua satisfacdo em conseguir essa fagcanha com o auxilio do projeto.
Ao nos contar sobre suas percepcdes acerca do movimento na escola
desencadeado pela participacdo dos professores no projeto, que envolveu encontros
semanais para estudo e o desenvolvimento do projeto interdisciplinar com a turma em

gue atuavam, Gilberto nos conta que,

Eu notei na minha fala e na fala das colegas (se referindo as outras
professoras envolvidas), que o aprendizado sobre ser professor, foi muito
rico. Aprendemos a planejar melhor, a fazer uma coisa que deixa os alunos
mais engajados. Os proprios encontros (de estudo e planejamento as quintas-
feiras), foram muito ricos.

Era comum a gente dizer “Nossa! Esta ficando bem cansativo...”; “Nossa, é
muita coisa que a gente tem que fazer!” Mas, também, era comum a gente
ouvir um ou outro professor, senao todos, dizerem “Nossal! Esses encontros
sdo muito ricos! Eu estou aprendendo como preparar as aulas, aplicar as
aulas por projetos...”. Parecia que até nés, como professores, estavamos
mais animados. Eu sai como um profissional um pouco mais preparado
(Gilberto, 2024).

Mais uma vez encontramos evidéncia em seus dizeres, da contribuicdo
possibilitada pelo desenvolvimento do projeto ao seu desenvolvimento profissional e
ao dos colegas de trabalho. Gilberto coloca o aprender a trabalhar por projetos como
a grande conquista alcancada.

Gostariamos de enfatizar, neste momento, a relevancia das narrativas
(auto)biograficas para a formacao docente. Para isso, retomamos, apenas como um
lembrete ao leitor, a base teorica sobre a qual este trabalho se ancora, a saber,
terceira vertente da pesquisa (auto)biografica apontada por Souza, Passeggi e
Vicentini (2013). Os autores destacam as narrativas de si como préticas de formacéo
e de (auto)formacédo, visando investigar a reflexividade (auto)biografica e suas
repercussdes nos processos de constituicdo da subjetividade e da insergcéo social do

sujeito, que assumimos neste trabalho.
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Nossa intencdo aqui ndo € retomar a discussdo sobre a relevancia das
narrativas, tema rigorosamente dialogado em nosso capitulo metodoldgico. Neste

momento, apresentamos as impressdes de Gilberto sobre essa tematica.

A elaboragdo e a apresentagdo das narrativas foram desafios a parte.
Lecionar para alunos é coisa mais facil do que se apresentar para seus pares.
Mas foram nas narrativas que foram percebidas as melhorias na praxis
pedagégica. (Por meio das narrativas) vocé retoma, tanto aquilo que fez de
bom, como aquilo que vocé poderia melhorar... E ao escrever, vocé acaba
refletindo, né? E a tal da praxis pedagodgica... Eu acho eu acho fantastico!
(Gilberto, 2023).

Analisar processos reflexivos possibilitados pelas narrativas de si, compdem a
lista de nossos objetivos especificos. O professor Gilberto foi bastante explicito sobre
essa questdao. O depoente fala abertamente que ao escrever, ou elaborar uma
apresentacao para os colegas sobre a propria pratica, exige que retomemos nossas
acoes, nos fazendo refletir sobre os sucessos e fracassos, buscando uma maneira de
contornar os ultimos.

E esse tipo de reflexdo que nos permite avancar de um conhecimento ingénuo
para um conhecimento critico/cientifico do qual nos fala Freire (1996, p. 22)”, “A
reflexao critica sobre a pratica se torna exigéncia da relacéo Teoria/Pratica sem a qual
a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo.

De forma alguma, temos a intencdo de romantizar o desenvolvimento
profissional docente. Aprender a ser professor ndo é tarefa facil e Gilberto nos lembra
disso. Ficar na escola ap6s um dia exaustivo de trabalho para discutir e refletir sobre
a propria pratica, embora recompensador e motivante aqueles que amam a profissao
(na perspectiva freiriana), retardando seu retorno para o lar e o merecido descanso,
exige disciplina e o desejo voluntario de “ser mais” (Freire, 1987, 1996).

Esse espaco formativo, em parceria com a Universidade em prol da producéo
de conhecimentos, como aconteceu nesse projeto, deveria estar previsto em politicas
publicas, disponibilizando o tempo e a valorizacao necessarios a este fim. NOs tivemos
o0 privilégio de fazer parte de um projeto de fomento ao desenvolvimento profissional
do professor da Educacdo Basica que envolvia, entre outros beneficios, uma bolsa
auxilio que, embora simbdlica, contribuiu para que esses professores participantes se
sentissem valorizados.

Infelizmente, esse tipo de projeto atinge uma parcela muito pequena dos
profissionais da educacdo, que acabam por nunca, ou quase nunca, ter a

oportunidade de se perceber enquanto produtores de conhecimento. A relevancia
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desses espacos no desenvolvimento profissional dos professores, esta refletido nas

palavras finais de Gilberto,

Gostaria de expressar um agradecimento sincero aos orientadores deste
projeto que me fez produzir junto com meus alunos conhecimentos tao ricos
a respeito da capacidade que criancgas, de 9 e 10 anos tém, para produzir e
multiplicar com seus pares e com a comunidade escolar. Me sinto privilegiado
por ter participado desse projeto. Muito obrigado (Gilberto, 2024).

As narrativas (auto)biogréaficas sobre o percurso profissional de fato sdo textos
demasiado ricos para nos, tanto como professores como pesquisadores. Ter contato
com histérias de vida como a de Gilberto, nos levam a diversas reflex6es sobre nossas
praticas e nos sdo, por vezes, motivadoras. Ter consciéncia de que nossos colegas
de profissdo, que sdo gente como a gente e, portanto, enfrentam as mesmas
diversidades, ora de forma mais intensa, ora de forma mais ténue, nos incentivam a
prosseguir e a persistir em buscar nosso desenvolvimento profissional. N6s é que

agradecemos, professor Gilberto.

7.4. Algumas pedras no caminho, que sempre podem ser superadas

Ao ser questionado sobre incluir em seu planejamento, outros projetos

interdisciplinares, Gilberto pondera que,

Infelizmente a gente ndo consegue fazer projetos assim todo tempo... Mesmo
porque acho que falta preparo da nossa parte como professores de se
garantir. [...] Apesar que a interacdo com vocés (pesquisadores) fez isso com
a gente, né? Vocés nos deram feedbacks que a gente ndo vé toda hora, né?
De que a gente pode fazer melhor e de pessoas que confiam na gente para
fazer algo melhor... Isso pra mim, como professor € muito importante... E
gente fez a agéncia, como dizia o Artur (se referindo a um dos responséveis
pelo projeto Fapesp). N6s fomos os produtores. A questdo é a coragem pra
fazer no proximo semestre algo semelhante... (Gilberto).

Notamos que, embora tenha tido uma experiéncia bastante positiva com o
desenvolvimento do projeto, reconhecendo avangos significativos de seus alunos e o
seu proprio desenvolvimento profissional, o professor Gilberto oscila sobre sua
confianca no desenvolvimento de um projeto semelhante. Ao mesmo tempo que diz
nao estar preparado, reconhece seu protagonismo no desenvolvimento do projeto
com a afirmacgéo “nés formos os produtores”.

Identificamos nas palavras do professor Gilberto, um exemplo bastante claro

do conceito de “inédito viavel” de que nos fala Freire (1987). Para adentrarmos nessa
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discussdo, gostariamos de compartilhar com o leitor, um trecho um pouco mais longo,
continuidade do excerto acima.

Diante da aparente davida, por parte do depoente, em administrar o
desenvolvimento de um novo projeto, no mesmo formato que o desenvolvido pela
Fapesp, propusemos a seguinte questdo ao professor, conforme apresenta o recorte

a sequir.

PESQUISADORA: Mas vocé ndo acha que essa sua experiéncia em participar do projeto de certa
forma é... te empoderou para encarar esse desafio?

GILBERTO: Sim, sim! Mas o que eu quero te dizer é... que as vezes... ndo sei se vai ter o respaldo
necessario. Nao sei se eu como cabeca pensante Unica, conseguiria dar atencéo para todas as
disciplinas, porque eu confesso que chega uma hora que o projeto nao discute todas as disciplinas. Ai
vocé precisa rever... Mas qual o tempo que eu teria pra rever tudo sozinho, né? Eu vou parar (para
fazer essa reviséo) e ai todas as coisas vao bater nas minhas costas, né? Opa, Gilberto, mas faltou
vocé entregar tal relatério... Opa, mas vocé nado entregou as notas... Faltou fazer as provas, corrigir...
entdo, eu acho que falta isso, né? Falta um respaldo assim. E essa estrutura gigante... A minha
estrutura mental, né? Por exemplo, vou fazer um projeto, ta? Mas ai, |& durante o projeto, seria
necessario alguém dizer assim, “Gilberto, a Lingua Portuguesa esta sendo privilegiada em qué?” Assim
como Vocé esta me perguntando agora... ndo sei se seria trabalho do coordenador pedagdgico... Mas
poderia acompanhar, né... Porque se alguém acompanha vocé, te avalia, né? (Demonstra pela
fisionomia e tom de voz que seria melhor e mais produtivo). Sozinho... Vocé fica sozinho, em casa
preparando e aqui na escola, realizando. “E ai Gilberto? Ta fazendo? Faria diferente?” Esse feedback,
assim como vocé (se referindo a pesquisadora) estda me dando é importante. Se for ver bem acho que
falta a minha coragem, organizacdo mental e paradas pra poder melhorar a praxis, né? Ponderando o
que ja foi feito e melhorando... e tomar cuidado... Essa é minha maior preocupagcédo em fazer projeto
desse tipo. De ndo garantir que, por exemplo, a disciplina de Geografia seja contemplada. Eu podia ter
feito isso, € um dos pontos negativos, vamos dizer, de mim, né? Vocé sabe, sdo seis disciplinas... Como
€ que ha de garantir que todas vao conversar e depois todas seréo trabalhadas e os alunos aprenderéo
tudo? Por isso que é mais facil, ensinar Geografia uma parte ai quebra, ensina matematica, né...
(comentando sobre o ensino por disciplinas). Eu acho que o professor precisa ter muita coragem pra
ensinar por projeto. Eu acho que é dificil porque o projeto da Fapesp, teve os pesquisadores da PUC,
como vocé, né? Vocé tem uma palestra, um debate, vocé tem o vamos dizer, um terceiro turno né?
Alguém dizendo “Olha, como é que foi, como é que nao foi’? (Se referindo aos encontros para estudo
e planejamento que aconteciam semanalmente na escola). Mas quando vocé nao tem isso, vocé sé vai
pra casa e faz um planejamento, termina o EducaDigital (diario de classe online adotado pelo
municipio), janta, faz uma oracao e dorme. Mas esse segundo tempo a mais, que € as quintas-feiras
(novamente se referindo aos encontros semanais para estudo e planejamento), que vai até as vinte
horas, vocé tem essa quebra, né? Esse feedback... Ai vocé reflete e fala “nossa eu vou fazer isso aqui”

[..]

Optamos por trazer a parte acima na integra para oferecer ao leitor mais
elementos que colaborem para a compreenséo de nossas inferéncias.

E muito evidente as barreiras que o cotidiano escolar cria no desenvolvimento
da autonomia do professor, principalmente no que se refere a burocratizacdo que o
trabalho docente tem sido vitima nas ultimas décadas. Governo apds governo, sédo
propostas e implementadas mudancas na educacao que chegam até o trabalho diario

em sala de aula que, ao contrario de reconhecer os professores como produtores e
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agentes dos conhecimentos relacionados ao fazer docente, os limitam, cerceando a
criatividade e consequente desenvolvimento profissional. Sobre isso Day (2001, p.

116) afirma que,

A maioria das reformas nao conseguiram dar igual atencao as condi¢des de
trabalho dos professores, deixando muitos deles confusos, zangados,
desmoralizados e com uma sensacéo de falta de destreza.

E possivel sentirmos o peso que os trAmites burocraticos exercem sobre
Gilberto, quando demonstra sua preocupacdo em estar sempre em dia com a
exigéncia das avaliagOes, das notas, e outras questdes que, porventura, recaiam
sobre ele. Essa carga a que se refere Gilberto, certamente compartilhada pela grande
maioria dos professores, pelo fato de interferir na autonomia e poder de criagao
docente, afeta negativamente no autoconceito dos profissionais, podendo
desencadear certa desmotivacao para o trabalho assertivo e entusiasmado.

Algumas possiveis razdes para a perda de confianca dos professores sobre

sua autoeficicia sdo apontadas por Day (2001, p 117),

[...] mudancas operadas nas condicbes de trabalho ocupacionais e
organizacionais que resultaram na universal consequéncia da intensificagédo
do trabalho nas escolas, no aumento do volume de trabalho — dentro e fora
da escola, bem como na redugéo da confianca no juizo discricionario dos
professores.

E consenso entre os profissionais da area que, as atribuicdes do professor, ja
caracterizada por sua complexidade, vem crescendo exponencialmente,
principalmente no que se refere a protocolos a cumprir e papeis a serem preenchidos.
Esse fator tem diminuido o tempo desses profissionais a reflexdo sobre a pratica,
reduzindo a profissédo a execucao de uma série de tarefas.

Esse processo desencadeia um circulo vicioso que, com tempo reduzido ou
inexistente para refletir, realizar trocas de experiéncias produtivas entre os colegas
gue fazem parte de uma mesma comunidade escolar e momentos para a criagdo, a
autoconfianca na prépria capacidade fica estremecida. Como consequéncia disso, se
lancar na experimentacdo de novas estratégias e métodos e estar receptivo a novas
praticas no ensino, podera se constituir em um cenario assustador aos professores
(Day, 2001, p. 117).

Gilberto transparece esse receio em enfrentar o desafio de desenvolver um
novo projeto interdisciplinar sem o apoio dos pesquisadores e aponta quais sao as

suas principais angustias: atender aos direitos dos educandos, contemplando todas
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as aprendizagens previstas para o nivel em que atua e a possivel falta de feedback
sobre o seu trabalho para que possa avalia-lo e redimensiona-lo, caso seja
necessario.

Alguns pontos podem ser discutidos a partir desses dois itens apontados pelo
professor. O primeiro deles se refere a preocupacéo de Gilberto em atender o direito
a educacao dos estudantes que estiverem sob sua responsabilidade. Nao se trata
aqui do simples cumprir protocolo e etapas, mas do comprometimento com a
aprendizagem de que nos fala Freire (1996). Gilberto esta preocupado em néo deixar
lacunas na aprendizagem de seus alunos. Embora, a exigéncia do cumprimento de
um curriculo prescrito também transparece em seu depoimento, o que Ihe causa certa
aflicdo e limita sua liberdade de criacao.

Ainda sobre este primeiro ponto, cabe comentarmos sobre a ainda presente,
cultura de valorizacdo na quantidade dos contetdos. Os conteldos previstos na
maioria das grades curriculares sdo demasiado extensos e torna, praticamente
inviavel contempla-los de forma interdisciplinar e significativa para os estudantes.

Nos salta aos olhos o anseio do professor Gilberto por feedbacks do seu
trabalho, e aqui encontramos um segundo ponto de discussdo. O excesso de
burocracia no fazer docente e a intensificacdo do trabalho em sala de aula citados por
Day (2001) tem afetado tdo profundamente os profissionais da educacao que é raro
encontrarmos atualmente professores que, espontaneamente, declaram a
necessidade que sentem em ter o seu trabalho avaliado. Avaliado no sentido reflexivo,
com o intuito de buscar caminhos outros para aprimora-lo, reconstrui-lo e transforma-
lo para melhor, os feedbacks construtivos.

Gilberto ratifica mais de uma vez a relevancia que os encontros para estudo e
planejamento, onde, em suas palavras, “realizdvamos palestras, debates e reflexdes”,
contribuiram para que ele se sentisse confiante para o desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar de qualidade. E é nesse ponto que enxergamos o conceito de “inédito
viavel” do qual nos fala Freire (1987, 2017).

De acordo com o referido autor, “inéditos viaveis” sao obstaculos aos nossos
sonhos de mudanca e transformacédo desencadeados pela nossa incompletude
humana e que conseguimos supera-los na coletividade. No dicionario freiriano,
organizado por Streck, Redin e Zitkoski, no verbete "inédito-viavel", Nita Freire (2017,
p. 223 — 226) afirma:
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O inédito-viavel é na realidade, pois, uma coisa que era inédita, ainda ndo
claramente conhecida e vivida, mas quando se torna um percebido destacado
pelos que pensam utopicamente, o problema ndo é mais um sonho, ele pode
se tornar realidade.

No processo de superagdo dos inéditos viaveis, é preciso identificarmos aquilo
gue inicialmente pensavamos ser intransponivel por considera-lo uma realidade posta,
incontestavel e imutavel, denominadas por Freire de “situagcbes-limite” (1987).
Identificar uma situagcao-limite, promove, naquele que a percebe, uma mobilizagéao
para a acdo, com a intencdo de supera-la. O professor Gilberto identifica uma
“situacao-limite” — como desenvolver um projeto interdisciplinar?

O respaldo oferecido nos encontros para estudo e planejamento, propostos
pelo projeto da Fapesp, no qual esta pesquisa se insere, onde, como disse 0
professor, estuddvamos, conversdvamos, debatiamos, possibilitou a Gilberto se
distanciar do problema — o desenvolvimento de algo ainda novo para ele — e o analisar
sob diferentes angulos e perspectivas. Ao refletir sobre o impacto que esses encontros
semanais, as quintas-feiras a noite, com o0s pesquisadores da Fapesp/PUC-
Campinas, o professor sinaliza o quanto foram relevantes a realizacdo do inédito
viavel.

Na perspectiva de Day (2001, p. 126, 127), a cultura escolar, entendida como
as pessoas inseridas no contexto organizacional da escola, bem como seus valores,
crengas, preconceitos e comportamentos no cotidiano desse ambiente, podem
impactar positiva ou negativamente no desenvolvimento profissional docente.

Para esse autor, “uma cultura colaborativa, em que a reflexdo critica e a
experimentagdo constituem a norma, o desenvolvimento sera continuo” (2001, p.
132). Acreditamos que o projeto da Fapesp, no qual esta pesquisa de Mestrado se
insere, possibilitou a criagdo de um espago como o descrito por Day. Um espaco onde
os professores se sentissem livres para ousar, sem perder de vista a intencionalidade
do trabalho que estavam desenvolvendo no que se referia as aprendizagens que se
pretendia proporcionar aos estudantes.

Foi esse espaco, horizontal, reflexivo e de aprendizagem que possibilitou, por
sua vez, o desenvolvimento profissional continuo aos professores participantes.
Pudemos notar indicios desse desenvolvimento profissional nas narrativas orais e
escritas, em nossas observacdes ao longo dos encontros e na apresentacao final dos

professores quando expuseram o trabalho que realizaram junto aos estudantes.
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Consideramos relevante deixar registrado que o projeto também promoveu o
desenvolvimento profissional a nds, pesquisadores, fato este que nao deve
surpreender o leitor que nos acompanha nesta jornada. O ato de ensinar pressupde
uma dialogicidade como nos lembra Freire (1996) e, ajudar os professores
participantes na materializagcdo e desenvolvimento desses projetos interdisciplinares,
nos provocou a todo momento. Provocacdes estas que nos impulsionaram a buscar
outros conhecimentos, a enxergar o trabalho docente por olhares outros, a nos

reconstruir.
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8. O NARRAR DE MAG

“Creio que o conhecimento e o aprendizado s&o indissociaveis e que para minha
pessoa S0 essenciais, pois na profissdo que escolhi e fui escolhida é preciso
estudar, buscar, investigar, agir e refletir constantemente as nossas atitudes e

praticas, para oferecer aos educandos uma educacédo de equidade e qualidade
sendo esse meu maior compromisso” (Mag, 2023).

Lembramos ao leitor que este capitulo € dedicado a analise das narrativas da
professora Mag.

Escolhemos o excerto acima para introduzir este capitulo por estar impregnado
de significados que nos possibilitam conhecer um pouco mais essa incrivel professora,
gue discutiremos ao longo desta secao, partilhando nossas percepc¢ées, entrelagcando
o narrado, o observado e as teorias que embasam este trabalho.

Os dados aqui discutidos, foram obtidos a partir de duas entrevistas narrativas,
uma narrativa escrita sobre sua trajetéria de vida, algumas reflexdes escritas,
propostas por nés e a observacdo dos encontros de estudo realizados ao longo do
desenvolvimento do projeto.

Conforme descrito no capitulo metodolégico, a narrativa oral foi textualizada
por nés que, nesse momento, ja realizamos uma segunda analise, conferindo mais
sentido aos dizeres por meio dos recursos linguisticos escritos. O proximo passo foi a
elaboracdo do biograma da participante, conforme nos orienta Bolivar et al. (2001).
Ressaltamos que o biograma foi lido e complementado pela depoente, Ihe conferindo
maior clareza e nos permitindo maior proximidade dos sentidos que cada etapa que

nos foi narrada proporcionou.

Quadro 7. Biograma do percurso (auto)biografico da Mag

Cronologiados atos Acontecimento Avaliacéo
Experiéncia Profissional: Trabalhou como auxiliar de Esse contato despertou o
Area da Educacéo — Jarinu — classe, secretaria escolar interesse pela educacédo
S.P. enquanto profissao.
Ano: 2004 Aumentou um gosto ja

existente de ensinar — antes
realizado no ambito familiar.

Formacdo inicial — Faculdade Cursou a Faculdade de Um momento marcante foi
Ano: 2007 - 2009 Pedagogia (3 anos) na guando o0 nosso curso ficou
UNIFACAMP — Campo responsavel pelas
Limpo Paulista — S.P. apresentacdes e exposicoes

de trabalhos na semana da
Educacéo, tivemos o
privilégio de apresentar
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trabalhos artesanais
relacionados ao século XIX,
ndo sabia que teria
habilidades manuais para
desenvolver tal trabalho e
por fim ficou fantastico.

Estagio Obrigatorio
Periodo: cerca de dois
semestres.

Trabalhou como estagiéaria
no municipio de Campo
Limpo Paulista — S.P.,
atuando na Educacao Infantil

Era reconhecida por
desenvolver um bom
trabalho, levando ao
oferecimento de outras
propostas de trabalho ao
término do periodo de
estagio.

Experiéncia Profissional:
Secretaria da Saude de
Campo Limpo Paulista — S.P.
Periodo: ano de 2006 a
2010 (4 anos)

Era responséavel por um
setor que agendava exames
para a populacdo fora do
municipio.

O trabalho nado atendeu as
suas expectativas
profissionais. Conclui que
desejava voltar para a
Educacio.

Experiéncia Profissional:
Colégio Meus Primeiros —
Jundiai Passos (privado)
Periodo: 2011 (6 meses)

Era responséavel pelo setor
do bercério.

Criancas muito pequenas
ndo condizia com o que
esperava em relagéo ao

trabalho na educacéo.

Experiéncia Profissional:
Colégio Obijetivo (privado)
Jundiai
Ano: 2013
Periodo: 5 meses

Trabalhou na Educacéo
Infantil como auxiliar.

No desenvolvimento deste
trabalho, tive o desafio de
criar estratégias para fins

recreativos e pedagdgicos

Experiéncia Profissional:
Colégio Patelli (privado) —
Campo Limpo Paulista
Ano: 2013
Periodo: 6 meses

Trabalhou como docente
titular de uma turma de
5° ano do Ensino
Fundamental, com sistema
apostilado — Etapa.

Nessa escola, o que agregou
em minha formacao docente
foi o desafio de planejar
aulas com o material
apostilado do Sistema Etapa,
que me exigiu mais estudos
nas aulas de geometria.

Experiéncia Profissional:
Area da Educacéo na
Prefeitura de Jundiai por
processo seletivo
Ano: 2014
Periodo: 11 meses

Trabalhou como docente,
cobrindo uma licenca ao
longo de um ano com uma
turma do terceiro ano do
Ensino Fundamental.

As prefeituras sdo muito
diferentes e isso nos leva a
mudancas em nossas
praticas. Aprendemos muita
coisa em cada local novo em
gue atuamos.

Formacéo Continuada —
“Pacto para Alfabetizacdo na
Idade Certa”. - Oferecido aos

docentes titulares da
prefeitura de Jundiai.
Ano: 2014

Teve a oportunidade de
cursar, por seis meses,
durante o periodo que
substituiu a professora de
licenga. Mesmo sabendo que
nao teria direito ao
certificado.

Essa formacéo me
possibilitou aprender, refletir
e executar as praticas
relacionadas a alfabetizacéo.

Formacéo Continuada:
Cursos relacionados a
alunos com deficiéncias —
Prefeitura de Jundiai — S.P.
Ano: 2014

Durante o ano que
acompanhou um aluno
autista em seu periodo
escolar, realizou varios

cursos de formagéo

relacionados a alunos com
deficiéncia, oferecidos pela
prefeitura nos horérios de
trabalho destinado a estudos
no HTPC

Considera positivo o fato de
0 municipio oferecer
formacéo continuada de
qualidade aos professores
em exercicio.

Experiéncia Profissional:
Area da Educacdo em

Atuou por um ano como
professora alfabetizadora em
uma turma de segundo ano

As prefeituras sédo muito
diferentes e isso nos leva a
mudancas em nossas
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Véarzea Paulista — S.P. por
processo seletivo.
Ano: 2016/2017
Periodo: (09 meses)

€, No ano seguinte, com uma
turma de quarto do Ensino
Fundamental.

praticas. Aprendemos muita
coisa em cada local novo em
gue atuamos.

Experiéncia Profissional:
Area de Educacéo na
Prefeitura de Francisco
Morato — S.P.
Ano: 2016
Periodo: 4 meses

Trabalhou por quatro meses
como professora adjunta.

Optou por deixar a prefeitura
pois era muito longe de onde
morava.

Experiéncia Profissional:
Instituicdo APAE - Campo
Limpo Paulista — S.P.
Ano: 2017 — 2018
Periodo: 1 ano e 7 meses

Atuou como professora
atendendo alunos autistas,
com paralisia cerebral,
sindrome de Down.

O interesse no trabalho com
criancas com necessidades
especiais, partiu pela
convivéncia com minha
sobrinha que apresenta
Deficiéncia Intelectual,
também por ter desejo de
conhecer na prética esse
publico, pois é fundamental
conhecer as especificidades
de criangas com
necessidades especiais para
a nossa pratica docente
como um todo.

Formacéo Continuada:
Cursos sobre
Sindrome de Asperger, Tipos
Mais Usuais de Intervencao,
Técnicas com Criangas com
Autismo, Problemas de
comunicacao, de interagédo
social e de comportamento
Ano: 2017

Atuando como docente de
Educacéo Especial, buscou
cursos para se
especializar nessa area.

Os cursos me possibilitaram
aprendizagens
extremamente significativas,
gue foram essenciais para
que eu pudesse atender os
estudantes de forma mais
eficaz.

Experiéncia Profissional:
Ingresso por concurso
publico na area da Educacao
em Valinhos — S.P.
Professora plantonista e
Projeto de Docéncia
Compartilhada.

Ano: 2018

No primeiro ano atuava
como plantonista, cobrindo
faltas de professores dos
anos iniciais do Ensino
Fundamental na EMEB
Jerbnymo Alves Corréa, no
periodo da tarde.

No periodo da manha atuou
como professora de
Docéncia Compartilhada na
Educacao Infantil — EMEB
Dom Martinho Roth

As prefeituras sdo muito
diferentes e isso nos leva a
mudancas em nossas
praticas. Aprendemos muita
coisa em cada local novo em
que atuamos.

Experiéncia Profissional:
Professora Plantonista na
EMEB Antoniazzi
Ano: 2020

Substituiu uma licenca em
uma turma do quinto ano do
Ensino Fundamental.

Foi um ano muito complexo,
pois tive que ressignificar
minhas préticas, aprender

sobre o ensino hibrido, o uso
de novas tecnologias para
atender as demandas de
ensino a distancia, devido

estarmos em periodo
pandémico.

Formacéo Continuada:
P6s-Graduacdo em
Deficiéncia Intelectual —
Instituto Paulo de Tarso —
Campo Limpo Paulista -
INESP

O curso era desenvolvido
aos sabados das 08 as
16h, estudamos sobre as
especificidades de pessoas
com deficiéncia intelectual,
bem como fatores

Foi um curso que atrelou a
minha pratica com a teoria
de forma consistente,
agregando conhecimentos
gue foram e ainda séo
fundamentais para minha




Ano: 2017 a 2019
Periodo: 3 anos

neuropsicologicos.
Realizamos estudo de casos
e debates sobre o0 assunto,
exploramos as leis e a
BNCC, desenvolvemos
trabalhos e seminarios. As
aulas foram ministradas por
trés professoras, eram aulas
muito interessantes pois, nos
permitiam refletir sobre
nossa pratica, visto que
nessa época eu trabalhava
na APAE. Por meio dos
estudos tedricos,
discutiamos as estratégias
de ensino/aprendizagem que
poderiamos utilizar em
nossas acoes, aprimorando
assim, nossas acoes.

formacéo profissional e
pessoal.

Experiéncia Profissional:
Se efetivou como professora
Polivalente dos anos iniciais

na EMEB Jerénymo Alves
Corréa.
Ano: 2022 - Atual

Por meio de concurso de
remocéo, se efetivou na
EMEB Jerénymo Alves

Corréa, sua primeira opgao.
Nesse mesmo ano passou a
acompanhar, por meio do
Projeto de Docéncia
Compartilhada, trés alunos
autistas — atualmente no
sétimo ano.

Dedica cinco horas do
domingo para planejamento
das aulas, focando em
atender as necessidades dos
estudantes ao mesmo tempo
gue segue o curriculo do
municipio.

Formacéo Continuada:
Projeto Fapesp coordenado
pela professora Dr2 Celi E.

Lopes
Ano: 2023-2024

Aceitou participar do Projeto
Fapesp que prevé encontros
quinzenais de estudo
coletivo e o desenvolvimento
de dois projetos
interdisciplinares com os
estudantes.

E mais uma oportunidade
para ampliar nosso
conhecimento. Promove a
aprendizagem entre pares
nos momentos de grupo de
estudos. Auxilia na reflex&do
sobre a propria pratica

Fonte: Autoria propria.

Lendo o biograma, notamos a diversidade de experiéncias profissionais na area
da educacédo pelas quais Mag passou. Ela nos relata que a cada prefeitura e colégio
privado que passava, uma nova adequacao profissional era exigida, lhe permitindo
um novo olhar sobre o fazer pedagogico, contribuindo para a sua formacéao.

Mag nos conta em sua narrativa escrita que teve uma infancia humilde, onde a
educacao era muito valorizada. Sua mae, fez questao que ela frequentasse a antiga
pré-escola, gue na sua época e onde ela morava, s era possivel em escolas privadas,
e que ela se esforcava muito para conseguir pagar. Mag contribuiu todo esse
investimento sendo, em suas palavras “uma excelente aluna, sempre dedicada e com
boas notas”. Ela acredita que esse incentivo familiar, Ihe influenciou na escolha da

carreira docente.
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Além do estimulo familiar, ela se lembra com carinho de uma professora de

Educacéao Fisica.

Havia uma professora de Educacéo Fisica que nos empoderava, acredito que
teve um olhar mais apurado para nossa baixa autoestima e nos colocava em
evidéncia em diversas apresentacdes artisticas, onde a participacdo da
minha familia foi de extrema importancia, tudo isso teve um impacto positivo
em minha vida, pois percebi que eu também tinha potencial para ir além do
gue eu pensava (Mag, 2023).

Esse trecho refere-se a um momento da trajetoria escolar em que Mag
frequentava a escola publica, na cidade de Sdo Paulo. Nele, é possivel percebermos
a forma como um professor pode afetar positivamente na formacdo de seus
estudantes. Ela nos diz que a professora os ‘empoderava’, que ela tinha um olhar
diferenciado para aquelas criancas, um olhar mais humano. A postura empatica e
acolhedora dos professores é fundamental na formacao das criancas, possibilitando
uma educacdo mais humanizada.

A relacdo com essa professora, ndo apenas a despertou para a profissao
docente, como contribuiu ha construcéo do seu perfil profissional. A preocupacao com
cada um de seus alunos é muito presente em suas falas e no modo como nos conta
que planeja e conduz suas aulas. Percebemos em seus dizeres e ac¢des, muito do
comprometimento necessario ao exercicio da docéncia, que salienta Freire (2004).

Sua experiéncia profissional na Associacao de Pais e Alunos dos Excepcionais
(APAE), também influenciou positivamente em seu ser/fazer docente. Conforme
descrito no biograma, uma sobrinha que apresenta Deficiéncia Intelectual, despertou
nela o desejo de conhecer mais sobre o assunto. Isso nos permite inferir que Mag
delineia seu percurso profissional marcada por uma perspectiva humanista, sempre
direcionando seu olhar ao outro, buscando compreender e identificar as necessidades
do outro, para lhe oferecer o melhor enquanto professora. “E fundamental conhecer
as especificidades de criancas com necessidades especiais para a nossa pratica
docente como um todo” (Mag, 2023).

Ao analisarmos o recorte utilizado como epigrafe para este capitulo, obtemos
pistas de como Mag compreende a sua profissdo, ao dizer que, para exercé-la, é
preciso ‘estudar, buscar, investigar, agir e ‘refletir constantemente as proprias
praticas. Na verdade, podemos dizer que nédo se trata de pistas, mas de um mapa do

tesouro completo.
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Ao dizer que € preciso ‘investigar e ‘refletir’, concluimos que a concepg¢éo do
trabalho docente por parte de nossa colaboradora vai muito além do professor como
mero transmissor de conhecimento. De acordo com Freire (2004, p. 85), “sem a
curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo
nem ensino”. Para Mag, o professor é investigador e, portanto, pesquisador. Ele ndo
apenas investiga, mas reflete! Reflete sobre a prépria pratica. Quem reflete, avalia,
pondera, analisa e, ao fazé-lo, reelabora sua prética, cria, recria, produz
conhecimento.

Essa concepcao da profissdo docente € reverberada em sua prética, da qual
tivemos o privilégio de observar e colaborar ao longo do projeto. Notamos que a
trajetéria profissional de Mag € marcada por muitos cursos e especializagdes,
corroborando com seus dizeres de que “estudar € preciso”. Ela justifica essa
necessidade de estudo constante dizendo que, “a educacdo passa por processos de
modificacdo que a gente tem que estar sempre buscando, correndo atras” (Mag,
2023).

Ao nos relatar sobre como planejava as atividades relacionadas ao projeto
interdisciplinar, ela destaca que,

Eu tive que buscar muita coisa. Estudar, fazer algumas leituras né? Pra poder
ter mais conhecimento, pra falar com eles. [...] Demandou um pouco mais de
tempo que eu utilizava para planejar. Normalmente pego a metade do
domingo, fico das duas até umas nove horas planejando a atividade da
semana né? Algumas eu tive também que recorrer a dias da semana pra
poder fazer a interdisciplinaridade mesmo acontecer [...]. E repensar toda vez,
né? Porque teve algumas vezes de eu levar algumas propostas pra aula,
algum texto, e perceber que aquilo ndo rolou pra eles, que ficou muito
pesado... E eu pensava assim, ah, isso aqui eu vou abortar porque nao vai
nao vai dar certo, ndo vai ter sentido pra eles. Outras vezes que levei alguma
coisa pensando que demandaria um periodo menor e acabou durando um
periodo maior. Entao, tive que replanejar algumas coisas nesse sentido (Mag,
2023).

Percebemos, no depoimento de Mag, o quanto ela se dedica ao planejamento
de suas aulas, que envolve estudo, pesquisa e reflexao sobre a pratica realizada e o
perfil de seus alunos para adequar as atividades para melhor atendé-los.

Ainda nos referindo ao trecho que abre este capitulo, Mag revela o seu
comprometimento com a docéncia. Ela afirma ter um ‘compromisso’ com seus
estudantes, “oferecer uma educacdo de equidade e qualidade”. Aqui & preciso
realizarmos uma ponderacao para compreendermos a real intencéo da depoente ao

utilizar os termos destacados. Encontrados em documentos normativos oficiais mais
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recentes sobre a educacéo no Brasil, muitas vezes empregados em uma perspectiva
neoliberal, temos observado a propagacdo de seus usos em discursos dos mais
diversos sobre educacao, inclusive em cursos rapidos oferecidos na modalidade
online.

Contudo, compreendemos que, ao utilizar esses termos, Mag se refere a
atencdo que confere a cada um de seus alunos, procurando atender as suas
necessidades individuais no que se refere as aprendizagens. Podemos afirmar isso
pois observamos essa preocupa¢do em seus dizeres, desde o planejamento até os
depoimentos sobre as atividades desenvolvidas. Ela narra que,

A sala é grande, tem 26 alunos, dois em vias de fechar laudo de deficiéncia
e tem outros com as outras dificuldades. Entdo assim, ndo da para fazer um
trabalho téo individualizado. Se bem que tem momentos que eu me dedico a
passar nas mesas né. Em alguns momentos faco esse movimento que eu me
sento com aguele aluno com dificuldade. Vou sentando ao longo da semana
com os alunos para eu ir ajudando com o que cada um necessita. Eu queria
atingir melhor meus alunos, mas ndo tem como alcangar todos, assim, todos
os dias individualizados né, porque tem muito aluno e tem pouco tempo né
(Mag, 2023).

Ratificamos a preocupacdo da professora em atender as individualidades,
acreditando ser esta a sua concepcéao para os termos equidade e qualidade, mesmo
gue a familiaridade com os termos seja reflexo do constante contato com os discursos
ja mencionados.

Freire (1996, p. 141-146), ressalta que “ensinar exige querer bem aos
educandos”. O autor destaca que “a experiéncia pedagdgica, estimula e desenvolve
em nos o gosto de querer bem e o gosto da alegria sem a qual a pratica educativa
perde o sentido”. Percebemos esse “querer bem” nos dizeres de Mag.

O mesmo autor nos lembra que “lidamos com gente e ndo com coisas’.
Desmistifica interpretacdes equivocadas sobre a relagcao existente entre a “seriedade
docente e a afetividade”. Para o referido autor, a pratica educativa exige a
intercambialidade desses dois conceitos. E exatamente isso 0 que enxergamos ha
pratica pedagogica de Mag. A preocupacdo com cada estudante sob sua
responsabilidade, tanto no que se refere ao aspecto afetivo como o da “formacao
cientifica séria”.

Dessa reflexdo depreendemos também a concepcdo de aluno que Mag
construiu ao longo de sua trajetoria profissional. O cuidado e preocupacao que emerge
em seu narrar sobre suas necessidades individuais, evidencia o viés humano com que

ela os enxerga. Além disso, ao dizer “queria atingir melhor meus alunos”, “ndo tem
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como alcancgar todos”, nos revela o que a move na profissdo — colaborar no
crescimento de seus alunos enquanto pessoas. Pessoas que possuem o direito a
aprendizagem, o direito ao conhecimento, o direito a serem vistos como Unicos e
singulares.

Ainda sobre sua concepc¢ao de aluno, notamos que os considera produtores de
conhecimento. Embora o desenvolvimento do projeto interdisciplinar tenha ampliado
essa visao, podemos concluir que ela ja compartilhava dessa ideia quando nos relatou
que,

Eu sempre trabalhei assim com eles em grupo, mas acho que aumentou. E
guando ndo estavam em grupos, nhormalmente estavam em duplas, que é
uma coisa que ja acontecia, eles sempre trabalhavam em dupla, mas, o
trabalho em grupo acho que intensificou (Mag, 2023).

7

Notamos que a concepcao do que é ensinar, para Mag, dialoga com o0s
pressupostos de Freire (2004, p. 22) de que “ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar possibilidades para a sua produg¢ao ou a sua construgao”.

Ao dizer que suas propostas metodoldgicas, sempre envolveram trabalhos em
duplas e grupos, entendemos que Mag vé seus alunos como protagonistas do seu
préprio conhecimento, pois, essa organizacdo possibilita, a troca de experiéncia e
ideias, promovendo também a reflexdo e a producdo de conhecimento. A estratégia
de organizar os estudantes em duplas e pequenos grupos, adotada por Mag,
caminham na contramdo de uma metodologia passiva, que pressupde mera
transmissdo de conhecimento e, portanto, pressupde alunos enfileirados e em

constante siléncio, atentos a exposi¢cao daquele que detém todo o conhecimento.

8.1. O Letramento na compreensao de Mag

Logo no inicio do projeto, Mag, assim como todos os participantes, foram
convidados a redigir um pequeno texto nos contando o que compreendiam por
letramento na lingua materna. Embora ndo tenha sido escrito de maneira explicita,
encontramos indicios de que suas concepcdes dialogam com nossas discussdes
tedricas para o tema.

Neste momento, optamos por apresentar o texto produzido pela participante na
integra. A partir dele, destacamos os indicios que dialogam com as concepcdes

tedricas discutidas no capitulo 1 — Letramento na lingua materna. Esses
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apontamentos marcam as ideias que Mag apresentava antes do inicio de nossos
encontros de estudo e desenvolvimento do projeto.

Em seguida, apresentaremos algumas inferéncias, a partir de nossas
percepcgoes, fundamentadas nas teorias que alicergcam este trabalho, buscando uma
intertextualidade entre as narrativas orais e escritas, nossas observagdes nos
encontros formativos e a pratica pedagogica da professora, que tivemos contato por
meio da elaboracédo de um relatério final e apresentacao de todo o trabalho realizada

com o projeto interdisciplinar.

O letramento na lingua materna, esta relacionado a selecionarmos atividades
gue permitam que o aluno compreenda a sua funcéo social, que os prepare para a
resolucao de problemas e/ou “conflitos” que exijam a sua criticidade, que saibam
compreender e interpretar o que é proposto.

E transcender além da escrita e leitura, dando possibilidades para que o
aprendiz amplie sua visao académica e de mundo (Mag, 2023).

Em uma primeira leitura, poderiamos supor que Mag concebe o letramento na
lingua materna, na perspectiva do ensino escolar, como um ato mecanico que envolve
a selecdo adequada de atividades, a servico de uma determinada funcédo social.
Expressdes, como “selecionarmos atividades” poderia soar conteudista e um trabalho
acritico por parte do professor para alguns, por exemplo.

No entanto, uma leitura mais atenta, nos possibilita desmistificar essa ideia ao
citar as palavras ‘resolucdo’, ‘criticidade’ e ‘transcender’. Uma proposta de trabalho
com letramento na lingua materna que suponha a resolucao de conflitos e que, para
isso, exija dos estudantes o desenvolvimento do pensamento critico, definitivamente
ndo combina com a mera sobreposicdo de atividades descontextualizadas e que
apresentem um fim em si mesmas.

Soares (2022), explica que a invencao da lingua escrita se deu em resposta a
demandas culturais e sociais. Baseada no livro The History of Writing, de Andrew
Robinson, a autora relata que, em algum momento da histéria, uma forma de registro
confidvel e permanente das transacdes comerciais, se tornou necessaria para dar
continuidade a expansdo econdmica. Dito de outra forma, a escrita nasce da
necessidade de se resolver um problema, exatamente como Mag enxerga a

importancia do trabalho com o letramento na lingua materna.
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Ao dizer que o letramento ‘transcende’ a leitura e a escrita, podemos inferir que
a professora concebe essa pratica para além da mera transposicdo de um codigo
escrito para o oral e vice-versa.

Ao discutir o conceito de transcendéncia, que fundamenta a teoria freiriana,
Boff (2017, p. 407, 408), nos diz que “transcendéncia € tudo aquilo que vai além da
imanéncia”. Estabelecendo um paralelo com a atuagao do professor na sala de aula,
ao realizar suas escolhas pedagogicas e didaticas, podemos compreender a
imanéncia como o curriculo previamente definido pelas secretarias de Educacéo,
enquanto a transcendéncia, € a pratica criativa e transformadora que o professor se
propde a fazer a partir de suas escolhas no trabalho com seus alunos.

Podemos afirmar que Mag transcendeu o basico em suas propostas de trabalho
com o letramento na lingua materna ao desenvolver o projeto interdisciplinar sobre
alimentacdo saudavel. Mag se mostrou coerente do inicio ao fim do projeto de 2023
com relacao ao letramento. Suas concepc¢des sobre o tema apresentadas no inicio do
projeto, dialogam com a participacdo ativa dessa professora nos encontros de grupo
de estudo e com as propostas desenvolvidas com o0s estudantes. Em sua
apresentacao final, relativa ao trabalho desenvolvido, Mag nos impactou
positivamente, ndo apenas pelo seu entusiasmo, mas pelo encaminhamento que deu
nas propostas.

Encontramos em sua apresentacao final, algumas reflexées de como o trabalho
com o letramento na lingua materna em uma perspectiva interdisciplinar, contribuiu
nao apenas para a aprendizagem formal dos estudantes, mas para a sua insercao
ativa no mundo letrado. Ao compararmos a forma como Mag se refere ao letramento
na lingua materna em sua narrativa inicial, com a abordagem do tema em sua ultima
narrativa, observamos mais clareza e assertividade na elaboracdo dos conceitos e
identificacdo de seu trabalho pratico, que inicialmente se encontrava de forma
dispersa e generalizada, embora ja indicasse uma compreensao bastante ampla do
tema.

Apresentamos a seguir alguns trechos de sua narrativa final que nos permitem
confirmar essa constatacao.

Mag conta que, para repertoriar seus alunos sobre o assunto do projeto -
alimentacdo saudavel, ela incentivou a leitura de muitos textos, dentre eles, artigos de

divulgagéo cientifica. Sobre a leitura e estudo desse género textual, ela destaca que,
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Nessa experiéncia em sala de aula, notei como a exploragdo pratica, o
trabalho em grupo e a aplicacéo dos conceitos da vida cotidiana, contribuem
para uma aprendizagem significativa. Os alunos ndo apenas adquiriram
conhecimentos cientificos, mas também desenvolveram habilidades de
observagéo, pesquisa e pensamento critico, transformando uma aula simples
sobre frutas e frutos, legumes e verduras em uma jornada de descobertas e
aprendizados profundos (Mag, 2023).

Sabemos que artigos de divulgacdo cientifica sdo géneros textuais que
apresentam um nivel de complexidade maior e, portanto, requerem cuidado ao serem
levados para a sala de aula.

Embora tenhamos a expectativa de encontrar leitores fluentes em turmas de
quinto ano do Ensino Fundamental, sabemos que, principalmente em escolas publicas
onde o contato com a pratica da leitura acontece, em sua maioria, unicamente no
espaco escolar, a realidade € bem diferente. Mag destacou esse desafio ao narrar, no
inicio do projeto, que os alunos tinham muita dificuldade em leitura e interpretacéo
textual. Em suas palavras “a maioria da sala ndo garantiu o que era previsto para eles
ja estarem sabendo no quinto ano. Entdo, esse tempo todo tem que fazer essa
retomada”, ao se referir sobre as habilidades de leitura.

Mag nado se intimidou diante dessa dificuldade. Ao contrario, ofereceu uma
oportunidade para que os estudantes pudessem avancar em seus conhecimentos.
Sua opcao em trazer textos adequados para investigar a questdo da alimentagéao
saudavel, ao mesmo tempo que potencializou aprendizagens aos estudantes, nos traz
evidéncias de sua compreensdo sobre o letramento na lingua materna. Sobre a

selecéo de géneros a serem trabalhados na escola, Soares (2022, p. 224), afirma que,

N&o é que vocé so deve escolher textos que as criangas serdo capazes de
ler e compreender facilmente; ao contrario, textos podem e devem propor
desafios para as criangas, oportunidades para que desenvolvam habilidades
de compreensdo e interpretacdo, ampliem seus conhecimentos e
experiéncias.

No processo de estudo desses textos, Mag nos relata as diversas
aprendizagens que foram proporcionadas, como localizar a ideia central do texto,
realizar anotagbes em um estudo investigativo e elaborar resumos.

Em uma das etapas do projeto, os alunos foram desafiados a elaborar receitas
de sucos saudaveis em pequenos grupos. O desafio era elaborar um suco saudavel,
0 que incluia a insercéo de vitaminas por meio da utilizacdo de frutas e a diminuicao

ou eliminacdo do acucar. Novas pesquisas foram necessarias para que se
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descobrissem outras possibilidades de adocar os sucos, como o mel e o agUcar
mascavo, este ultimo proporcionando também a interdisciplinaridade com Histéria.

A escrita dessas receitas envolveu habilidades béasicas de alfabetizacdo como
a criacdo do nome para 0s sucos, como o suco de Jabamaca, possibilitando o brincar
com o sistema de escrita alfabético, sendo uma oportunidade para aqueles que ainda
se encontravam no processo de descobrir como as letras se organizam, consolidarem
as correspondéncias letra-som de forma prazerosa. (Morais, 2012).

O produto pensado por Mag e, prontamente acolhido por seus alunos para o
encerramento do projeto foi mais um destaque em sua trajetdria, confirmando nossas
percepcdes sobre a sua compreensdo acerca do letramento na lingua materna, de

aluno e do que é ser professor. Vejamos o que Mag nos conta sobre ele.

Como produto final do projeto sugeri que a turma embarcasse em uma
jornada pedagodgica inovadora que envolvia pesquisa, estudo, elaboracéo e
edicao de videos com o sugestivo tema "Cinco cores no prato! Ou quatro
alimentos de cada cor ao longo do dia!"

Discutimos e assistimos videos sobre elaboracdo e edicdo audiovisual,
inclusive eles recomendaram aplicativos para este fim, na verdade eles
deram um verdadeiro “show” sobre esses recursos. Alguns deles até se
prontificaram em auxiliar os outros na realizacdo do trabalho, visto que, eles
teriam que, se possivel, utilizar efeitos e elementos que chamassem a
atencao dos telespectadores e elaborassem um cenario que fosse condizente
com o alimento que apresentariam. Tudo isso seria feito em casa, pois nao
haveria tempo héabil para realizarmos na escola.

Quando os videos comecaram a chegar, eu fiquei maravilhada! Os
estudantes ndo s6 estudaram as propriedades nutricionais dos alimentos,
mas também se tornaram pequenos cineastas, aprendendo sobre roteiro,
filmagem e edicéo.

A integracé@o de conhecimentos transversais tornou o aprendizado mais rico
e significativo. A sala de aula ndo era mais apenas um espago de
aprendizado, mas um ambiente onde conhecimento, criatividade e salde se
entrelacaram de maneira memoravel (Mag, 2023).

Mag comenta que ficou maravilhada com o empenho na producao do video que
ela prop6s, destaca que seus alunos deram um show. Acreditamos que o professor &
elemento fundamental no processo de ensino/aprendizagem. Ao darem um show,
seus alunos refletiram todo o empenho planejado e refletido da professora. Assim
como os estudantes maravilharam a professora, podemos dizer que a professora
também maravilhou a noés, pesquisadores. Nos maravilhou sim, porém ndo nos
surpreendeu. Desde o inicio, Mag nos mostrou indicios de seu potencial conforme
destacamos no inicio deste capitulo.

Com a proposicao dessa producéo, a professora evidencia, mais uma vez, sua
compreensao sobre o letramento na lingua materna e a sua disposi¢cdo em enfrentar

as proéprias dificuldades, ja que néo faz parte de sua geracéo a familiaridade com as
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ferramentas e recursos tecnologicos da era digital. No entanto, embora nao
dominasse todas as ferramentas de producdo de video, isso ndo foi um empecilho
para que pudesse oferecer a seus alunos a possibilidade de desenvolverem suas
habilidades linguisticas a partir de algo que Ihes fizesse sentido e os motivasse.
Quantas experiéncias e aprendizagens a producao de um video de trés a cinco
minutos proporcionou aqueles estudantes. Além de incentivar a colaboracéo entre os
préprios alunos, o trabalho despertou o envolvimento da familia ao longo de todo o
desenvolvimento do projeto. Sabemos que a participagdo da familia no percurso
escolar das criancas e jovens é fundamental para a aprendizagem e, esse
envolvimento, foi muito destacado por Mag em suas reflexdes. Certamente o trabalho
proporcionou aprendizagens para além das intencionalidades pedagdgicas previstas

sobre o trabalho com a lingua.

8.2. O letramento inserido em projetos interdisciplinares

Lembramos ao leitor que nossa proposta era que o0s professores
desenvolvessem um trabalho interdisciplinar. O descolamento do letramento na lingua
materna na escrita deste trabalho, decorre de nosso objetivo de observar a
autoformacdo docente ao desenvolver o letramento e, portanto, essa separacao é
meramente didatica. Notamos no relatério final de Mag a presenca constante do
trabalho pedagdgico sendo realizado sob a perspectiva interdisciplinar como no trecho

seguinte.

Eles agora eram chefs mirins, compartilhavam suas cria¢cdes e aguardavam
ansiosamente o momento de degustar o resultado de seus esforgos
conjuntos. Conduzi para que fizessem uma reflex@o sobre a aula, destacando
como as medidas estavam intrinsecamente ligadas a culinaria e ao nosso
cotidiano (Mag, 2023).

Observamos que Mag solicita um registro reflexivo (que requer habilidades
linguisticas) sobre aprendizagens matematicas (unidades de medida) que foram
viabilizadas a partir do género textual receitas (praticas de letramento). Tais receitas,
por sua vez, estavam impregnadas de conhecimentos cientificos sobre alimentos
saudaveis adquiridos por meio do estudo de textos de divulgacao cientifica.

Embora propostas pedagogicas como a que Mag desenvolveu séo recorrentes
em sala de aula, nem sempre ha, por parte do professor, uma consciéncia desse viés

interdisciplinar, o que acarreta o nado aproveitamento de todo o potencial que a
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atividade oferece. Acreditamos que essa tomada de consciéncia foi uma das principais
conquistas para o desenvolvimento profissional de Mag, com relacédo ao letramento
na lingua materna.

Mag nos conta como o desenvolvimento do projeto de 2023 contribuiu para a
sua compreensao sobre interdisciplinaridade,

As experiéncias que tive no projeto anterior, me permitiram vivenciar
situagcbes jamais vivenciadas antes, de perceber que é possivel planejar
acOes interdisciplinares em que o letramento esteja presente em todos os
momentos e que ele seja uma pratica prazerosa a todos os envolvidos, pois,
o objeto do conhecimento se torna dindmico e os estudantes sentem-se cada
vez mais pertencentes, dando condi¢Bes para que ndo somente aprendam,
mas para que possam transcender essas aprendizagens em sua trajetoria
(Mag, 2024).

Esse registro foi feito logo ap6s o planejamento do segundo projeto
interdisciplinar, iniciado no primeiro semestre de 2024. Ao cruzarmos trechos como
esse a nossas observacdes realizadas nos encontros de estudo e a elaboracéo do
segundo projeto, notamos indicios de (auto)formacéo.

A propriedade com que Mag apresentou seu planejamento para 0 projeto
interdisciplinar no inicio de 2024, nos evidenciou mudangas substanciais em sua
compreensao sobre conceitos e, sobretudo, lhe conferiu maior seguranca para a
elaboracao da proposta revelada tanto em sua apresentacdo como em suas harrativas

escritas. Ela mesma teve essa percepgao ao narrar que,

Eu aprendi que da sim, que é possivel integrar as disciplinas! Demanda
trabalho, demanda bastante trabalho, porque vocé tem que pesquisar e ir
atras de forma que tudo comece a fazer sentido, ndo pode ficar arestas. Nao
pode ficar ponta solta, pra que eles possam compreender. Mas depois ele
comeca a ser até um facilitador. Eu acredito (Mag, 2024).

Para nés, pesquisadores, ao retomarmos o projeto apos as férias escolares, no
inicio de 2024, era muito evidente a desenvoltura com que todos os participantes
discutiam a interdisciplinaridade na elaboracdo do novo projeto que seria
desenvolvido. As conversas estavam mais fluidas e pareciam fazer parte da rotina
pedagogica ha muito tempo.

Ainda sobre organizar as aulas em uma perspectiva interdisciplinar, Mag

conclui que,

O aprendizado interdisciplinar oferece uma abordagem mais rica e integrada
a educacdo, proporcionando aos alunos uma base soélida para a
compreenséo profunda e duradoura do conhecimento. Essa abordagem néo
apenas 0s prepara para o sucesso académico, mas também para a aplicacéo
pratica de suas habilidades e conhecimentos em suas vidas (Mag, 2024).
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A partir do excerto, Mag reconhece os projetos interdisciplinares como uma
proposta que parece atender de forma mais adequada a demanda dos alunos na
atualidade. Ela destaca as caracteristicas desse modo de trabalhar, utilizando
adjetivos como ‘rica’ e ‘integrada’. Utiliza expressdes como ‘compreensao profunda e
duradoura do conhecimento’. A professora enfatiza ainda a sua preocupagéo com o
educar para a vida ao se referir a utilizacdo dos conhecimentos desenvolvidos pelos
estudantes em suas vidas.

De fato, os projetos interdisciplinares favorecem aprendizagens mais
significativas, estimulando relagBes entre os conhecimentos prévios dos estudantes
com novas descobertas (Hernandez e Ventura, 1998). Esses mesmos autores
destacam que essas relacbes favorecem a aprendizagem e mobilizam a
disponibilidade e interesse dos estudantes para aprender.

Como observado no biograma de Mag, notamos que ela teve diversas
experiéncias enquanto docente, passando por diferentes redes de ensino, inclusive
colégios privados. Em uma autoavaliacdo dessa vivéncia mdultipla, a propria
professora relata que a cada nova experiéncia, novas aprendizagens eram
necessarias para a sua adaptacdo a proposta de educacdo local. Sobre o ensino
apostilado, o qual teve contato em algumas das redes pelas quais passou, Mag nos

relata que,

Sendo assim, foi um grande desafio ministrar aulas nesse segmento, pois nas
minhas aulas tentava dar maior significado para as propostas do material
apostilado, discutindo com os estudantes e conduzindo-os a refletirem sobre
as situacdes problema propostas, porém, diversas vezes tive que conduzir as
aulas de forma mais “técnica”, por conta das cobrangas externas, inclusive
dos pais, porém aprendi muito nesse segmento e tive que me dedicar mais
aos estudos para atender aos estudantes (Mag, 2024. Grifo da participante).

Observamos que a proposta de uma metodologia que compartimentaliza as
diversas disciplinas como a proposta apostilada, ndo condiz com aquilo que Mag
acredita ser a educacao escolar. Ela caracteriza o trabalho nessa perspectiva como
desafiador, pois gostaria que as aulas tivessem mais sentido para os estudantes, o
que ndo era possivel nesse sistema. Mag relata que era preciso “conduzir as aulas de
forma mais técnica”.

Candau (2015, p. 338), leitora de Hernandez et al. (2000), afirma que é
justamente esse carater técnico que 0s projetos interdisciplinares buscam superar,
‘repensando a escola, o0 seu curriculo, a sua pratica pedagdgica e,

consequentemente, o processo de ensino-aprendizagem”.
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No entanto, ao comparar 0 ensino apostilado com a metodologia por projetos
em uma perspectiva interdisciplinar, a professora parece se sentir mais confiante ao

refletir que,

Os estudantes assumem um papel ativo na construgdo do conhecimento,
trabalhando em equipe para resolver problemas do seu cotidiano, 0s objetos
de conhecimento sdo mais dinamicos e praticos, ha muita colaboracao e
trabalho em equipe entre aluno/aluno, aluno/professor, estimulando a
criatividade, o pensamento critico e habilidades de resolucao de problemas
(Mag, 2024).

Mag aponta nesse pequeno trecho, aspectos relevantes do trabalho por
projetos em uma perspectiva interdisciplinar, como o trabalho em equipe, a resolugéo
de problemas, e, principalmente, a aprendizagem coletiva. Candau (2015, p.338)

destaca essa carateristicas da proposta metodoldgica por projetos ao dissertar que,

Trabalhar por e/ou com projetos na escola implica principalmente em adotar
outra concepcdo do que sejam os processos de ensinar e de aprender. E,
nesse caso, um aspecto relevante é a ideia de que o/a aluno/a aprende
fazendo conexdes entre os saberes e 0os conhecimentos que ele/a ja tem e
aqueles que ainda precisa construir. Quer dizer: ele/a ndo aprende por
acumulacdo e/ou por meio da simples transmisséo de informacdes, mas sim
e, principalmente, fazendo relacdes entre diferentes informacdes, saberes e
conhecimentos disponiveis em diversas fontes (ele/a mesmo pode ser uma
dessas fontes) e, a partir dai entdo, tem possibilidade de construir novos
conhecimentos.

Percebemos que, ao apontar o trabalho em equipe oportunizado nos projetos
interdisciplinares, Mag se inclui nessa equipe ao dizer que todos colaboram na busca
das solucdes para o problema, foco do projeto que estd sendo desenvolvido.
Novamente aqui, a professora expbe sua compreensao de aluno e do que € ser
professora, evidenciando claramente sua perspectiva humanista da educacéo.

Mag acredita em uma relacdo horizontal entre professor e aluno e,
definitivamente, compartilha com os pressupostos de Freire (1996, p. 113. Grifo do
autor) de que “ensinar € uma especificidade humana” e, uma vez humana, dialdgica,
“0 educador que escuta aprende a dificil licao de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele”.

Ainda sobre o0 mesmo trecho extraido do narrar de Mag, é possivel perceber
gue hé certa felicidade como pano de fundo para esses dizeres. Talvez isso ndo esteja
muito claro ao leitor. Porém para nés, pesquisadores, que acompanhamos Mag ao
longo do desenvolvimento do projeto, era evidente o entusiasmo com que ela relatava

0 desenvolvimento das atividades relacionadas ao projeto, o engajamento dos



197

estudantes, a motivacao que todos tinham nas aulas, citando, inclusive, a participagao
da familia para que o projeto acontecesse.
Para finalizarmos este capitulo dedicado a Mag, trazemos mais um pouquinho

de suas reflexdes, agora sobre o seu préprio crescimento.

Com a aplicagdo desse projeto, ndo apenas cresci academicamente, mas
também como pessoa, percebi que meus alunos apresentaram atitudes mais
conscientes e responsaveis em relacao a salde e o meio em que vivemos e
esse era meu maior desafio, conseguir atingi-los de maneira efetiva (Mag,
2024).

Mais uma vez, notamos nos dizeres de Mag seu comprometimento com o outro,
com seus alunos. Seu maior desafio é provocar mudangas, o que, segundo ela, foi
superado com a realizacao do projeto.

Para Freire (2004, p. 23) “ndo ha docéncia sem discéncia”. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. A professora reconhece
que cresceu academicamente, ampliou seus conhecimentos, mas que também
cresceu como pessoa. Essa pode ser uma das maiores provas de que o0 processo de
ensino e aprendizagem é mutuo, intercambiavel, afetando ambas as partes, aprendiz

e professor.
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9. ALGUMAS CONSIDERACOES DE UMA PESQUISADORA EM FORMACAO

Diego n&o conhecia o mar.

O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que descobrisse o mar.

Viajaram para o sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia, depois de
muito caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidao do
mar, e tanto o seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

--- Me ajuda a olhar!

Eduardo Galeano

Querido leitor, consegue se lembrar da primeira vez em que viu o0 mar? Como
foi? Talvez ndo tenha sido afetado da mesma maneira que Diego. Nesse caso, 0
convido a reler a epigrafe que abre este capitulo. Porém, desta vez, permita-se sentir
o que Diego sentiu. Para isso, faca uma leitura despretensiosa, deguste cada palavra,
se dé um tempo, permita-se experimentar o que o garoto viveu... Diego ficou t&o
impressionado que tremeu, gaguejou. E quando finalmente conseguiu falar, pediu
ajuda. Ajuda para olhar, para compreender, para digerir o que via. E ai? Sentiu?

Caso o leitor ndo tenha se impactado tanto em seu primeiro encontro com o
mar, certamente vivenciou tais sentimentos em alguma outra situacdo. Algo que o
tenha inquietado de tal forma que o impeliu a buscar ajuda para olhar, para
compreender, para perceber.

Foi assim comigo nessa empreitada, nessa experiéncia de constituir-me
pesquisadora. Peco licenca ao leitor para, novamente, escrever em primeira pessoa,
pois a ocasido, me parece fazer tal exigéncia.

Mestrado — um processo relativamente curto, apenas dois anos. Curto, porém
de muita reflexdo e transformacéo. Transformac&o na maneira de enxergar as coisas,
de interagir com as pessoas, na minha pratica enquanto professora da Educacao
Basica, de uma nova pessoa que se constituiu pesquisadora.

Assim como Diego, o personagem de Galeano, precisei de ajuda para olhar. E
confesso leitor, ndo foi pouca ajuda. Que o diga minha orientadora, a professora Celi.
O Mestrado nao é tarefa simples, requer estudo, consciéncia de nossa incompletude,
humildade, persisténcia e perseveranca, foco, disciplina, um desejo implicito de querer
“ser mais” (Freire, 1996). Nem eu sabia que tinha isso tudo. Foram dois anos intensos

e desafiadores.
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Imprescindiveis, foram as pessoas que me acompanharam nesse processo,
afinal, somos seres sociaveis, constituidos pela interface da interacdo com 0s outros.
Nada fazemos sozinhos, nada somos sozinhos. Havia os familiares, que nos
acompanharam bem de pertinho, lado a lado, dia a dia, entre pilhas de livros e textos,
humor oscilante, lagrimas e risos. Tiveram que conviver com um constante “agora n&o
posso, preciso estudar’. Foram compreensivos, foram parceiros.

Teve a orientadora do Programa, professora Celi que, no meu caso, era muito
mais que uma simples orientadora, era uma amiga. Que sorte a minha! Ao me ver
perdida diante da imensiddo do mar, ndo hesitou em me pegar pela méo e direcionar
o meu olhar. Ninguém melhor que alguém com formacdo em exatas para nos orientar,
sao precisos, objetivos, assertivos. Além disso, dotada de olhos ja perfeitamente
adaptados a maresia, o ardor do sal ja ndo Ihe afetava mais. E assim, mostrava o que
eu nao sabia ou ndo conseguia enxergar.

Os professores, participantes desta pesquisa, foram pessoas de peso nessa
vereda, ocupando uma posicdo de destaque. Afinal, este trabalho se propds a
pesquisar ‘com’ os professores. E estes responderam a altura. Cada narrativa
despertou emocdes, sentimentos e reflexfes Unicas. Alguns deles eram conhecidos
de longa data, colegas e parceiros de profissdo, outros nem tanto. Mas desta vez,
estdvamos em um outro lugar, um outro espa¢co — 0 da pesquisa e, nesse lugar, foi
preciso nos conhecer novamente.

Ah sim, tiveram os amigos... Estes foram muitos! Fa¢o aqui um destaque para
agueles que contribuiram diretamente com este trabalho, ora lendo um texto,
emprestando um livro, oferecendo um feedback, todos importantes. Cada qual a seu
modo, me ajudaram a olhar o mar.

Foram dois anos intensos e de muita dedicac&o. E um tempo curto demais para
a imensidao de informacdes a serem apreendidas. O mar é de fato imenso! Mas as
coisas foram se encaixando, nem sempre no seu tempo, pois estamos todos imersos
em um sistema que no cronometra, limita, apressa.

No inicio das aulas, obrigatorias e eletivas, do Mestrado, ouvia de professores
experientes que era preciso apaixonar-se pela pesquisa. Eu ficava intrigada com
aquilo. Ficava também um pouco preocupada, pois achava a possibilidade de me
apaixonar pela pesquisa, coisa pouco provavel. Contudo, é preciso admitir que me
enganei. Seria injusto da minha parte, ndo mencionar que todos os professores que

compdem o Programa de Pds-Graduacéo, também me ajudaram a olhar.
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Meu flerte com a pesquisa se iniciou logo nas primeiras aulas, mas custou a se
transformar em paixdo. Sempre gostei de estudar e escrever. O que incomoda a
muitos, ndo é fardo para mim. Ao contrario das palavras ao vento, na escrita temos
tempo. Tempo para procurar as melhores palavras, as mais belas, as mais completas.
A escrita nos permite revisitar a n6s mesmos, nos permite mudar de ideia sem dar
explicacbes. Favorece a reconstrucdo. Para isso, é preciso deixar o texto de molho, e
voltar um tempo depois. Assim como aquela roupa manchada, o texto escrito precisa
de tempo para que a sujeira decante e as ideias se acomodem. E assim, escrevendo,
fui me apaixonando, lentamente, em um ritmo quase imperceptivel.

No momento das andlises dos dados, finalmente entendi. Compreendi o que 0s
professores queriam dizer. A paixdo veio com toda a sua for¢a, avassaladora. Talvez
minhas opc¢des tenham contribuido, escolhi pesquisar ‘com’ pessoas. Escolhi olhar
para o que poucos enxergam, o subjetivo, o ndo dito, ou o dito declaradamente para
0s mais ousados. Escolhi as narrativas como instrumento de pesquisa, ndo poderia
haver outra escolha que melhor contribuisse para esse apaixonar-me.

Foi na escrita, na acdo de materializar toda a reflexdo com e sobre as
narrativas, que a paixdo se mostrou em sua forma mais pungente. Ressaltar e
enaltecer todo o trabalho desenvolvido pelos professores participantes deste projeto
foi deveras emocionante. InUmeras vezes, fui surpreendida por um arrepio, que
aparecia de subito, enquanto as ideias fervilhavam em minha mente, ao mesmo tempo
que digitava em ritmo intenso.

O que eu escrevia com tamanha sagacidade? Sobre o poder dos professores...
Poder muitas vezes abafado, minado, silenciado. Escrevia sobre mim mesma ao
escrever sobre eles, ao escrever com eles. Afinal, nos constituimos na dialogicidade.
Tinhamos objetivos diferentes, mas todos estavamos empenhados e envolvidos com
a aprendizagem dos estudantes e o0 nosso préprio desenvolvimento profissional e
pessoal. Ao refletir e falar sobre o outro por meio da escrita, enxergamos a noés
mesmos. E assim travamos um processo interior de reconstrucao (Josso, 2004,
Passeggi, 2016; 2021).

E preciso dizer que a minha paixdo pela pesquisa foi correspondida. Como
indicado no capitulo metodolégico, as andlises foram compartilhadas com cada um
dos professores participantes ao serem finalizadas. ApGs a leitura, ganhei de presente
alguns dizeres, que traziam suas impressdes sobre a escrita, cada qual a seu modo.

Impressodes estas que compartilho a seguir.
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Que delicia ler o texto! Muito envolvente! Me senti verdadeiramente
emocionada e lisonjeada. Ndo achei que pudesse contribuir e gerar tantos
frutos e reflexdes. Muito motivador seus escritos. Retratam muito sobre mim.
Realmente vocé enxergou a minha esséncia. Dificil alguém ter esse olhar to
assertivo, mesmo aqueles que convivem cotidianamente conosco. Parabéns
pelo seu lindo e significativo trabalho! Compartilhei com meus pais e eles
ficaram encantados (Professora Hans).

Eu adorei, fiquei muito emocionada. Ao me ver ali, me enxerguei com outros
olhos. Eu sei que o intuito era a pesquisa, mas fiquei tdo feliz quando li o que
vocé escreveu. Na correria do dia a dia, ndo conseguimos perceber esses
detalhes em nossa vida, algumas coisas passam batidas. Eu amei fazer parte
do projeto, aprendi muito com vocés (Professora Eva).

Adorei a leitura. Achei fascinante ler sobre a minha vida como se fosse um
livro. Obrigado pelo presente. Estarei em divida contigo (Professor Gilberto).

Me emocionou muito quando li. Percebi que nesses ultimos tempos ndo havia
parado para refletir sobre todos os aspectos da minha propria histéria. E como
suas perguntas e abordagens foram assertivas para que eu e outras pessoas
gue venham a ler este trabalho, possam ter uma visdo panoramica de todo
esse percurso da minha vida e como tudo isso contribuiu para a formacéo da
minha identidade.

Fiquei muito feliz com a analise que vocé fez! Vocé selecionou detalhes que
evidenciaram a minha pratica docente e fatos da minha vida pessoal,
permitindo que meu trabalho e minha pessoa sejam reconhecidos fora dos
muros da escola. Agrade¢co muito pela oportunidade de participar do projeto
e contribuir para as pesquisas (Professora Mag).

Fiquei muito emocionada ao receber essas mensagens. Como diz o velho
ditado popular, “ha mais felicidade em dar do que em receber”. Se os professores se
sentiram motivados, emocionados, felizes e fascinados, faco questdo de deixar
registrado que senti tudo isso em dobro ao escrever sobre suas vidas a partir do meu
olhar e de alguns teéricos que me acompanharam. E essa troca que nos constitui,
temos um pouquinho de todos e todos possuem um pouquinho de nés. No percurso

da vida, seguimos afetando uns aos outros continuamente.
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10. CONSIDERACOES FINAIS

“Viver é etecétera”
Guimaraes Rosa

Este trabalho procurou identificar e analisar as acfes pedagodgicas de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de suas narrativas
orais e escritas, sua autoformacdo docente, em relacdo ao letramento na lingua
materna, quando inseridos em um processo de desenvolvimento profissional continuo
em que se visa a implementacdo de uma educacao interdisciplinar.

Por meio das narrativas dos professores participantes, foi possivel conhecer
melhor o trabalho que desenvolvem na escola, que se estende a toda a comunidade
escolar, transpondo os muros escolares. ldentificamos suas concepcdes acerca do
gue é educacao, em que consiste a acdo de ensinar, como enxergam 0s estudantes
e 0s proprios colegas de profissao.

As narrativas (auto)biografica nos permitiram conhecer a trajetéria que cada um
percorreu até se tornar professor, 0 que os motivou e ainda motiva, quais as suas
angustias e aflicbes, o que de fato pensam e como se veem enquanto profissionais.

Lembramos que nossa pesquisa esteve pautada no didlogo com os
participantes e na ética. Tudo o que produzimos foi compartihado com os
participantes, pois, nada existiria sem a colaboracao desses professores dedicados.

Somado as entrevistas e as narrativas orais e escritas, tivemos o prazer de
acompanhar todo o processo de desenvolvimento dos projetos interdisciplinares
elaborados pelos professores, nos encontros para estudo e planejamento que
aconteciam as quintas-feiras na prépria escola, apés o periodo de aula.

A triangulacdo das diferentes fontes de dados possibilitou uma visdo mais
completa de todo o processo. Lembramos, contudo, que as inferéncias, hipéteses e
conjecturas, resultam do olhar de uma pesquisadora especifica que, embora
atravessada por olhares outros, possui a sua propria trajetoria.

Assim, embora resultante do amalgama de muitas vozes, construido em um
determinado tempo e espaco, as consideracdes trazidas neste texto, talvez pudessem
ter chegado a lugares outros, se escrito por qualquer outro pesquisador. As lentes de
cada individuo séo influenciadas pelas experiéncias individuais.

Reconhecemos os limites de nossa pesquisa ao compreendermos que nossas

consideracdes ndo se constituem em ideias fixas e acabadas. Sabias foram as
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palavras de Guimardes Rosa ao poetizar que “a via é etecétera”. Representa os
infinitos caminhos que podem ser trilhados e as possiveis leituras e interpretacdes que
podem ser realizadas a partir da biografia de alguém. Também explicam nossa opcao
por “consideragdes” em substituicdo ao termo “conclusdes”, que nos parece menos
flexivel.

E por falar em amalgama, anunciamos ao leitor, que trazemos nessas
consideracdes, uma outra voz que contribuiu na construcdo de sentidos desta
pesquisa. Traremos algumas ponderacdes da Coordenadora Pedagdgica, que esteve
presente nos encontros de estudo e planejamento, além de acompanhar todo o
desenvolvimento do projeto nos bastidores, apoiando a sua equipe docente.

Retomaremos entdo, a partir deste momento, cada um de nossos objetivos
especificos, discutindo o que alcangcamos em relagéo a eles.

Nosso primeiro objetivo especifico se propds a explorar o percurso e contextos
profissionais nos quais 0s participantes atuavam, para identificar elementos que
possibilitassem o desenvolvimento profissional. Nos deparamos com uma grande
diversidade de percursos trilhados que levaram os participantes a escolher a profisséo
docente, bem como a escola, palco de nossa pesquisa.

Com relacdo ao contexto em que os professores estavam inseridos,
identificamos pontos positivos, como um ambiente cordial e de unido entre a equipe
docente, a energia positiva que convergia para uma sinergia em prol da aprendizagem
e uma equipe gestora presente e disposta a contribuir com o trabalho pedagdégico. A
Coordenadora Pedagdgica da escola nos adiantou que se tratava de um grupo de
professores muito comprometidos, o que de fato pudemos constatar.

Alguns pontos negativos emergiram desse contexto, com destaque para a
sobrecarga de projetos a serem desenvolvidos, que chegavam da Secretaria da
Educacao, muitas vezes sem uma conexao com as necessidades da comunidade
escolar.

O segundo objetivo especifico, buscou identificar os conhecimentos prévios dos
professores relativos ao letramento na lingua materna. Como havia grande
discrepancia de experiéncia profissional e formacao inicial dos participantes, era
esperado que esses conhecimentos também fossem muito diferenciados. Contudo,
de modo geral, todos os professores apresentaram amplo conhecimento sobre o
trabalho com o letramento na lingua materna, mesmo que, porventura, nao utilizassem

a nomenclatura adotada pela literatura, como apresentado na figura abaixo.
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Figura 6. Letramento na Lingua Materna: compreensdes iniciais

Habilidade de ;
. . Saber usar a lingua no :
interpretar e produzir S Leitura de mundo
cotidiano
textos
Habilidades que
permitem a Diferenciagdo entre ser Envolve a leitura
comunicagdo em alfabetizado e ser convencional e ndo
diversas situac¢des e letrado convencional
locais
Envolve a leitura de E transcender além da
imagens leitura e da escrita

Fonte: Autoria propria.

Nosso “caminhar junto” com os professores participantes ao longo do projeto,
bem como a apreciagcdo das apresentacOes sobre as atividades realizadas no
encerramento, nos permitiu perceber que partiihavam dos mesmos pressupostos
tedricos que trouxemos no Capitulo 1 deste trabalho sobre o letramento na lingua
materna.

O terceiro objetivo especifico, pretendia observar o processo de interacao dos
professores, explicitadas em suas narrativas orais, nos encontros para estudo e
planejamento de propostas pedagdgicas voltadas para o letramento na lingua
materna, que promoviam a ampliacdo de seus conhecimentos profissionais.

Notamos o habito de trocar informacdes e planejar atividades juntos, apenas
entre os professores que compartiihavam o mesmo ano. O professor Gilberto e a
professora Hans, comentaram que, frequentemente, o trabalho do professor é
solitario. Hans, em especial, pondera que a falta de momentos para discutir com outros
professores sobre a sua propria pratica, a deixava “insegura”.

Percebemos que a pouca interacdo entre os professores de anos diferentes,
decorria, principalmente, de op¢des acerca da logistica, como o intervalo separado
por turmas, por exemplo, adotado pela escola. Outro motivo, apontado pelos préprios
participantes, foi a escassez de momentos dedicados a troca. Muitos deles narraram
gue 0s espacos que poderiam ser utilizados para esse fim, geralmente acabavam a

servigo da transmissao de recados, internos e externos.
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Em entrevista concedida ao professor Artur, responsavel pelo projeto Fapesp,
juntamente com a professora Celi, a Coordenadora Pedagdgica (CP), que também
participara dos encontros para estudo e planejamento, reconhece a importancia
desses espacos de troca entre os professores, e nos fornece uma outra perspectiva
sobre a dificuldade encontrada para a sua criacao.

A gente fala muito sobre a formacédo de professores como uma obrigacao
legal de garantir que o professor tenha espacos de formacdo, mas, muitas
vezes, a gente tem uma certa dificuldade de conciliar esses momentos de
formacdo com tantas demandas do cotidiano, com tantas demandas
burocraticas e tantas coisas que acontecem num lugar que tem 400 pessoas
passando diariamente (CP).

Percebemos nos dizeres da Coordenadora, que ha a preocupacao de sua parte
em garantir esses espacos de formacao e troca, porém, ela se vé absorvida pelo
excesso de demandas que recaem sobre ela. Embora ndo tenha citado
explicitamente, aqueles que possuem o minimo contato com o funcionamento de uma
escola, bem sabem a sobrecarga de trabalho que todos, ndo apenas os professores,
possuem. O depoimento da CP é de extrema relevancia para entendermos que a
pouca ou completa inexisténcia de espacos para reflexdes coletivas acerca da pratica,
se constitui em um problema do sistema em sua maioria, e ndo da equipe gestora.

O desenvolvimento do projeto, contudo, possibilitou a ampliagdo dessa
interacdo entre os professores dos diferentes anos, o que, do ponto de vista dos
préprios participantes, contribuiu para melhorar e incrementar suas praticas. Muitos
deles caracterizaram esse momento como positivo e relevante, afirmando que

aprenderam muito com as trocas. A professora Eva nos contou que,

Todo mundo se envolveu bastante, discutindo como fazer, o que fazer, o que
poderia ser abordado... Eu acho que foi esse o movimento, a gente se uniu e
conseguiu conversar sobre o que seria feito.

Compartilhando da mesma ideia, a professora Hans comentou que, nos
encontros para estudo e planejamento, “a gente esta sempre refletindo, conhece
novas formas de trabalhar, debater algumas praticas”, coisas que considera
importante para melhorar a propria pratica.

Os professores também gostaram muito de ver o que seus colegas estavam
desenvolvendo com suas turmas, elogiando os trabalhos uns dos outros. A professora
Eva deixou isso muito claro: “Eu pude ver como 0S n0Ss0s parceiros sao criativos. Foi
0 que eu achei o mais legal, poder compartilhar com eles. Foi um espaco de muita

aprendizagem, de muita troca”.
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Conferimos destaque a fala da Coordenadora Pedagdgica sobre a

apresentacao dos trabalhos desenvolvidos.

Fiquei extremamente encantada, quase como se tivesse sido um choque.
Porque eu fico oitenta por cento do meu tempo resolvendo demandas
burocréticas e n&o tinha visto o que os professores tinham feito. E muito rico
e o brilho dos professores apresentando as atividades que eles realizaram...
Para mim foi bastante incrivel (CP).

Com relacdo ao quarto objetivo especifico — discutir como um processo
formativo para o desenvolvimento de propostas pedagogicas interdisciplinares
contribuiram para a (re)construcao de conceitos relacionados ao letramento na lingua
materna e a prépria interdisciplinaridade — identificamos grande contribuicdo em
ambos os aspectos.

Destacamos a compreensdo de que o letramento na lingua materna esta
presente em todas as propostas desenvolvidas em sala de aula. Esse entendimento,
propiciou uma ampliagdo com o trabalho do letramento nas turmas em que esses
professores atuavam, que passaram a atribuir intencionalidade pedagogica onde
antes nao existia. O professor Gilberto, por exemplo, escreveu em uma de suas
narrativas, que “sem a Lingua Portuguesa, o projeto seria como um corpo sem vida”.
Com essa frase, o professor reconhece que as praticas de letramento sdo fundantes
do trabalho pedagogico e, sem elas, seria impossivel realizar o projeto.

Mag, por sua vez, salienta que o letramento na lingua materna esteve presente
em todos os momentos do projeto e que passou a ser visto de forma mais leve pelos
estudantes e por ela mesma, se referindo ao componente curricular de Lingua
Portuguesa.

Outra questao relevante sobre o letramento foi o olhar diferenciado para o eixo
da oralidade, principalmente pela professora Hans. Frequentemente, o eixo da
oralidade é relegado a segundo plano, decorrente da cobranca em relacdo a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a producéo de textos escritos, nos anos
iniciais. Alguns estudos como o de Magalhdes e Lacerda (2019) apontam isso. No
entanto, o desenvolvimento do projeto interdisciplinar, levou a professora Hans a
reconhecer a relevancia e a necessidade do trabalho com a oralidade de forma
sistematica.

No que se refere aos projetos interdisciplinares, uma questao apontada pela
maioria dos participantes, foi 0 engajamento observado nos estudantes, quando

envolvidos em atividades relacionadas ao projeto. A professora Eva nos relata ter
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percebido uma melhora no desempenho e envolvimento dos estudantes. “Sinto que
eles se sentiram pertencentes aquilo que estava sendo trabalhado”, destaca Eva.

O professor Gilberto, ressalta o protagonismo dos estudantes, que ensinavam
uns aos outros, contetdos referentes a lingua escrita, por exemplo. O professor
acrescenta que a interdisciplinaridade, permitiu que disciplinas, caracterizadas como
chatas e enfadonhas do ponto de vista dos estudantes, ficassem mais divertidas. Além
disso, observou aprendizagens significativas propiciadas pelo projeto.

A professora Mag também destaca o protagonismo dos estudantes ao longo do
projeto, e se vé surpresa com as suas conquistas, como o desenvolvimento de
habilidades de observagao, pesquisa e pensamento critico. “Uma simples aula sobre
frutas e frutos, legumes e verduras se transforma em uma jornada de descobertas e
aprendizados profundos”.

Destacamos ainda uma reflexdo muito interessante do professor Gilberto ao
narrar que houve um crescimento em relagéo a parceria entre professor e estudantes.
O professor cita aprendizagens relacionadas a tolerancia, tomada de decisGes
coletivas e disponibilidade para ouvir uns aos outros. Os dizeres de Gilberto revelam
a poténcia dos projetos interdisciplinares, que prevé autonomia aos estudantes para
além dos conteudos curriculares. Possibilita aprendizagens que nos melhoram
enquanto humanos.

A grande maioria, sendo todos os participantes, se colocaram em uma posi¢cao
receosa diante da proposta de desenvolver um projeto interdisciplinar com suas
turmas logo que chegamos a escola. Muitos relataram sentir “medo” em nossas
conversas iniciais. Esse receio coletivo, nos leva a inferir que, embora assunto
recorrente, seja na formacao inicial ou continuada, ou ainda em conversas informais,
os professores tém pouco conhecimento e experiéncia sobre como a
interdisciplinaridade funciona na pratica.

Um aprofundamento na compreensao sobre esse instrumento didatico
constituiu uma conquista significativa por parte dos professores. Os participantes
puderam experienciar algo que viam frequentemente na teoria, porém nunca o haviam

testado na pratica. Como disse a professora Eva,

Sobre interdisciplinaridade a gente sempre vé, sempre fala em reunido
pedagodgica, a gente vé em livro, em artigo, a gente conversa em sala de
professor... S6 que eu nunca tinha trabalhado dessa forma.
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A esse respeito € preciso destacar a relevancia do acompanhamento que
realizamos ao longo desse processo formativo. Ratificamos que nossa abordagem era
provocativa, convidando os participantes a se descobrirem enquanto produtores de
conhecimento. Sempre em uma perspectiva em espiral, que contemplava estudos
tedricos e metodologicos, que subsidiaram as reflexdes sobre a prética docente.

As narrativas desses professores evidenciaram o quéo surpreendidos ficaram
com o préprio desempenho, ao realizarem e concluirem um trabalho como esse.
Falas, como “A gente viu que ndo era aquele bicho de 7 cabecas, que era possivel

[T

ser feito (Eva)”; “Aprendi a importancia do elo entre as disciplinas e me vi mais criativo
para oferecer uma aula melhor para os alunos (Gilberto)”; “Eu aprendi que d& sim, que
€ possivel integrar as disciplinas (Mag)”, comprovam essa surpresa.

O fato de terem realizado algo, que antes pertencia somente ao plano tedrico,
desencadeou um empoderamento nesses professores. Encontramos em seus dizeres
varias evidéncias desse empoderamento. Nossos protagonistas se sentiram capazes!
Certamente, o impacto no desenvolvimento profissional desses professores foi
significativo e desencadeou mudancas na relagdo com a profissao. Compartilhamos
algumas falas que nos levaram a essa concluséo.

Hans: “Para 0 segundo semestre eu ja visualizei, ja me veio na cabe¢a um outro
projeto que eu ja desenhei, ja comecei a ter facilidade de imaginar. E do comeco até
o fim. Para mim ja virou uma coisa natural”. Eu vejo que eu tenho uma identidade
propria. Eu ndo preciso me comparar a ninguém, eu Nnao Preciso ir a0 mesmo ritmo e
na mesma proporgao que ninguém”.

Eva: “Eu olhava os outros professores e falava, nossa, eles sdo muito bons!
Mas olha que legal, eu também consegui”.

Mag: “Nao cresci apenas academicamente, mas também como pessoa. O
projeto mudou o nosso olhar e me ajudou a ver que sou capaz de fazer certas coisas
gue ndo imaginava que seria”.

Gilberto: “A gente fez a agéncia, né? Nés fomos os produtores!”.

Na ultima entrevista, realizada com cada um dos participantes, foi muito
evidente como as aprendizagens alcancadas por meio da participagcdo no projeto
Fapesp os empoderou para o arriscar-se, para 0 ousar na busca de praticas
inovadoras e diferenciadas que melhor atendam aos estudantes.

No caso da professora Hans, o empoderamento foi tdo forte, que ela nos disse

em sua Ultima entrevista, que estava considerando a possibilidade de se aventurar
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pela area da pesquisa. Ficamos felizes quando a propria professora nos procurou
apos um tempo, para comunicar que havia submetido um projeto de pesquisa para o
curso de Mestrado.

O ultimo objetivo especifico, porém, ndo menos importante, consistia em
evidenciar processos reflexivos possibilitados pelas narrativas de si. A tomada de
consciéncia sobre a prépria incompletude foi um dos aspectos que as narrativas
(auto)biogréaficas mais evidenciaram. Ao abordar a sua formacé&o continua, o professor
Gilberto enfatiza que: “Gosto de pensar numa formacgao que dura a vida toda, que nao
tem necessidade de acabar”.

A professora Hans, por exemplo, se conscientiza de que seu primeiro projeto
nao estava condizente com a proposta interdisciplinar, e percebe como o seu trabalho
evoluiu com o segundo projeto desenvolvido, relatando que este sim, contemplou a
interdisciplinaridade. Hans n&o se esquiva de se colocar em uma posicao de
vulnerabilidade. Ao contrario, empoderada e consciente do que é capaz, reconhece 0
seu desenvolvimento profissional com orgulho.

O professor Gilberto destaca aprendizagens relativas ao ‘ser professor’.
Enfatiza que as narrativas possibilitaram “perceber as melhorias na praxis
pedagdgica”, decorrente da reflexao que as possibilitam.

Por fim, sintetizamos na figura abaixo, as principais aprendizagens que
emergiram da participacao dos professores envolvidos no projeto. Enfatizamos que
essas aprendizagens foram construidas pelos proprios participantes em parceria com

a Universidade, a partir de estudos teéricos e metodolégicos e muita reflexéo.

Figura 7: Aprendizagens construidas

Interdisciplinaridade
é possivel

_ = Letramento como
O protagonismo do Conhecimentos pano de fundo a

estudante construidos toda forma de
interagao

Aprendizagem com
os colegas

Fonte: Autoria propria.
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As principais aprendizagens conquistadas pelos professores participantes
deste projeto de pesquisa, sintetizadas na figura acima, representam parte dos
saberes relacionados ao fazer docente, construidos e (re)construidos coletivamente.

Descobrir na prética, aquilo que se via funcionar apenas em teoria — a
interdisciplinaridade, descortinou o olhar para novas possibilidades no trabalho em
sala de aula.

Testar e comprovar, que estudantes no papel de protagonistas constroem uma
aprendizagem mais significativa, além de se sentirem mais motivados e engajados
para essa aprendizagem, foi apontado como um facilitador do processo de ensino e
aprendizagem.

Se conscientizar que o letramento na lingua materna perpassa toda e qualquer
atividade pedagdgica, ampliou as possibilidades de trabalho com a lingua, tornando
possivel imprimir intencionalidade pedagégica onde antes era realizado de forma
intuitiva.

O reconhecimento de que a reflexdo sobre a pratica, individual e coletiva,
apoiada em estudos tedéricos e metodolégicos, foi 0 que propiciou a construcao desses
conhecimentos, completa o circuito de aprendizagens. Os participantes foram
unanimes em destacar as trocas e o0 aprender com 0 outro, que 0S encontros para
estudo e planejamento possibilitaram.

Este estudo aponta para a urgente necessidade de se criar esses espacos
formativos, por meio de politicas publicas, que possibilitem o pensar junto entre a
Universidade e a Escola Basica. Nao com receitas prontas e determinando o que 0s
professores devem fazer, eles ndo carecem dessas receitas. Nossa pesquisa
comprovou que os professores sdo capazes de construir o préprio fazer docente,
basta Ihes conferir autonomia, credibilidade e oferecer as condigbes. Tomar
consciéncia da propria forca e enxergar o sucesso dos estudantes € o que nos move!

Retomamos uma ultima vez o objetivo geral deste trabalho: identificar e analisar
as acOes pedagogicas de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, por
meio de suas narrativas orais e escritas, sua autoformacéo docente, em relagdo ao
letramento na lingua materna, quando inseridos em um processo de desenvolvimento
profissional continuo em que se visa a implementacdo de uma educacgéo
interdisciplinar.

Podemos afirmar que identificamos diversas acdes pedagdgicas que, ao serem

submetidas a um processo reflexivo por meio das narrativas orais e escritas, fomentou
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o desenvolvimento profissional continuo discutido por Day (2001) e Sachs (2011).
Notamos que o desenvolvimento profissional extrapolou os limites do letramento na
lingua materna, o que ndo nos surpreende, pois somos seres plurais e complexos.
Nossa constituicdo complexa e plural, impossibilita o desenvolvimento de um aspecto
de forma isolada, assim como nossos participantes perceberam no que se refere ao
desenvolvimento das disciplinas curriculares. Tudo esta conectado e interligado.

E necessario ressaltar que os professores participantes ndo foram os Gnicos a
tirar proveito da relagdo que estabelecemos nesse periodo em que estivemos em sua
companhia. N6s, pesquisadores da Universidade, ganhamos muito em conhecimento
a partir da disponibilidade desses professores da Educacdo Basica, em compartilhar
conosco suas historias profissionais e suas reflexdes sobre o fazer pedagdgico.
Somente a partir de suas narrativas é que foi possivel a tessitura deste trabalho.

N&o se trata aqui de poetizar a figura do professor como um ser benevolente e
altruista, que nos abre as portas de sua vida profissional em histérias narradas.
Nossos esforcos estdo direcionados para o reconhecimento dos professores enquanto
produtores de conhecimento e, como tais, encontram-se seguros o bastante para
compartilhar os seus saberes.

Destacamos a importancia do reconhecimento e valorizacdo dos professores
da Educacdo Basica por meio do investimento material financiado pela Fapesp.
Embora ndo seja a Unica, a remuneracdo, mesmo que simbdlica, € uma forma de
reconhecimento.

Esperamos que este projeto contribua para esse reconhecimento. Esperamos
ainda:

v" Que seja fonte de inspiragcao para outros pesquisadores que, assim como naés,
objetivam colocar o professor em evidéncia, conquistando o seu lugar de direito
e relevancia.

v" Que as biografias aqui trazidas, se constituam em fonte de inspiracdo para
outros professores de que sim, conseguimos fazer, somos capazes.

v Que demonstre aos que tomam a dianteira das politicas publicas, de como
espagos formativos, em regime de colaboragdo entre a Universidade e
Educacao Basica, sdo fundamentais para a construgcao do saber docente e
possibilitar aos professores, a imersao em um processo de formagao continua.
Talvez seja um tanto sonhador e utopico de nossa parte, o alcance pretendido

com esta pesquisa. Mas 0 que seriamos n0s sem 0s sonhos?
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“Sonhar é preciso”!
Paulo Freire, Pedagogia da Esperanca

“Os sonhos sdo as unicas coisas reais”.
Rubem Alves, Sobre o tempo e a eterna idade

“O que verdadeiramente somos é aquilo que o impossivel cria em nos”.
Clarice Lispector, A Descoberta do Mundo

“Matar o sonho é matar-nos. E mutilar a nossa alma. O sonho é o que temos
de realmente nosso, de impenetravelmente e inexpugnavelmente nosso”.
Fernando Pessoa
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APENDICE | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “O
desenvolvimento profissional e a autoformacdo de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental ao promover o letramento linguistico”, de responsabilidade da pesquisadora

, do Curso de Pds-Graduacédo em Educacédo - Mestrado, com o

objetivo de analisar as acBes dos professores que revelam como desenvolvem sua autoformacao
docente quando envolvidos no trabalho com alfabetizacéo e letramento, por meio de narrativas orais
e escritas, com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A amostra sera composta por 6
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental sendo 1 professora do 2° ano, 2 do 3° ano, 1 do
4° ano, 2 do 5° ano.

O seu envolvimento nesse estudo é voluntario, e se dard a partir de participacdo descrita nos itens a
sequir:

e Encontros formativos semanais, toda 52 feira com duracdo de aproximada de 2 horas (das
18h15 as 20h15) durante um ano (de maio de 2023 a abril de 2024), respeitando o periodo de
férias escolares e ndo vinculado a jornada do participante;

e Trés entrevistas individuais orais, com duracdo média de 15 a 30 minutos, gravadas em 4udio
distribuidas ao longo do projeto: inicio, meio e fim. O local para a realizagdo das entrevistas
orais sera definido pelo participante com o objetivo de Ihe conferir maior conforto para
expressar-se e melhor se adaptar a sua rotina, evitando qualquer incémodo ao mesmo.

e Trés narrativas escritas distribuidas ao longo do projeto: inicio, meio e fim. Estas poderdo ser
realizadas pelo participante em local e hora definidos por ele, podendo também ser
disponibilizado parte do tempo dos encontros presenciais para tal fim caso seja da preferéncia
do mesmo. O tempo investido para a escrita das narrativas estd relacionado as
habilidades/disponibilidade pessoais de cada participante.

Todos os materiais produzidos, textos e gravacfes ficardo guardados e/ou armazenados no
caso dos audios em meu drive pessoal no qual sou a Unica a ter acesso, sendo-lhe garantido que os
seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados
apenas para alcancar o objetivo do trabalho, exposto acima, incluida sua publicagdo na literatura
cientifica especializada.

A participagdo nessa pesquisa ndo lhe trard qualquer prejuizo ou beneficio financeiro ou profissional e,
se desejar, a sua exclusao do grupo de pesquisa podera ser solicitada, em qualquer momento.

A sua participacdo da pesquisa ndo lhe apresentara risco algum e, caso sinta algum
desconforto em relagéo a exposicao oral nos encontros formativos, na realizagdo das entrevistas, ou
sinta-se emocionalmente afetado de alguma forma, vocé tera total liberdade para me comunicar e
juntas, encontraremos uma forma de minimiza-los. Dentre as possiveis agfes ressalto a interrupgao
momentanea de sua participagdo no projeto ou, até mesmo definitiva se for esse o seu desejo; um
encontro pessoal e reservado comigo para esclarecimentos e adequagdes; e/ou 0 encaminhamento

para o servi¢o de atendimento psicol6gico da PUC-Campinas.
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Em contrapartida vocé ir4 se beneficiar dos encontros formativos revendo e ampliando seus
conhecimentos, ouvindo e compartilhando experiéncias, angustias e conquistas do cotidiano escolar,
amenizando frustracGes, planejar e replanejar propostas pedagégicas de forma colaborativa
contribuindo de forma geral para sua formacédo profissional. Além disso, manterei em arquivo, sob
minha guarda, por cinco anos, os dados da pesquisa, contendo fichas individuais e todos os demais
documentos. Apos este periodo, os dados serdo descartados.

O projeto em questao foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone de contato (19) 3343-6777, e-mail:
comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endere¢o Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini,
1516, prédio A02, térreo — Parque Rural Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571 - Campinas — SP,
horario de funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00, que podera ser contatado
para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliacdo de carater ético do projeto. Duvidas com relacdo
ao projeto/pesquisa, favor entrar em contato com a pesquisadora responsavel
, telefone de contato (XX) XXX XXXXXX, e-mail:

Caso concorde(m) em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar do projeto de

pesquisa supra-citado, assine 0 seu home abaixo.

Atenciosamente,

Pesquisadora responsével

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informagfes por mim prestadas sejam usadas

nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma via integral deste Termo.

Nome/assinatura do(a) participante da pesquisa:

Data: / /
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APENDICE Il - ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA INICIAL

Entrevista Narrativa Individual

Projeto: O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A AUTOFORMACAO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL AO
PROMOVER O LETRAMENTO NA LINGUA MATERNA

Mestranda: Nadia Camargo
Orientadora: Celi Espasandin Lopes

Material utilizado: Celular para gravar audio

Segundo Bolivar (2001), quando se propbde a realizar uma investigagao
biografica o objetivo é a narragao da vida do sujeito, por meio de uma “reconstrugao
retrospectiva”’, mas também podem entrar as expectativas e as perspectivas futuras.

A narrativa sera a metodologia de pesquisa com a qual os dados serdo
analisados na busca de captar nos registros escritos e orais, indicios do movimento
empreendido pelos docentes no envolvimento com projetos de educagao
interdisciplinar de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em uma entrevista narrativa, as perguntas ndo possuem um carater
interrogativo, mas o entrevistador solicita que o entrevistado conte sua historia de vida
ou determinada fase desta histéria.

Para a realizagdo da minha pesquisa, gostaria que vocé falasse como chegou
a decisao de se tornar professor, como foi sua formacéo inicial, formacao continuada,
como era seu trabalho em sala de aula no inicio da carreira e como ele foi se
modificando ao longo dos anos, com o ganho de experiéncia, como é o seu trabalho
atualmente... Quais sao suas expectativas daqui em diante?

O objetivo, ao final da pesquisa, sera responder a questao: “O envolvimento de
professores na elaboracéo e desenvolvimento de projetos interdisciplinares, com um

grupo na escola, contribuem para sua autoformagao profissional?”



