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RESUMO

Este estudo, desenvolvido na linha de pesquisa da producdo social do

conhecimento, objetiva identificar saberes de professoras alfabetizadoras

constituidos em sua pratica de alfabetizagao.

A partir das vozes das professoras, procurou-se identificar os saberes

da formacio inicial e os saberes da experiéncia que constituem suas praticas

e que por ela sdo constifuidoes.

Para tal, procedeu-se a uma revisdo de literatura para delinear o saber
docente, bem como realizaram-se entrevistas semi-estruturadas com

professoras regentes das séries iniciais de escolas piblicas do Municipic do

Rio de Janeiro.

A pesouisa, enguanto um estudo de cardter exploratério, ressalta a
importancia dos saberes da experiéncia na constituicdo do saber docente e
encaminha 2 necessidade de se repensar 0§ programas de formacéo de
professores, no sentido de se considerar esses saberes para sua

estruturacio.
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INTRODUGCAO

0 fracasso escolar & um problema educacional que tem sido colocado
em foco nas avaliagbes do sistema de ensino desde o inicio do sécule. Os

dados estatisticos oficiais do Ministério da Educacdo e Culiura indicavam, em
1992, que 44% dos aluncs das escolas brasileiras fracassavam na 12 série do
Ensino Fundamental, e 20% se evadiam'. Em 1996, 22,63% do total de
alunos que freqlientavam a 1® série foram retidos®. Embora essa taxa de
repeténcia tenha diminuide em relagiic aos indices de 1952, ela expressa que

ainda ha um grande nimero de cnangas e jovens impedidos de aprender.

A 12 séric &€ a fase da vida escolar onde se inicia a constituicdo
sisternética dos corthecimentos acerca da leitura e da escrita, fundamentais
para o acesso as informagdes e para a construgdo de conceitos nas diversas
areas do conhecimento humano. Consequentemente, a nao alfabetizagso das
Crangas nas pimeiras séries escolares representa a sonegagio do seu direito

basico de aprender, dades ainda 0s altos indices de evasio nessa série.

! Censo Escotar do MECANEP, 1892,
2 Cermo Escolar do MECANEP, 1596



Na rede publica municipal de ensino do Rio de Janeiro, em 1887, a
repeténcia observada na 12 série do Ensino Fundamental atingiu 26% do total
de alunos matriculados nessa série. Esse percentual representou a retencio
de cerca de 21.000 alunos, obtendo, essa série, a menor media de aprovagso

na rede pdblica. (Ric de Janeire, 1957).

Essa situagciio vem sendo motivo de preocupacéo para a Secretaria
Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro {SME), que colocou como uma de
suas metas para essa gestdo, 1997/2000, a reverséo da evaséo e repeténcia
na 1% série. Buscande alcangar essa meta, ¢ Departamento Geral de
Educagdo desta Secretaria, através da sua Diretoria ce Educacgao
Fundamental, organizou, em 1998, o "Projeto Aluncs com 8 anos ou mais na
12 gérie”. Iniciou-se, assim, no més de julho, uma agio de formacgio
continuada com seiscentos professores regentes de turmas de 12 serie, das
dez Coordenadorias Regionais de Fducacio (CREs) do Municipio, que
possuiam um contingente significativo de alunos com faixa etdria superior a 8
anos, ou seia, alunos que apresentavam uma distorggo idade/série e histdrico
de repeténcia. Esses professores foram agrupados em vinte e seis turmas, e
receberam encargos (gratificages) extras para frequentarem o curso fora do
horario de trabalho, nos dias de semana ou aos sabados, em unidades
escolares localizadas na regido geogréfica das dez Coordenadonas.
Participaram de onze encontros, realizados quinzenalmente durante o

segundo semestre de 1998, com trés horas de duragdo cada um. A



dinamizagdo des encontros ficava a cargo de profissionais de redes publicas,
sejam elas municipal, estadual ou federal, e de upiversidades. Esses
professores foram selecionados por terem experiéncia em formagéo de
professores, e por realizarem trabalhos diretamente ligados a area de
alfabetizacio. Na ocasi@o, os dinamizadores procuravam discutir o0s
processos de aquisicao da leitura e da escrita, buscando apoiar o trabalho nas
mais recentes teorias nessa area. Além disso, orientavam a reflexao & partir
das praticas pedagégicas vividas no cotidiana da sala de aula, possibilitando &
troca de experiéncias entre os prefessores regentes®. Em 1899, essa a¢do foi
ampliada, garantindo continuidade aos seiscentos professores regentes gue
iniciaram ¢ Projeto, e possibilitando que mais oitocentos orofessores novos
participassem. O trabalho com os professores foi realizado nos mesmos
moldes do anterior. ou seja, encontros quinzenais com trés horas de duragao
cada um, nos meses de maio a dezembro. Paralelamente, foram organizadas
também doze turmas de coordenadares pedagégicos das unidades escolares
que participavam do Projeto. Em encontros mensais, os coordenadores
pedagogicos eram crientados por dinamizadores, escolhidos por sua
experiéncia em formagio de professores e seu trabalhc na érea de

alfabetizagso. Refletiam sobre o ensino & aprendizagem da leitura e da

% O Projeto Alunos cotn 8 Anos ou Mals na 17 série foi apenas uma das agbes que buscavam comigir o fluxe escolar. A SME, no
mesma ano, oganizou © Projto de Acelersgdo da Aprendizagesn, destinads a alunos da 2 e 3 séries do Ensing
Eurdamental Bussava-se, com ko, através de matenal apropriado & orientaghy especifica, acelerar alunos com doi= anos ol
mais de defasagem tade/série. O3 professores regentes das Clagses de Aceleragio também se Teuniam, quinzenalmente,
para disculir o5 questées do cotidianc ¢ refielir sobre alas teoreamente. Egse frabalho era realizade nos Mesmos locals @
hordrics do curso do Projeto Aluncs com & Ants au Mais na 17 Série, ¢ oriemada por profissionais das Coordenadorias
Regionals de EdUcaga0.



escrita, e sobre o acompanhamento pedagogico que deveriam realizar junio

aos professores regentes.

Alguns estudos (Soares, 1988, Patto, 1987, Carraher & Schliemann, 1988)
j& demonstraram gue o fracasso escolar e a origem social estao intimamente
relacionados, levantando as diferentes concepgdes que tentaram explicar
essa relagde. Uma delas responsabiliza as desigualdades naturais pelo
sucesso ou fracasso dos individues, que ndo t8m as condighes basicas para
aprender, cabendo & escola "adaptar, ajustar os alunos a sociedade, segundo
suas aptiddes e caracteristicas individuais " (Soares, 1986:11). Observou-se,
ne entanto, que nao se tratava de diferengas naturais entre os individuos, mas
entre grupos sociais, © que da lugar a uma outra concepgac: as
desigualdades sociais s80 responsdveis pelas diferencas de rendimento dos
alunos. Tais desiqualdades provocam ‘déficits”, resultantes da privagao
cultural sofrida pelas classes populares em conseqiiéncia de sua pobreza,
que j& ndo é s6 econdmica, mas, também, cultural. As deficiencias afetivas,
cognitivas e linglisticas, decorrentes desta caréncia, seriam responsaveis
pela incapacidade dos alunos em aprender. Entretanto, pela definicac
antropoldgica de cultura, admitir a auséncia de cultura de um grupo social
implica em negar a existéncia do proprio grupo. A impessibilidade de
sustentacio dessa idéia traz & tona uma outra concepgao para a analise da
questdo: o fracasso escolar € da escola que transforma a diferenca em

deficiéncia, em privacdo, em caréncia. Valoriza a cultura dominante, tratando



de forma discriminativa a diversidade cultural existente, sem valorizar a

experidncia das criangas e adolescentes dos grupos nao dominantes.

O fendmeno da reprovagao nas séries iniciais vem evidenciando que a

principal dificuldade dos alunos se situa nas dreas da leitura & da escrita, o

que compromete, consequentemente, a aquisicdc € construgao de

conhacimenios nas outras areas.

Essas dreas, consideradas criticas, tém preocupado pesquisadores,
levando-os a buscar a compreensao scbre como se dac tais processos.
Dentre as trabalhos mais divuigados recentemente no pais destacam-se o de
Ferreiro e Teberosky (1985) e Ferreiro (1986,1988,19580), Smolka (1989),
sobre o processo de construcéo de conhecimento da leitura e da escrita, & de

. Luria {1986}, que investigou o desenvolvimento da escrita em criangas russas.

A andlise sobre o fracasso escolar vemn sendo feita sob diferentes
abordagens: sociais, econdmicas, culturais, biologicas, psicoldgicas.
Entretanto, Esteban {1993) ressalta que tem sido dada pouca énfase a

dinamica interna Jda sala de aula.

A forma como a escola encaminha o trabalho pedagogico tem se

cotocado na contramao dos processos de aprendizagem das criangas. Alguns



estudos v&m sinalizando a existéncia de relagbes entre a pratica pedagdgica e

o fracasso escolar {Patto, 1887, Carraher&Schliemann, 1988, Esteban,1993).

"A superagdo do fracassc escolar requer um nevo paradigma de
aprendizagem, desenvolvimento e avaliacao”, indicando, portanto, a
necessidade de revisdc da pratica cofidiana, de ruptura com © modelo
dominante, que leva o professor "a fragmentagdo do conhecimento e a

percepgao parcializada do outro e de si mesmo".{Esteban,1993:23-24)

Essas reflextes vém demonstrar gue "a construgio de uma nova pratica
pedagdgica, capaz de reverter o fracasso escolar, vincula-se 2 possibilidade
de os professores, coletivamente, debrucarem-se sobre sua propria pratica,

compreendendo-a em sua esséncia” (p.27}.

Neste processo de reflexéio sobre as praticas pedagogicas, & formagao
em servigo vem se consfituindo em um importante espago de acesso as
recentes discusstes tedricas ha drea da alfabetizagfo. Entretanto, Silva
(1993), a partir da observagéc da pratica cotidiana e do discurso das
professoras sobre o seu trabalho e as dificuldades que enfrentam, conclui que
a pratica pedagogica do alfabefizador reflete um processc de apropriagao gue
envolve @ histéria de cada um e a histdria milenar das praticas de

alfabetizagdo. Assim, alerta para a necessidade de um redimensionamento



dos programas de aperfeicoamentc e atualizagao de professores, respeitando

o seu saber-fazer e encaminhando uma reflexdo critica a partir dele.

Em minha prética séc recorentes os depoimentos dos professoras
sobre a inseguranga que sentem, quando precisam lancar mao de novas
formas de trabalho. C que impediria tais mudangas? Praticas construidas no
cotidiano dos trabalhos escolares se transformaram em obsiaculos? A opgac
por outros caminhos envolve abandonar tais praticas, optando-se por alge que
ainda precisa ser elaborado e refletido? Essas guestSes tém se colocado a
cada trabalho que venho realizando com professores regentes NOs CUrsos de

formacao em servico

Esses guestionamentos colocam desafios a formagao em servico: a
busca da reconstrucio de praticas pedagdgicas, visando a superagdo de
dificuldades no trabalho de alfabetizacdo das classes populares. E importante
ressaltar que a formacéc dos professores & apenas um aspecto do complexc

problema do fracasso escolar.

A preocupagdo com a formagio do professor tem origem na minha

trajetéria enquanto docente nas séries iniciais do ensino fundamental.

Iniciei minhas experiéncias com a alfabetizagdo em uma turma de

escola publica no bairro da Mangueira. Sendo professora recém admitida na



rede publica municipal, recebi um grupo de alunos consideradas especiais.
Eram oito alunos, remanejados das demais turmas de 1% série da escola,
considerados incapazes para aprender a ler e escrever, @ Com histérico de
fracasso na série. Esse trabalho era orientado pelo Institute Helena Antipoff,
Ne¢ grupo, havia alguns alunos com comprometimento mental, constatado por
mégdicos, mas todos viviam problemas sociais que, de alguma forma,
comprometiam o seu desempenho escolar. Depois de mais um &anc com

turma de alfabetizacao, atuei por trés anos com Educagéoe Infantil.

As dificuldades colocadas pela experiéncia fizeram com que a questao
da alfabetizacio se tornasse objeto de um estudo sistematico, levando-me a
investir em minha formacda continvada, frequentando oficinas, palestras,
seminarics, que fratavam do assunto. Dentre esses, destaca-se ¢ Curso de
Extensdo em Alfabetizagdo, que, ainda hoje, é realizado pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro {(UFRJ), em parcena com a Secretaria Municipal de

Educagao.

1 |netituto Helena Antipof (HA) & um Srgdo da Secretaria Municipal de Educagda do Rio de Janeire (SME), que gerencia a
aducaciy especial da rede piblica de ensino, guando na orieracio do trabalho com alunos com necassidades educativas
sxpeciais (alunos com alguma deficiéneia mantal, avditiva, visudl, fiska, com aitas habilidades, com digtiirbios peiquiditices ou
amocionals graves, ol com milipla deficléncia), uno as unidades escolares ¢ 305 professones regentas.

% Lembro-me ainda de Leandro, Um maning de gita anos que chegol 4 minha furma, sendo cansiderade um aiuho “nuo, O
brilho nos ches de Leandre e sua avidez ndo combinavain Lom o dlagnéstico realizade pela professora. Levarmtando sua
histéria, descobr que Leandro vivia, na verdade, um drama pesecal: gusistyu A fuga do pai, abandonande a mde doerte Com o8
irds fitvas. Mals tarde, com o falecimerdo de sua mde, enconirod-se sem fawiita, posto qua cada irmdo, mars nova do que e,
ficolt @ cargo ge um parente, sendo ele acohide por um2 vizinha, Suas reagdes ra escola Yrham um Sgnificadd; {aandro
egtava pedinde ajuda. Com um pouco de acolhida & carinho, Leandro foi colecado em oulra haima conaequiy mer
alfsbetizado, A dlima noticia que tive dele, a cerca de qualro anos. & de que estaria cuisandoe a S' série do Ensino
Fundamental.



Paralelamente, cursava a Complementagio Pedagdgica em Supervisao
Educacional, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). O cursc
exigia o cumprimento de um estdgio, que foi realizado na escola onde
trabalhava, em horéaric oposto ao da turma. Organizava as discusstes com as
colegas, nos Centros de Estudos® a partir do que aprendia nos cursos. Nesse
mesmo periodo, coordenei a estruturagdo da proposta curricular da escola.
Iniciava, dessa forma, uma nova etapa do meu percurso profissional, que

induziu-me a novos guestionamentos.

Apbds quatro anos de uma trajetéria com uma diversidade de
experiéncias, ingressei na Equipe de Alfabetizacéo da Divisdo de Agao
Pedagdgica do Departamento Geral de Educagdio, da Secretaria Municipal de
Educacdo, onde eram planejadas e implementadas agbes de capacitagéo
pedagbgica para professores regentes de Classes de Alfabetizagdo a 4° sére,
Reslizavamos discussfes, palestras, oficinas, o que foi reguerendo a
ampliagio continua de meus conhecimentos tedricos sabre alfabetizagao.
Participei da construgdc e implementagdo do Nucleo Curricular Basico
MULTIEDUCACAQ, que, ainda hoje, fixa diretrizes para a elaboragac
curricular das unidades escolares da rede publica municipal de ensino. Nas
discussbes sobre os pressupostos tedricas do curriculo oficial, pude dialogar

com varios professores alfabetizadores, em diferentes momentos da vida

® Os Gantros de Estudes eram reuniies pedagigicas realizadas quinzenalimehte na s=cola. Eram momentos onde a direglo
trazia questdes refaclonadas 3 escola para @ discussde. Quande alguma prefessora ia 2 Uma palestra ou oficina, utizava-ge
asse espago para frocas de experiéncias. Nesses momentos realizava-se também o plangjamento guinzenal & & confecgdo de
algum matertal que fossa recessdario para o irabalho de sala de aula,



L

prafissional, com diversas experiéncias e em varios niveis de compromissc

com a alfabetizagao.

Desde entdo, minha experiéncia com formagdo de professores, em
especial, alfabetizadores, vem se ampiliando, com o planejamento e a

realizagio de capacitagBes de professores da rede estadual, e particular’.

No percurso desse trabalhe realizado juntoc aos professores, observava
que a dicotomia entre tecria e pratica se fazia sempre presente. Os
professcres possuiam grande interesse pefas orientaces tedricas, o que me
fazia supor que estavam revendo suas praticas e avancando. Entretanto, era
frequente pedirem orientagfes sobre o modelo que deveﬁam adotar, Alguns
declaravam que estavam aprendendo muitas coisas inferessantes, que
conseguiam ver o motivo, teoricamente, para tais procedimentos, mas que
nao podiam colocar em préatica has suas turmas. Havia agueles que possuiam
um discurso bastante progressista, mas que, quando solicitados a relatar a
pratica de alfabetizaggo, se revelavam, ainda, muito distantes. Embora em
menor namere, havia professores que indicavam pistas do seu avango nos

relatos scbre o trabalhc gue realizavam.

T Erire 1996 e 1957, realizei uma série de oficinas e palests, na érea da alfabelizagio, para professofes da rede plbica @
particudar de ensing dos municipies de Rie de Janeiro e de Juiz de Fora. Parictpei, ainda, em 1996 de um curso de
capacitecic em alfabetizagSo - Quem sabe gos sdbados -, promovido pela Secretart Estadual de Educegfo do Rio de
Janeiro. Foram sesszenta e quatre horas de discussho sobre afabetizagdc <om professofes regentes de escolas plblicas
exadyale localizades Mo Municipio de Nova lguagu.
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Eram constantes na equipe os debates sobre as questdes que famos
enfrentando. Como trabalhar com os professores para que se apropriassem
do conhecimento produzido na area da aquisi¢do da leitura e da escrita?
Como subsidiar reflexdes sobre o cotidiano da sala de aula, que se
traduzissem em uma pratica pedagdgica? Desde aquele momento venho
enfrentando o desafic da busca de uma pratica efetiva de formagdo continua.
Se de um lado h& um conhecimento produzido como resultado das
investigacdes na prafica, por outro, pistas indicam que a partir da pratica os

professores vém acumulando experiéncias e um “saber fazer”.

Estas atividades vém instigando-me & reflexac sobre como 0s
professoras alfabetizadores vém constituindo um saber nas suas praticas, e
estimulando-me a buscar identificar as aprendizagens por eles realizadas, e

ainda, os momeniocs e as formas como se déo mais significativamente.

Assim, as questdes colocadas em minha frajeténia orientaram a
definico do objetive geral deste estudo, qual seja, analisar 0s saberes que
constituern os saberes de professoras alfabetizadoras da rede publica

municipal de ensino do Ric de Janeiro.

Este estudo podera subsidiar a reflexio sabre as propostas de formacao

BM Servigo.



iz

A dissertacio esta organizada, a seguir, em trés capitulos. No primeiro
capitulo, define-se 0 objetc de estudo e os aspectos metodologices da
investigagdo. No segundo capituic, procura-se refletir sobre o professor
alfabetizador historicamente construido, a partir das diferentes concepedes de
leitura e de escrita coiccadas ao longe do tempo. No terceiro capftulo, a partir
do didlogo entre a tecria € o relato de experiéncias das professoras,
apresenta-se uma andlise sobre a constituicéo do saber docente de
professcoras alfapetizadoras. Finalizando, sdo apresentadas consideragdes
que langam indagacoes sobre o tema, indicando-se algumas propostas para a

investigagdo e ampliagio da reflexao.



Capitulo |

O SABER DOCENTE COMO OBJETO DE ESTUDO
E OS ASPECTOS METODOLOGICOS

“4 teora & confevido o papel de
comands da conuntoe do rabethe clentiffco
que 5o fradur em arficufarithe of diversns
momenios: ela dofine o objsle da anbize;
confere 4 invesligagdo, por referéncia @
esse obfelo, orentagde e  signifficado;
constrdihe as polencislidades expicalivas
& defin-fie o5 Nmites [Afrneids s
Finto, 1986:62)

Os resultados insatisfatdrfios no processo de escolanzagio tém sido
motive de preccupacdo na sociedade ccidentat. “A escola conseguiu chegar a
lugares inacessiveis £ a3 camadas sociais mais desfavorecidas, mas nem a
preparagao cientifico-técnica, nem a formagdo cultural € humana, nem sequer

a desejada formagdo compensatéria, alcangaram o grau de satisfagao

prometide”. (Pérez (Gomez,1595:95)
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Sem esguecer a infludncia decisiva de outros fatores, como a
organizagac social da escola, os recursos materiais € humanos disponiveis, a
configurag@o do curriculo, o debate tem se dado em tomo da formagic
profissional, a parir da considerac&o de que o professor é responsavel pela

natureza e qualidade do cotidiane educativo na sala de aula e na escola.

Diferentes visbes de mundo e concepcdes de conhecimento tém
instruide a producéc de metaforas em relagdo aos professores, no que diz
respeito a maneira como organizam e conduzem a pratica pedagogica. Tais
metaforas veém determinando as relagbes desses professores com o
conhecimento &, consequentemente, as orientacbes adotadas pela formacgic

profissional. {Pérez Gomez, 1995}

Segundo Pérez Gomez (1995), ¢ modelo da racicnalidade técrica,
também denominada instrumental, realizou uma critica ac empirismo que
caractenizava a formacgao de professores. Dessa critica, surgiu, a eoncepgio
do professor como técnico-especialista, que tem estado presente na educacgio
e socializacdo de professeres ao longo de tode século XX, Nessa perspectiva,
a atividade instrumental do professor se restringe & aplicacdo rigorosa de
teorias e técnicas, derivadas da investigagio cientifica, na resolugdo de
problemas. Reduz-se assim a pratica profissional 3 andlise dos meios
adequados para atingir metas e objefivos, que sao definidos no exterior da

pratica docente. (Pérez Gomez, 1995)



15

Nesse modelo, a formagdo de professores tem come objetivo dar
acesso as inovacdes trazidas pelo conhecimento tedrico, produzido nas
universidades. Ela se da nesses espagos, considerados tradicionalmente

como locus da producdo do conhecimento. As crientagbes da formagao

trazem em si, subjacentes, uma visac dicotdmica entre teoria e pratica; entre

quem produz e atualiza o conhecimento, e 0s agentes responsaveis pela

socializacio desse conhecimento. (Candau, 1956)

Essa visAo dicotdbmica se reflete na maneira como & investigagio
pedagdgica, nas Oltimas trés décadas, tem analisado © ensing,
desconsiderando o professor nesse processo, e impondo uma separagio
enire 0o ey pessoal e o eu profissional. Ignora-se, assim, o desenvolvimento

pesscal dos professores nas praticas de formacéo. (Novoa,1992a)

Alerta-nos Novoa (1995} que *a formagdo ndc se consirél por
acumulacio de cursos, de conhecimentos ou de tecnicas, mas sim através de
um trabalhce de reflexividade critica sobre as praticas € de {rejconstrugéo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso @ t&o importante investir a

pessoa e dar um estatuto ao saber da expenéncig” (p.27).
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A complexidade da pratica, que abriga uma realidade social incerta,
instavel, singular, povoada per conflitos de valores, colocava os imites da

racionalidade técnica.

Assim, segundo Pérez Gdmez (1995), surgiram, a partir da segunda
metade da década de 70, varias metéforas que buscavam superar a relagao
linear @ mecanica entre o conbecimento cientifico-técnico e a pratica na sala
de aula. Dentre essas, o autor destaca, em sua analise, a do professor como
pratico-autbnomo, que ativa seus recursos intelectuais, em suz maioria de
carater tacito e implicito, para elaborar um diagndstico rapide da situacéo,

desenhar estratégias de intervencio e prever o curso dos acontecimentos.

A formacdo do prafico-auténome considera o conhecimento como um
processo continuo de construgio que se da na pratica pedagdgica cotidiana,
sendo a propria escola o Jocus priviiegiado de formacio. Nessa perspectiva,

h& uma valorizagéo do saber constituido na pratica docente. (Candau 1996)

Portanto, a valorizacac do desenvolvimento pessoal na formagio de
professores, tem indicado a importancia da anélise sobre os processos de

construcao da identidade do professor e de constituigie do saber docente.
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1.1. Q saber docente - consideragdes em torno do debate.

Inicialmente, realizou-se uma busca na literatura sobre as concepgdes
de saber e conhecer. Alguns autores estabelecem distingbes e apontam
relaghes entre esses conceitos. Recorrendo a diciondrios de Filasofia, refere-
se, primeiramente, a Femater Mora (1983), onde conhecer impiica ©
conhecimento direto, imediato, por confaio ou presenga direta. Saber
expressa um conhecimento indireto, mediato, por descrigdo. Acrescenta,
ainda, que conhecer, fenomenologicamente, & apreender um objeto de
conhecimento. Japiassu e Marcondes (1996) néo estabelecem uma distingao
entre saber e conhecer, uma vez que, em sentido genérice, saber & sindnimo
de conhecimento. Referem-se ao conhecimento como apropriagio intelectual
de determinado campo empirico ou ideal de dados, tendo em vista domina-los

& utilizélos.

Estabelecendo a diferenca entre ideclogia e saber, Chaui (1989} afirma
gue no saber as idéias "sdo produto de um trabalho”, enquanto que na

ideologia, "as idéias assumem a forma de conhecimentos, isto ¢, de idéias
instituidas” (p.5). Essa reflexo parece colocar o saber ho campo do trabalho,

e portanto, das praticas.

Para Bombassaro (1992) ¢ saber esté vinculado ao mundo pratico, seja

manifestado pelo crer, "ter por verdadeiro" ou pelo saber-fazer. Conhecer
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também vincula o homem ac mundo, pressupondo uma convivencia do falante
com aquilo que conhece, existindo diferentes formas de conhecer e diferentes

tipos de conhecimento.

Therrien {1993), refletindo sobre o saber e a pratica social, afirma que
"as nogbes de saber e conhecimento ndo encontram consenso entre os
pesquisadores nesse campo” (p.412). Para esse autor, a nogdo de
conhecimento tem uma ampla extensi3o e refere-se a toda apreenséo

simbélica da realidade. A nogdo de saber, mais restrita, se refere a

cohhecimentos mais préximos das praticas.

Assim, essas reflexdes colocam o saber mais préximo das praticas. Sem
desconhecer a abrangéncia que envolve as discussdes sobre saber e
conhecer, serdo tomados como referéncia alguns estudos na drea de
formagéio de professcres, que contribuem para a discusséo em tomo do saber

docente.

A partir da critica, que realiza, & racionalidade técnica, Schon {apud
Pérez Gomez, 1995) faz referéncia ac conhecimento pratico para a reflexao
sobre o saber docente. Assinala que a indeterminagao da pratica coloca para
os professores a insuficiéncia da aplicagdo de teorias na resolugéo dos
problemas. “Q é&xito profissional depende da suza capacidade para manejar a

complexidade e resolver problemas praticos, através da integra¢ao inteligente
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e criativa do conhecimentic e da técnica” (p.102). Esse conhecimento prafico
do professor se dé através de um processo de reflexdo-ns-agso, uma espécie

de didlogo reflexivo com a situagic problematica concreta.

QO professor reflexivo, diz ele, permite ser surpreendido pefo que o aluno
faz. Reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou
fez &, simultaneamente, procurz compreender a razioc por que foi
surpreendido. Depois, reformula o problema suscitado pela situagio e efetua
uma experiéncia para testar a nova hipdtese que formulou sobre o problema
suscitado. Este processo de reflexfio, acrescenta Schon, ndc exige palavras.

(Schdn, 1995)

*Por outro lado, é possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a
reflexao-na-acdo. Apds a aula, © professor pode pensar no que aconteceu, no
que observou, no significade que fhe deu e na eventual adogio de outros

sentidos. Este processo de reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo & uma agdo,

uma observagio e uma descricao, gue exige o uso de palavras” (p. 83).

Schon (1995), refletindo sobre a interacio entre professcores e alunos,
afirma que o professor reflexive aprende a partir do ermo, nao se sentindec

ameacado com isso.



0O conceito de reflexdo-na-acio de Schon, resume Garcia (1995), “é um
processo, mediante o qual os profissionais (os praticos) aprendem a partir da

analise & interpretagace da propria atividade™ {p. 60}.

Esse conceito foi fundamental para a constituicdo da reflexdo em tomo

do saber docente. Ha um conhecimento especifico que sd pode ser adquirido
na pratica, pois trata-se de um “conhecimento tacito, pesscal e n&o

sistematico” (Garcia, 1995:60).

A metéfora do professor como préfico-reflexive também estd presente
na obra de Zeichner (1993} E na reflexao sobre a experiéncia que ¢ professor
compreende e procura medhorar a sua pratica. Nas estratégias de ensine que
utilizam, os professores produzem um conhecimento, teorias praticas, que
poderiam contribuir, segundo o autor, na reflexfo que a producio académica

faz sobre o ensino.

Recorrendo a Dewey, Zeichner {1993) afirma que © professor pratico-
reflexive, em sua acio reflexiva, realiza uma consideragio cuidadosa em
torno do que acredita ou pratica, & luz dos motivos gue o justificam e das
conseqléncias a que conduz. Busca solugbes Iégicas e racionais envolvendo
imtuicgo, emocdo e paix8o. No ensino reflexivo, o professor critica e

desenvoive as suas teorias praticas, 2 medida gue reflete sozinho, € em
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conjunto, na agéo e sobre ela, acerca do seu ensino € das condigdes sociais

em que a sua experiéncia se situa.

0 modelc da racionalidade técnica, segundo o autor, ignora o saber

implantado na pratica dos professores, ndo contribuindo para tomar mais
consciente seu saber tacito. "Temos de nos debrucar mais scbre a natureza e
qualidade das reflexdes dos professoras, e sobre o saber que produzem” {p.
25). Assim, Zeichner (1953) aponta para a necessidade de se encontrar um

maior equilibric entre o saber académico e o saber dos professores.

As reflexdes realizadas por Schdon e Zeichner, a partir do
questionamentc que encaminham em tomo do professor como féonico-
especialista, colocado pela racionzlidade técnica, apontam para o conceite de
reflexdo, atributo essencial ao professor prético-refiexivo, gue ressalta a

dimensac formadora da pratica e a importancia do saber que nela se constitui.

Tardif, Lessard, e Lahaye (1981) contribuem para a discussaoc, refletindo
sobre a pluralidade da constituicZo do saber docente. Constitui-se, segurko
os autores, de saberes oriundos de diferentes fontes: saberes oniundos da
formagao profissional, incorporande os saberes progduzidos pelas ciéncias da
educagidc & os saberes pedagogicos articliados a elas, transmitidos aos
professores pelas instituicdes de formacdo, fomecendo "um arcabougo

ideolégico & profissdo, algumas formas de saber-fazer e aigumas técnicas”
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(p.219); saberes curriculares, que comespondem aos discursos, objetivos,
contelidos e métodos, através dos quais os saberes das discipfinas, dos
diversos campos do conhecimento, se aprésentam nos programas escolares;

& os saberes da experiéncia, que s&o desenvolvidos pelos professores no

exercicio de suas fungées, fundados no seu trabalho cotidiano & no
conhecimento de seu meio, sendo validados pela experiéncia e incorporados
a vivéncia individual e coletiva, scb a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e saber ser. A partir dessa contribuicgo, amplia-se a concepgéo de
saber docente. Ele ndc se constitui somente de conhecimentos tedricos
produzidos no interior da universidade, mas também de saberes produzidos

na diglogo com a pratica cotidiana.

Assim, 0 saber docente se articula a diferentes saberes, com 0s quais
os professores mantém uma relagdo ambigua. Os professores ocupam
posicdo esfratégica em relagdo aos saberes, sendo considerados agentes
imprescindiveis na formagio nos saberes, pois asseguram, Nc centro dos
sistemas de educacdo, os processos de aprendizagem individuais e colstivos.
Entretanto, a visdo fabril dos saberes, segundo Tardif, Lessard e Lahaye
(1981}, coloca os processos de aquisico e aprendizagem subordinados as
atividades de produgio de novos conhecimentos. Sendc assim, o saber
docente é desvalorizado, na medida em que os professores sdo fransmisscres

de saberes cujos processos de definicio e selegdo ndc confrolam. Nessa
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perspectiva, o saber docente reside, inteiramente, na competéncia técnica e

pedagadgica para transmitir os saberes elaborados por outro grupo.

Esse distanciamento entre a formagéo e a produgio de saberes tem
configurade uma refacdo de exferioridade enire os professores € os saberes

das disciplinas, curmiculares e pedagdgices. Configura-se mesmo, segundo os

autores, uma refacdo de afienagdo com esses saberes, gue precedem e

domiriam a pratica docente, mas gue dela ndo provém.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) assinalam, ainda, gue os professoras
produzem, ou tentam produzir, saberes através dos quais compreendem e
dominam a sua pratica. Esses saberes da experiéncia, assim denominados
pelos autores, sdio validados pela pratica e priorizados pelos professores,
constituindo-se nos fundamentos da sua competéncia. A partir deles, os
professores juigam as acbes de formagéo que freglientam, a pertinéncia das
reformas educativas, bern como concebem cs medelos de exceléncia

profissional no interior da profissao.

Os saberes da experiéncia, saberes praticos que se integram a prética e
a constituem, formam *um conjuntoe de representages a partir das quais os
professores interpretam, compreendem e orientam sua profiss&o e sua pratica

cotidiana em todas as suas dimensdes” (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991:228)
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A compreenséo e orientacdo da pratica se da a parlir de trés obfefos,
que constituem o saber docernte e asseguram a pratica da profissdo. Um deles
diz respeitc as relagfes e as interagbes que os professores estabeiecem e
desenvolvem com 0s demais atores no campo de sua pratica, exigindo uma
capacidade de comportar-se enguanto sujeito, ator, € de ser uma pessoa em
interac&o com outras. Qutro, corresponde as diversas obrigagdes e normas as
quais o trabalho deve se submeter, exigindo que o professor as conhega e
respeite. E finalmente, o terceiro objetc que constitui o5 saberes da
experiéncia, diz respeito & instituicdo como meio organizado, composto de

fungbes diversificadas.

E a partir desses objefos que os professores estabelecem uma distancia
critica entre os saberes da experiéncia e os saberes adguiridos na formagao.
Julgam, assim, a formagio profissional, descobrinde os limites dos saberes
pedagdgicos, rejeitando a formagio anterior, ou realizande uma reavaliacéo

sobre a formag&o que tiveram.

Os professores hisrarquizam os objefos do saber da experiéncia de
acordo com as dificuldades que estes colocam para a pratica. Nos discursos
dos professores, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) cbservaram gue oS
docentes, em Uditima instancia, vaiidam sua competéncia € seus saberes nas

intera¢des com 05 aluncs.
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O ensino se desenvolve em um contexto de multiplas interacdes, que

censtituem limites 2 atuagio docente. Tais limites exigem uma cotz de
improvisacdc e de habilidade pesscal, pernitinde aos professores
desenvolverem os habifus, disposicOes adquiridas na pratica, a partir dos
quais enfrentam a compiexidade e singularidade do cotidiane. Com isso, 0s
autores ressaltam que a experiéncia das limitagbes e situagdes da pratica é

formadora.

“E no inicio da carreira, de um a cinco anos, que os professores
acumuiam, a0 que parece, sua experiéncia fundamental, que tende a se fixar,
em seguida, num estilo pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em
habitus, em tragos da personalidade profissional” (Tardif, Lessard e Lahaye,

(1991:229)

Os saberes da expenéncia adguirem cobigtividade no confrontc com os

saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, quando estes
dividem, uns com os outros, um saber pratico sobre sua atuacioc, ou através
da relagao critica com os saberes curriculares, das disciplinas € da formagac

profissional.

Segundc esses autores, 0% professores submetem outros saberes a

pratica, retraduzindo-0s em categorias do seu propro discurse, 0 que &
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reafirma como espage de aprendizagem docente. S80 os proprios autores que

explicam:

“A pratica cotidiana da profisso permite uma avalfagio
dos oulros saberes sob 0 modo da sua refraducdo em
fungdo das condicbes himitadas da experiéncia.. .Nesse
sentido, a pralica aparece como wm processe de
aprendizagem atraves do qual 0§ professores retraduzem
sua formag8o e a adaptam & profissdo, elfminando o que
fhes parece inutiimente abstrato ou sem refacdo com a
realidade vivida, e conservando o que hes pode servir. A
expenéncia provoca, assim, um efeito de retorno crifico
{feedback) aos saberes adquiridos anfes ou fora da
prética profissional Ela fitra e seleciona 0s oufros
saberes, e por isso mesmo efa permite aos professores
refomar seus saberes, julga-fos e avalig-los, e entso,

objetivar um saber formado de lodos os saberes
refraduzidos e submetidos ac processo de validagdo
conshifuido pela pratica cotidiana’{p.231).

Assim, através dos saberes da experiéncia, os professores tentam
transformar as refacdes de extenoridade que possuem com os saberes, em
refagbes de interioridade com sua propria pratica. "Os saberes da experiéncia
sdo formados de todos os demais saberes, porém retraduzidos, polidos e
submetidos &s certezas construidas na pratica e no vivido” (Tardif, Lessard e

Lahaye, 1981:232) Constituem-se desse mode, segundo os autores, uma

espécie de ndcleo vital do saber docerte.

A revisgo de literatura realizada indicou gue as contribuigbes de Tardif,

Lessard & Lahaye {1591} 1&m sido referidas por outros pesqguisadores na érea

da formag&o de professores.
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O estudo de Caldeira (1998), também se apropriando de algumas
contribui¢Ges desses autores, tem sido uma referéncia para a reflexéo sobre o

saber docente

Essa autcra descreve e analisa a pratica docente de uma professora de

uma escolg pabiica de ensinc fundamental, na periferia de Barcelona,

reconstruinde o processo de constituicio do saber docente.

Com referéncia aos estudos de Agnes Heller sobre a vida caotidiana,
Caldeira {1998) afirma que os docentes, em seu trabalhe, objetivam sua
concepgdo de mundo, produzinde cu apropriando-se de praticas e saberes
que podem reproduzir, ou ndo, a realidade sccial. Somente através de uma
consciéncia progressiva sobre a pratica, os docentes podem romper com a

confinuidade do seu trabalho. A aquisicBo dessa consciéncia depende da

relacéo que os professores mantém com o conhecimento tedrico.

Recorre as cantribuigbes de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) na andlse
das relacdes que os professores mantém com os diferentes saberes. Reafirma

a refagdo de exterioridade com os saberes cientificos, colocande que o apoio

do conhecimento existente a pratica € precario, o gue iustifica a realizacgo

* Referencia-se a dissertacho de;
MARIN, Marcia. A constifuipdo do sabey dotemnie am aducaefo aspacial @ a formagdo em servigo. Dissantacso (Mesirado am
Educasdo). UER.), 1558



28

das fungdes docentes de acordc com as crencas e mecanismos adquiridos

culturalmente por via da socializagao. (Sacristan apud Caldeira, 1998)

Ainda com Tardif, Lessard & Lahaye (1991), a autora aponta para a
refacdo de interioridade que os professores mantém com os saberes da
experiéncia, atraveés dos quais incorporam os demais saberes. Quando estes
saberes penetram no pensamento cotidiano, diz Caldeira (1988), o saber

cotidianc os assimila, englobando-os em sua propria estrutura.

Reconhece gue a teoria € imprescindivel para o redimensionamento da
pratica, mas ndo |he & soberana. Citande Pérez Gomez e Sacristan, Caldeira
(1998) aponta que “as teorias formais, os resultados da investigagao cientifica
gue se oferecem nos programas de formacgio de professores, pouco ou nada
incidem na formacdc do pensamento pratico que provoguem & questionem
vitalmente o sentido de algum de seus componentes basicos (teorias,
crencas, ideologias, perspectivas), que possam ser incorporados como
instrumentos de andlise des problemas praticos ou de esquemas de
proposicao para a atuagdc concreta. A teoria tem fungao inquestiondvel na
formagéo dos professores, somente guando pode ser utilizada pelos aluncs
como instrumento de investigacio, como ferramenta de analise e refiexdo do
pensamento gue se expressa ha atuagio docente”.(Pérez Gomez & Sacristan

apud Caldeira, 1998:259).
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O estudo de Caldeira (1998) indica a necessidade da aproximacéo entre
a pratica docente, real & concreta, e os conhecimentos ncs guais os

professores fundamentam o seu trabalho, para que se avance no processo de

construcdo de conhecimentos pelos docentes.

Em seu estudo, Caldeira interessou-se pelos saberes implicitos na
pratica docente da professora, construidos e apropriados por ela ac longo da
sua trajetoria profissional e pessoal, resultante de sua experiéncia, refiexac e
experimentac3o. Ou seja, sua reflexdo se orienta para os saberes oniginados
na prética da professcra, que a ela se integram, que a constituem e gue sac

por ela validados.

Ao longo de sua trajetdria profissional e pessoal, afirma Caldeira (1998),
os professores produzem os saberes docentes que estdo implicitos nas suas
praticas. A esses saberes podem estar incorporados conhecimentos
adquiridos: durante a formagdc inicial ou continuada, na passagem
profissional dos professores por outras escolas, nas experiéncias que tiveram
em outros cargos, como também nas relagdes que estabelecem com ouiros
professores, com diretores, especialistas, pais, alunocs, e nas vivéndas
pessoais. Assim, a pratica & ¢ saber docente, segundo & autora, assume uma
dimens&o coletiva, sende resultanie das mdltiplas interagfes estabelecidas

pelos professares.
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Além de elementos intelectuais, o saber docente integra também
sentimentos e crencas. Os professoras n@o aprendem somente conteddos e
tectias pedagodgicas, “mas uma gquaniidade de elementos mais sutis e
implicitos, onde se cruzam o afetivo e o social com o trabalho intelectual”

{Rockwell y Mercado apud Caldeira,1998:28).

Caldeira {1298) destaca que a pratica ¢ 0 saber docente se inscrevem

em determinadc tempo histdrico que Ihes confere significado. 3&oc
atravessados por miltipias historizs: historia pesscal e profissional do
professor, da escola em que trabalha, do sistema educativo, de movimentos e
tradigies pedagdgicas. Por ser histérica, 2 pratica caracteriza-se pela

continuidade de alguns elementos, e pela transformag&o de outros.

0 conceito de reflexdio estd presente no trabalho de Caldeira (1998),
que, concebendo a professora como sujeito, afirma que sua pratica nao se
reduz apenas & apropriacao e reproducéo do sistema de usos e expectativas
do contexto de trabalno. A professora € alguém capaz de contribuir para a
constituicio desse contexto, através da sua pratica e de seus saberes, desde
gue tenha consciéncia da sua pratica. Essa consciéncia critica se desenvolve
através de um processo de reflexfo continuada. Através da reflexac da
pratica, a professora produz e apropria-se de conhecimentos que constituem a

instituiglo escolar, e efetiva o seu processo de formacéo.
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A escola & o locus privilegiade da reflexdo coletiva da pratica dos
professores. Enquanto cursos, seminarios, jornadas, em geral, ndo geram
trocas significativas no cotidiano escolar, a reflexfo coletiva da equipe
docente na escola sobre a prépria pratica, possibilita aos professores
formarem-s& e aperfeicoarem-se em seu trabatho. Assim, na relagio com os
autros professores, os docentes compartilham saberes, trocam informagbes

sobre os alunos, dividem seu saber pratico-tedrico.

No entanto, esse trabalho de reflexfic ndo se da de forma espontanes,
nem somente com o referente exclusivo da pratica. O referencial tedrico &
fundamental nesse processo de reflexfic. A autora verificou em seu estudo
que a presenca de um “assessor”, atuando junto aos professores e realizando
a mediacio entre teoria e pratica, favorece a reflexdo critica. Ressalla que
esse “assessor’ deve estar implicado com a escola, conhecendo o trabalho
desenvolvido por ela em sua totalidade, para que possa facilitar a reflexgo e a
construgdo coletiva do saber pelos docentes. O “assessor”, através da escuta
sobre 0 que os professores tém a dizer da sua pratica, contribui para que os
docentes superem a maneira ndc reflexiva e estereotipada com que
desemipenham, muitas vezes, o seu frabalho, colaborando para o avango na

compreensso e na transformacae da pratica.

Caldeira {1998}, concluindo seu estudo, afirma que o saber ¢ a pratica

docents sdo desvalorizados pela sociedade, desde a administragdo
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educacicnal, passando pela universidade, até as familias e, n&o poucas
vezes, pelos proprics docentes. “Chega a ignorar-se seu valor como fonte de
conhecimento profissional. Esse tipo de conhecimento de caréter pratico fica
reguzido exclusivamente a esfera do privado, sem possibilidades de ser
compartiihado com os companheiros e companheiras. Na maioria das vezes,
esta desvalorizagiic € consequéncia de uma separagdc entre ¢ mundo da
teoria e da préatica, supondo-se que esta é sempre derivagao de teorias.
Legitima-se, dessa forma, uma separagao que implica também uma hierarquia

entre quem conhace e quem aplica.” (Jackson apud Caldeira,1998:258)

Nas investigagdes sobre o saber docente, tem-se apontado para a
piuralidade de sua constituigac e para a relévancia da pratica nesse processo.
Assim, partindo-se dessas contribuigdes, guestiona-se. como se caracteriza o
saber docente de professoras alfabetizadoras, constituido a partir de suas
praticas? Como esses saberes praticos vém se constituindo? De gue
estratégias as professcras se utilizam para adquirir conhecimentos presentes
em sua pratica de alfabetizacio? Que aprendizagens as professoras

destacam na pratica cotidiana?

Diante do questionamento feitc, e a partir da reviséo de literatura,
define-se como objetc desse estudo ¢ saber docente de professoras

alfabetizadoras consiituido na pratica de alfabetizagéo.
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1.2. Os aspectos metodolbgicos do estudo.

Buscandc refietir sobre o saber docente constituido na pratica de

alfabetizagio, realizou-se um estudo de carater exploratdrio, onde a literatura

e o depoimento das professoras foram a principal fonte de dados.

A escolha do mélodo néo é um processo que se da de forma
independente no trabalho de pesguisa. Cardoso (1876) afima que ¢ método é
parte de um corpo {edricc integrado, envolvende as técnicas, cabendo ao
pesquisador perguntar-lhes sobre as possibilidades e [imitagées gue trazem,
ou podem trazer, as teorias a que servem, no frabalho sobre o seu objeto. Tal
afirmacgao indica, portanto, que h& uma relagio intrinseca entre 5 escolhs do

metodo e a natureza do objeto de estudo.

Fara delinear o objeto, foi realizado um exame da Iiteratura, recorrendo-
se a alguns estudos na area de formagao de professores que tratassem do

tema.

Na revisdo da literatura sobre ¢ saber docente, um pressuposto
fundamental se colocava no estudor a concepgio do professor como “ator
social em interag@o com outros atores, produzindo, através de discursos e
julgamentos, sentidos gue fundamentam e dao crientagdo a sua propra

pratica”. (Therien:1993:45)
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Tal pressuposto crientou a opgao por buscar identificar o saber docente

a partir dos relatos das professoras alfabetizadoras.

Essa orientacdc se confirmava a partir do alerta de Goodson (1982).
Esse autor sugere uma reconceitualizagdo da investigagdo educacional.
Afirmando que os modelos de desenvolvimento profissional tém partido da
concepgao do professor como pessoa, sugere que a investigagdo educacional

assegure que a voz do professor seja ocuvida.,

Qptou-se, assim, por recolher o relatp de professoras alfabetizadoras
que tivessem, pelo mencs, cinco anos de regéncia em turmas. Pretendia-se,
com issg, compor a amosira com professeras gue ja tivessem ultrapassadc a
fase de enfrada na carreira em seu ciclo de vida profissional (Huberman,
1992). Em fase de eslabilizagdo na carreira, segundec Huberman, as
professoras ja teriam um comprometimento definitivo com a profissac e um
sentimento de pertencimento a um corpo prefissicnal, o gue seria fundamental

para a refiexao scbre 0 seu saber.

Participaram, assim, como informantas do estude, professoras em varios
periodos profissionais, quais sejam: quatro professoras possuiam entre cinco

e dez anos de regéncia na rede plblica municipal, quatro, de onze & quinze
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anos de regéncia; uma, de dezesseis a vinte anos; duas, de vinte e um a vinte

€ cinco anes; e uma professora possuia vinte & oito anos de regéncia.

QOutro critério de selecdio da amostra, inicialmente estabelecido, foi a
freqéncia, ha pelo menos 1 anc, ac curso de capacita¢io para professores
regentes de turmas do Projeto Alunos com 8 Anos ou Mais na 1* Série”. O
objetivo era ter, na composicio da amostra, professoras que integrassem uma
acdo de formagdc continuada, possibilitando verificar a participagdo do

conhecimento cientifico na constituicao do saber docente.

Entretanto, 4 medida que o estude se desenvolvia, & que ¢ abjeto era
melhor definido, decidiu-se por incluir na amostra algumas professoras, cujas

turmas ndo pertenciam ao referido Projeto, e que, portanto, n&o estavam

freqlientando um curso de formacac continuada.

Todas as professoras atuavam em escolas da rede plblica de ensine do
municipio do Rio de Janeiro, em uma Coordenadoria Regional de Educagio
{CRE). Tal regifo foi escolhida por abranger um nuimero bastanie grande de
escolas da rede publica, estando entre uma das trés maiores coordenadorias
do municipio em nimero de unidades escolares, e, também, por atender a

comunidades bastante diversificadas. Além disso, nos ditimos trés anos, essa

°0 Projeta Alunos com & Anos ou Mais na 1* Série conslstu em uma agio de formagdo em senvigo, redlizada pela Secretaria
Municipal de Educagdo, em 18653, destinada 2 professares regentes de turmas de 12 sére com alunes na febm ebiria acima de
B znos de idade. Em 1965, dewse prossequimento a essa formaghio, pessibiitando que o5 professores regentes, que seguiram
cam syas turmas do ane anterior, dessem continuidade a s participacio no curso de capacitagdo inkkiads em 1598
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Coordenadornia tem apresentado indices de aprovacgd@o na 17 série bem
préximos & média do Municipic, de acordo com os Relatérios de Desempenho

do Municipio do Rio de Janeiro {1997,1958,1599).

A amostra de informantes foi, em sintese, constituida de dez
professoras que freqiientavam o curso de capacitagdo do Projetc Alunos com
8 Anocs ou Mais na 12 Série, num total de cerca de 120 professoras da
Coordenadoria Regional de Educacao, e de duas professoras, cujas turmas
ndc participavam do Projeto, que atuavam em escolas da mesma

Coordenadoria.

Dz totalidade de doze professoras, nove lecionavam na 1? série. Trés
professoras regiam, em 1899, turmas de 22 série, que participaram do Projeto
no ano anterior, € gue demandavam uma continuidade do trabalho de

alfabetizacio, apesar de serem turmas de 22 série em 1999,

A revisao de literatura realizada indicou os saberes da expenéncia come

nticleo vital do saber docenfe {Tardif, Lessard e Lahaye,1991). A analise e
reflexfic socbre o saber docente em alfabetizago aspontava, assim, para a

necessidade de se consfituir uma amostra que representasse diferentes

tempos de experiéncia com a aifabetizagdo. Assim, compondc a amostra

havia: duas professoras que tinham de um a cinco anos de trabalhe na

regéncia de turmas de alfabetizacio; cinco professoras, de seis a dez anos;



quatro, de onze a quinze anos; e uma professora gue estimou seu tempo de

regéncia em alfabetizacio em mais de guinze anos.

Foi solicitado &s professoras, o preenchimento de um questionanc com

algumas informagdes iniciais, necessarias para caracterizar a amostra.

Todas as doze professoras tinham, em 1999, uma jornada dupla de
trabalho, lecicnando, em regime de acumulagdc, em turmas de Classe de
Alfabetizacdo (trés), 12 série {uma), 2° série (cinco), 3% série (uma), Classe

Especial (uma) & em Sala de Leitura {uma).

Quanto a formacdo académica, todas as professoras possuiam o 2°
grau com formagéo em Magistério, tendo nove completado formagac em 3°

grau, e uma, com o Mestrado em Literatura Portuguesa em andamento.

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, que foram gravadas.
Estabeieceu-se algumas perguntas basicas, que deveriam estar presentes em
todas as entrevistas, e que buscavam identificar os saberes presentes nas
praticas das professoras alfabetizadoras no inicio da carreira € na pratica

pedagobgica atual.
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A entrevista, sequndo Minayo (1994), € uma situagdo de interagdo na
qual as informagdes dadas pelos sujeitos podem ser profundamente afetadas

pela natureza de suas relagbes com o entrevistador.

A autora refere-se a importancia que assume, na reaiizagio das
entrevistas, a introdugdo do entrevistador no campe, sugerinde que sua

apresentacao seja feita por uma pessoa de referéncia do grupo.

Nesse estudo, o entrevistador ja tinha uma participagéo nos cursos de
formagdc continuada, de onde sairam dez, das doze professoras que
compuseram a amostra. Avalia-se que essa relagdo, estabelacida
anteriormente & realizacso das entrevistas, foi fundamental para a instituicac
de um clima descontraido e de conversa, favoravel ao trabalho, pois, come diz

Minayc {1994):

“No casoc da pesquisa qualitativa, o envolvimento do

entrevistado com o entrevistador, em lugar de ser torado

como uma falha ou risco comprometedor da cbjetividade,

é pensado como condigdo de aprofundamento de uma

refacdo intersubjetiva” (p. 124).

Realizou-se um primeiro contato com as professoras, pessoaimente, no
curso de capacitagdo. E através do telefone, quando se tratava de professoras
que nao estavam vinculadas ao Projeto, convidando-as a participar do estudo.

Em seguida, foram marcadas as entrevistas em horario e local escolhides

pelas professoras. Algumas entrevistas foram realizadas nos locais em que
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funcionava ¢ curso de capacitagio, em horario anterior ou posterior as aulas.
Outras aconteceram na escola em que trabalhavam as professoras, na sala
de leitura, ou na propria saia de aula, sem a presenga dos alunos. Uma
entrevista foi realizada em um estacionamentc de um “shopping center’, em
dia de feriado comercial, proximeo & escola onde a professora trabalhava, a
seu pedido, pois ela sb teria disponibilidade para conversar ao final do dia,

quando a escola ja estaria fechada.

Em cada entrevista realizada, procurou-se explicar os motives da
pesquisa, mencionando as contribuigdes que o estudo poderia dar para a
compreensdo sobre o modo como professores alfabetizadores aprendem a
affabetizar. Além disso, garantia-se as professoras a manuteng&o do

anonimato e do sigilo, em relagio a tudo o que dissessem.

A medida que a conversa avangava, e (que as professoras reaiizavam
seus relatos, outras questdes eram introduzidas, no sentido de eiucidar alguns
pontos da narativa gue estivessem obscuros, Ou que MErecessem ser

ampliados.

Assim, procurava-se levantar com as professoras se a sua primeira
turma havia sido de alfabetizac@o {Classe de Alfabetizacio ou 19 série). Se
teriam sido indicadas para tfrabalhar com essas turmas, ou se havia sido uma

op¢éo propria. Fez-se a mesma pergunta para a lurmma atual, qual seja, se
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para alfabetizar, guando iniciaram-se no trebalhe com essas turmas. E se o

cursc nomal havia colaborado nessa preparacac. Em caso negativo,

solicitava-se que relatassem que tipo de gjuda tiveram. Buscou-se saber,

ainda, que dificuldades essas professoras encontraram em sua pratica de
alfabetizadoras, e o que fizeram para supera-las. Perguntou-se sobre como
viam seu trabalho como alfabetizadoras atualmente, em reiagac aos primeiros
dias, que lembrangas tinham dos primeiros dias e que mudangas percebiam,
assim como, o que teria ocasionado tais mudangas. Que tristezas e alegrias
teriam sentido em seu percurso profissional foi outra questao calocada para
as professoras. QOutras perguntas surgiram enquanio respondiam a tais
questionamentos. E do mesmo modo, eram solicitados, quando pertinents,
esclarecimentos. E, para finalizar, deixou-se as professoras livres pars
dizerem o0 que achassem relevante, & que ainda nao teriam dito, em sua

trajetéria como aprendizes.

Minayo (1994), coloca “a possibiidade da fala ser reveladora de
condigbes estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos e, ao
mesmo tempo, de ter 8 magia de transmitir, através de um porta-vcz, as
representactes de grupos determinados, em condigées historicas, scGcio-

econdmicas € culturais especificas.” (pp.108-110}
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A autora alerta para o valor representative que uma fala tem. Citando
Sapir, Minayo (1994) diz que "0 individuo concretiza, sob mil formas possiveis,
idéias & modos de comportamento implicitamente inerentes as estruturas ou

as tradictes de uma sociedade dada". (Sapir apud Minayo, 1994:112)

Através das falas das professoras, buscava-se, assim, identificar 0s
aspectos pessoais, sociais ou profissionais que influenciaram a constituicac

do seu saber como alfabetizadoras.

Para analisar as falas das informantes do estudo, optou-se por uma
metodologia que permitisse analisar ¢ conteddo simbélico dos relatos. Era

preciso examinar os dados “sem perder de vista a multiplicidade de sentidos

gue podem estar implicites no material”. {André, 1983:70)

A andlise de conteido apresentcu-se comoe uma metodologia que
estania de acordo com 0s objetivos do estudo. Pois, como indica André (1582),
a andlise de contelido € uma metodologia que atende ac nteresse do
pesquisador em estudar o problema, a partir da propria expressao dos
individuos, quandc sua fala e crucial para a investigacio. Assim, procurou-se
realizar interpretagbes e propor inferéncias sobre as falas, que ser&o

apresentadas no capituio lll de estudo.



Capitulo I

O PROFESSOR ALFABETIZADOR

"N&o posso sef professor se A&c
peresbo cada ver melfor que, por
nae poder ser neutre, minfa prabca
gxige de mim uma defivgdo. Uma
fomada de posigdo.  Deusdo
Ruplura.fFraire, 1986:115)

Nesse capitulo, pretende-se organizar uma sintese das diferentes
concepgdes de alfabetizac8o, cplocadas a partir das contribuiches da
produgdo tedrico-cientifica na area, relacionando-as com as diferentes

concepgbes de professor alfabetizador. Em seguida, procura-se realizar uma
breve reflexic sobre as discussbes em tomo da affabetizagio, no contexto do

debate sobre a formago de professores.

As mudangas ocorridas ao longe do tempo nas concepgdes de leitura e

escrita, de alfabetizagio, e, consedquentemente, nas formas e nos metodos
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utilizados para ensinar a lingua escrita, configuraram diferentes modos de ser

professor alfabetizador

No século XVINI, a educagdo ganha importancia dentro de um projeto
mais amplo de sociedade. Se antes, a iniciagio & lejtura e 3 esorita se dava
no interior da propria familia, enire amigos e vizinhos, ou através de
preceptores, mestres escolares especializades ne ensino da arte de ler,
escrever ou contar, com a efervescéncia cultural & politica do século XV,
surge a possibilidade de uma alfabetizagao piuralista. Os materiais escritos,
como panfletos, jomais, notas, circulavam peic meio social, buscando
propagar as informagdes e concretizar o profeto politico-social da burguesia
revolucicnaria. "Aprender a ler tinha, entio, finalidades politicas e era uma
competéncia colocada a servico de movimentos politicos considerados

radicais ou a servigo da divulgagio da Biblia." {Arena, 1991:14)

No século XIX, essa alfabetizacdc mdltipla, plural, se reduz a um
processo uniforme, burocratizade: era preciso alfabetizar as massas para
"atender aos principios liberais da igualdade, liberdade e da fraternidade, e,
certaments, aos da expansdo industrial” {Arena, 1991:14). $ao estabelecidas
as bases da escola pdblica obrigatoria, iaica e gratuita, que tinha como meta a
alfabetiza¢@o de um grande nimero de pessoas. E a2 concretizacdo desse
intento s6 seria possivel & partir de um modelo Gnico, exigindo instrutores

treinados. Os materiais de circulagdo social 50, entdo, substituidos por um



material padronizade, que se destina, (nica e exclusivamente, a ensinar as
iécnicas de escrita e de leifura de forma eficaz, rapida, segura e economica.
Disso dependia a estabilidade social. "A burguesia passa, assim, a exercer o
controle social sobre o processo de alfabetizaggo. Tira dele a sua
caracteristica social e recreativa € 0 aninha no interior da escola, sua nova
senhora.” (p.14) O professor & um instrutor, cuja eficiéncia é garantida atraves
de materiais que orientam ¢ ensino simultadnec da leitura & da escrita a um
grande grupo de criangas. "Mas a transformagao radical pela qual passa a
aprendizagem da leliura ¢ da escrita nac foi aceita unanimemente: alguns
mestres permanecem convictos de que ler e escrever s8o aprendizagens
distintas e que o ideal seria aprender a escrever guando ja tivessem iniciade &
aprendizagem da leitura. Resistiram a inocvacdc até onde foi possivel”
(Barbosa,1994:p.19). Nesse contexto, é preciso formar esse novo professor
alfabetizador, Sendo assim, entre 1810 & 1833, surgem as escolas nomais

francesas.

Essa concepcéo de alfabetizagdo, como dominio de uma técnica de ler
& escrever, parmanece no sécule XX. A leitura & a escnta s30 consideradas
aprendizagens tradicicnalimente escolares, cabendo ao prefessor ensinar a
estrutura da escrita, o modo de organizagéo do sistema aifabético. A
compreenséo do conteddo da escrita se daria posteriormente ac dominio do
codigo. Barbosa (1994) indica que "para conduzir todas as criangas ac

sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita, a escola se aparetha de um
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fundamento metodologico que orierta uma série de esfratégias de ensing"
{p.54). O trabalho do professor alfabetizador se da através das carilnas,
material impresso cuja origem esta ligada aos silabarios do século XIX. Trata-
se de um pré-livro para um pré-leitor, que se imita ac ensinc de uma técnica

de leitura: a decifragdo de um elemento grafico em um elemento sonoro. Esse

material constitui-se em um instrumentc de ensino, uma orientaggo
metodoiégica para ¢ professor, que continua sendo um instrutor, responsavel
por transmitir &s criangas a organizagdo e as regras do cadigo escrito.
Partindo das unidades menores, as silabas, para as unidades maiores, as
palavras e os textos, ou vice-versag, o professor tem em suas maos uma
“formula magica que, através de passos rigidos - como uma receita -, permite
transmitir aos alurnos os segredos dz lingua escrita” (p.64). Toda a discussao
da alfabetizacio se d4 em tomo da busca pelo método infalivel. Os avanges
na érea caracterizam-se pela continuidade a essa busca, resultando em um

aperfeigoamento das técnicas.

No entanto, o projetc de dar posse da ieitura € da escrita & todos n&o se
concretiza, levando a UNESCO, na década de 70, a propor 0 conceito de
alfabstizacdc funcional, no gqual o processc de alfabetizagic deve
proporcionar conhecimentos e desenvolver habilidades para que os individuos
se adaptem as exigéncias e necessidades do meio social, em particular
aquelas relacionadas as atividades produtivas (Barbosa, 1994, Soares, 1598).

Posteriormente, essa nogdo de funcionalidade € ampliada, envolvendo toda a



complexa multiplicidade de situagdes do individuc nc meio. "A exclusividade
da motivagdc econdmica cede espago para prepcupacftes psicoldgicas,
sociais e culturais, ressaltandc o aspecto transformador da introdug@o do

individuo ne munde letrado *. (Barbosa,1994:29)

No final do século XX, com a sociedade plural, atravessada pelos meios
de comunicacdo de massa, j@ "ndo bastz apenas saber ler e escrever, é

preciso também saber fazer usc do ler e escrever, saber responder as

exigéneias de leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente”.

(Soares, 1996:86)

A parlir da década de 80, as ciéncias linglisticas, particularmente a
Linglistica, Sdciclinglistica, Psicolinglistica, & a Psicologia Cognitiva, com 3
psicogénese da lingua escrita, contribuem para uma mudanga significativa
nas concepgdes de aprendizagem = ensinc da lingua escrita. O sujeito n&o
aprends a ler @ escrever por imitagdo, repeticle ou associagdo, como, até
entdo, se pensava. Ele atua sobre esse objeto de conhecimentd, buscando
compreender como © sistema linglistico se comporta, através do
levantamentc de hipoteses e da percepcac das regulandades do sistema.

Com isso, altera-se radicaimente a crientagdo do processo de aprendizagem.

(Soares,1997)
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A lingua nd@o pode mais ser ensinada como produto acabado. Ela &
reconhecida como enunciagdo, como discurso, contendo em si as marcas de
um determinado contexto social e historico. O sujeito interage com um locutor,
movide por um desejo, uma necessidade de interagéo. "A aprendizagem do
uso da escrita, na escola, torna-se, pois, & aprendizagem de ser suieito capaz
de assumir a sua palavra na interacéo com interlocutores que reconhece e
com quermn deseja interagir, para atingir objetivas e satisfazer desejos e

necessidades de comunicacac’. (Soares, 19397.68)

Essa aprendizagem se da peia mediagdc de outros sujeitos, nos
processos interlocutives vividos pela crianga, cabende & instituicao escolar
ampliar as oportunidades de interagdo, que, ate entdo, se davam
predominantemente em instancias privadas de uso da linguagem, guais sejam

o ambiente familiar, a comunidade social, nos quais a crianga transita e vive.

{Geraldi,1951)

A escola constitui-se em um espago onde se iniciam as interlocugdes
em instancias publicas, com a presenga de diferentes variedades linguisticas,
exigindo, por parte da crianga, a utilizacdo de diferentes estratégias. Essa
idéia transforma o objetivo do ensino & da aprendizagem da lingua escrita:
hao se trata de conhecer um repertdric de palavras, prontc e acabado, € um
conjunto de regras; mas, sim, de compreender os usos da linguagem em

diferentes instancias, cu seja, em diferentes espagos sociais em que o



frabalhe linghistico se realiza. Nesse sentido, a escola ensina,
concomitantemente, a escrita e os conteddes referenciais a ela associados,
SeUS us0s sociais e a influéncia desses em sua constiluicdo, "dando aocs
processos interlocutivos da sala de aula lugar preponderante no processo de

ensino-aprendizagem da linguagem.“{Geraldi 1991:12)

Desse modo, o professor instrutor historicamente construido esta
descartado, darndo lugar a "um professor alfabetizador que conhega e saiba
caminhar através dos multipios fipos de textos desta multipla organizagao

social”. (Arena,1991:15)

As perspectivas psicogenética e psicolinglistica na alfabetizacio
colocam o professor diante de alguns paradoxes. O alunc deve se apropriar
da escrita como forma de interlocugéo, como atividade discursiva, mas
também precisa aprender as normas e exigéncias na estruturagac dos textos,
na grafia da palavra. A idéia de que o sujeito aprendiz constréi e elabora
hipéteses, e que é a partir dessas que a aprendizagem se da, imptica em que
0 trabzalho pedagégico se constitua e avance de acorde com © ritmo e as
etapas em que cada crianga se encontra no processo de aquisicio do sistema
de escrita. Esses pressupostos exigem do professor uma revis&o radical na
maneira com gque desenvolve o trabalho pedagégico. Precisa reorentar o seu
saber-fazer. O professor alfabetizador ndo € mais um simples instrutor em

caminhos seguros e previamente determinados. Ele &€ um orientador de
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aprendizagens, que, partindo da anélise dos textos espontaneos das criangas,
organiza € opta por situagbes de aprendizagem que as conduzam, a partir de
suas proprias hipdteses e tentativas, & apropriagdo das nommas e convengdes

ortograficas. (Soares,1997)

Mas os desafios nao se limitam & organizagéo de trabalho pedagdgico
na sala de aula. Fazer opgdes implica em conhecer todas as alternativas. Tais
opcdes passam pela compreens@o do processc linglistico e psicolinglistico
de aprendizagem da lingua escrita, pelo conhecimento das relagdes entre o
sistema forologico e o sistema ortografico, por ter a concepcdo de lingua
como discurso, e de lingua escrita como atividade enunciativa, por ter nogao
do que seja texto, textualidade, os principios gue regem as relagbes autor-
leitor-texto, por dominar as caracteristicas e peculiaridades dos diferentes
géneros, as exigéncias dos diferentes portadores de escrita. Passa, portanto,
por "um seguro conhecimente tante do processo de aprendizagem quanto do
objeto desse objeto - a lingua escrita” para efetivamente orientar o processo

de aquisicio da escrita pelas criangas. (Soares,1997)

As concepgbes e modos de ser professor sofrem, portanto,
transformacdes significativas. O modelo de professor alfabetizador, que
dornina as técnicas e os meétodos & serem aplicados na pratica, ndo da conta
de responder as demandas que a alfabetizacéo coloca, pela diversidade do

contexto em que se da.
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As atuais concepgdes de alfabetizagdc apontam para um professor que
organize © ensino, ndo mais a partir de modelos preestabelecidos, mas com
base no didlogo reflexivo com o contexto, & no conhecimento aprofundado

sobre 0 seu objeto de trabalho para orientar as aprendizagens dos alunos.

Observa-se, portanto que as discussGes em torno da alfabetizagéo

estéo colocadas no contexto do debate sobre a formagéo de professores.

A critica & direcionada & formagio sob o modelo da racionalidade

técnica, que priofiza a dimenséo técnica do ensino, e ignora as dimensdes

humnana e politico-social. {Candau,1999)

As contribuighes tedricas recentes no campo da alfabetizacéo, como fol
assinalado, tém buscado superar o reducionismo da técnica, que durante
muito tempo caracterizou (e ainda caracteriza) o ensino, especiaimente na
4rea da alfabetizagie. Os estudos realizados tém apontado para a discussao
dos condicicnantes socic-econdmicos e estruturais, que incidem diretamente

sobre o trabalho pedagogico.

Entretanto, é nesse contexte, onde ha o "silenciar da dimenséo politica”

{Candau,1999:20), que os professores alfabetizadores tém sido formados,
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reafirando-se a neutralidade da técnica, e sua supremacia em relacdo a

pratica pedagégica.

Nesse pressuposto, a pratica se coloca inteiramente dependente dos

professores, cabendo & formag&o colaborar para que dominem os metodos e

as técnicas a serem aplicados nas realidades gue encontram.

Assim caracteriza-se o contexto no qual as professoras alfabetizadoras
se inserem: a critica em tomo dos modelos de formagdo, e de praticas
pedagégicas, influenciados pela racionalidade tecnica, e a busca de
alternativas de formagao, e de priticas padagdgicas, que consigam responder

as complexidades da pratica, transformando-a.



Capituio IH

O SABER DOCENTE NA VOZ DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS

"Ezcutar significe a disponibiidade
permanens por parfe do suefle gue
escuta para & abertura 4 fala do outro,
20 gesio do cufra, 3s diférenges do
outro. " (Freire, 1996:135)

Segundo Névoa (1892), a investigagdo pedagogica tem se
encaminhado, progressivamente, para recolocar os professores ng centro do

debate educativo e da problematica da investigagao.

Existem modos distintos de encarar a profissdo docente, 0 que concede
um estatuto ao saber emergente da experiéncia pedagégica dos professores.

"Por isso & fundamental fazer com que os professores se apropriem dos
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saberes de que sfo portadores e os trabalhem do ponto de vista tedrico e

conceitual " {Courtois e Pineau apud Névoa, 1992:17}

No contexto da discusso sobre a formac&o de professores, a
valorizagdo do saber da experiénciza e das praticas docenies tem se
apresentadc como um eixp importante do debate na década de 90

(Arauio, 1998).

Alguns estudos tém apontado para a dimensdo formadora da pratica.
Candau (1996), a partir de depcimantos de professores, assinala que é na
experiéncia, no cotidiano, que o professor “aprende, desaprende, reestrutura o

aprendizado, faz descobertas.” (p.144)

Santos (19588) afirma que a pratica profissional é elemento constitutivo
da formagdio continua, ampiiando a concepgac da formagao docente. Ela n&o
& uma decorréncia direta dos cursos de preparagdo para ¢ magistério. O
professor, no exercicio da profisséo, “vai adquirindo novas compeiéncias
sobre ¢ seu oficio, provenientes da propria pratica em gue esta imersa” (p.

124).

QO olhar da formaghic de professores se volta, pois, para a prética
pedagogica e para o saber docente, que nela se constitui. Um saber plural

(Tardif, Lessard e Lahaye,1981), que emerge da pratica decente, influenciado
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por todos os aspectos que a determinam. Um saber onde estao articulados os
saberes da expetiéncia e 0s conhecimentos cientificos, que pela experiéncia

530 validados.

Ne contexte da valorizag3o do saber da experiéncia, & encaminha a
critica & predominancia da dimensdo técnica na formagao de professores,
colocada a partir de meados da década de 70, retomando-se a importancia
dos aspectes humancs e politicos que envolvem o ato educativo.

{Candau, 1593}

Essa influgncia tecnicista também é sentida na reflexdo sobre a
alfabetizacdo. As discussdes, durante algum tempo, se deram em tomo dos

aspectos metodolégicos, imprimindo & alfabetizagdo uma neutralidade gue ela

absolutamente ndo possuia.

As falas das professoras alfabetizadoras, que fizeram parte desse
estudo situam-se nesse contexto. Em seus reiatos, colocaram seus saberes e
nac saberes, seus sentimentos, as certezas que iém sobre essa tarefa
complexa que é educar, e, de modo especifico, alfabstizar. Suas narrativas
trouxeram o sentido que imprimem a momentos vividos em suas historias
profissionais. Por vezes, s suas vozes, acrescentaram, também, as vozes de

outros atores envalvidos no ato educative, participantes de suas trajeténas.
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Nesse capitulc, examina-se inicialmente as falas das professoras,
procurando-se levantar os aspectos reievantes em suas narrativas, em fungac
do cbjetivo do trabalhe, qual seja, a busca pelos saberes presentes em sua

pratica como alfabetizadoras.
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3.1. niciando o trabalho de alfabetizagdo: os saberes da formagao

profissional

A freqiiéncia a Escola Normal traz subjacente a idéia de gue o
professor, ao sair, esté preparado para realizar de forma plena o seu trabalho.

Espera-se que o curso de formacgdo inicial colabore para que o professor

exerca sua atividade docente (Pimenta, 1989).

O ingresso noc magistério piblico, por meio de um concurso, reforga a

idéia de preparo para ¢ trabalho. Foi possivel perceber esse pressuposte na

colocacio da Professora lsaura. ™

... a genfe estuda pra fazer © concurso. Nos passamos.
Pbxa, eu passei no concurso, entdo eu sou boa, né? E af
a gente entra pra dar aufa e descobre gue néo sabe nada.
£ decepcionante.

0 inicio na carreira do magistério se deu, para oito professoras, em

turmas de alfabetizagio. A chegada & escola foi marcada peic entusiasmo.

... a genfe chega com um enlusiasmo danado. A gente
acha que sabe tudo, que tudo vai dar cernto. Eu cheguei
naguele entusiasmo, al eu recebi uma turma de 17 sére.
(Professora Isaura)

" Utilizou-se nomes fickicios para denominar as professoras.
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A primeira experiéncia profissional desse grupo se deu em turmas de 1
ou 22 series, cabendo as professoras desenvolverem um trabalho de
alfabetizac@o. Em geral, essas turmas representavam as "sobras” da escola,

aquelas para as quais nenhum professor havia, até entdo, se apresentado.

Estava havendo uma escofha de turmas e sobrou a 17
serie... Al, et peguei. (Professors Efza)

... quando eu cheguei & escola, eu recebi a trma, sem
questionar. O criténio, eu ndo sei, porgue ela foi montada
(organizada} sem que eu eslivesse fa. (Professora
Alessandra)

As professoras encontraram uma realidade gque ndo comespondia as

suas expectativas. O inicio na carmreira docente foi marcado por muita

surpresa. Essa situac3o se traduz na fala da Professora Andréa.

eu achava, doce ilusdol, que ndo ia fer &
responsabifidade de affabetizar. Tearicamente, aguelas
criancas ja saberiam, pefo mencs, fer e escrever. Nédo foi
a realidade que eu encorrel, (Professora Andréa)

Os estudos de Huberman (1982) scbre o ciclo de vida profissicnal
indicam que ha uma fase de enfrada na carreira que se d&, segundo o autor,
de forma um tanto homogénea. E um periodo caracterizado por um estigio de
descoberta, onde estdo presentes o entusiasmo inicial, a experimeniacao, o

sentimentc de responsabilidade por pertencer a um determinado corpo

profissional.
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A confrontacéc inicial com a complexidade da situacdo profissional fez
com que as professoras rompessem com aquela imagem idealizada do
ensino, de escoia, onde ndo existem contradicies e desigualdades. 1ss0
provocou o que Esteve (1992), recorrendo a contribuicio de Simon Veenman
(1984), denomina chogue de realidade, uma espécie de “colapsc das ideias
missiondrias forjadas durante a formagéo de professores, em virtude da dura

realidade da vida cotidiana na sala de aula." {Esteve,1992:109}

As egressas do curso normai confrontaram-se, assim, com a imagem,

que tinham, do aluno ideal, que esté ali sempre disposio & aprender, que Nao
questiona, aceitando todas as propostas que a professora bem intericionada

lhe faz.

Eu fiz o concurso, passei. Al a Coordenadora entra,
abre a porta e diz pra vocé assim: Essa é a fua sala. Boa
sorfe. E eu entro em uma sala aonde as criancas logo
dizem pra mim assim: “Eu ndo vou ficar até as § horas,
ndo. Se vooé quer ficar, o problema ¢ seu. Mas eu ndo
vou ficar”. Entdo vocé, saindo ali fresquinha do normal,
novinha, se depara com todo aquele nimero de criangas,
se resistindo por intimeros problemas, aqueles vicios que
se tinha, entdc, realmente, foi bem dificil. (Professora
Antonia}

Descobriram, ainda, que o frabaiho docente no interior da escela € muito

isolado, sentindo a falta de apoio.
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. et cheguei junfo com uma idéia de gue a coisa
funcionaria muito em equipe, que o trabalho devera ser
feito sé em equipe. {Professora Amanda)

Diante da realidade, que nac corresponde ac que aprenderam na escola
normal, as professoras afirmaram que, naqueles primeiros iempoes, o que hes

faltava era o embasamento tedrico, que pensavam ter adquirido através da

formago inicial. Face 3 situagac concreta de enfrentamento da docéncia e do

manejo de uma classe na escola, o desejo de acertar, de terem sucesso, fazia
com gue tentassem realizar o seu trabalho por ensaic e erro, e com grandes

doses de intuicao.

Essa minha primeira furma, hofe em dia eu possc dizer
com preciséo, eu ndc acabel de alffabetizar. Eu ndo tinha
embasamento fedrico-prafico. Foi um ensaio e erro muito
grande. (Professora Andréa)

... 8u peguel o que eles chamavam de urna 1?2 séne
anaffabeta... de repenfe, vocé comecar a affabetizar,
quando eu ndc tinha experiéncia de affabetizagdo, ... af
vocé vai pegando um pouquinho de cada... pra mim &
uma coisa muito complicada, apesar do desejo que as

coisas dessem cerfo ... vocé val muifo  gue
intuitivamente... no inicio vocé fica meio perdida...
{Professora Amands)

Diante da complexidade da situagio profissional, as professoras
procuravam encontrar as solugdes para os probiemas do cotidiano
pedagogico através de um tatear constante. Garcia (1995), recorrendo a

Simon Veenman, afirma gue o primeiro ano de docéncia caracteriza-se por um
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marcado por uma légica de sobrevivencia.

Nesse processo, nem sempre encontraram, na escela, 0 apoio de que
necessitavam. Entretantc, eram chamadas a consfruirem respostas para as
situacbes complexas que enfrentavam, no sentido de se afirmarem na
profissdo. Esse estagio de sobrevivéncia, ao lado do estagio da descoberta,
marcaram 0 periodo inicial da carreira, caracterizado por muita inseguranga,
realizagdo de adaptagbes, conformismo, alienagdo. (Huberman, 1992, Cavaco,

1992)

... eu finha pedido remogan e consegul vir pra perfo de
casa. Quando eu vim pra essa escola, aonde estou, a
diretora me deu uma 13 série. Eu ndo sabia como lidar
com isso. (Professora Vitdria)

Eu me lfembro que no primeiro dia de aula eu ndo sabia
¢ gue fazer. Sabe uma coisa que € vocé ndo saber o gue
fazer com aquelas criancas? O que eu vou dar? O que e
vou fazer? Af eu inventei uma coisa 14... Entdo, o primeiro
ang foi um engodo. Coitadas das criangas! (Professora
Andréa)

Apontaram que, no inicio de seu trabalho, n&o conseguiram 0 SUCesso
esperado. O fracasso experimentadeo fez surgir nas professoras tenstes que
se expressaram através de uma s$érie de sentimentos, por vezes

contraditdrios. As primeiras experidncias com a alfabetizacdo vieram
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acompanhadas de muita inseguranca, € sentimentos como impoténcia, medo,

vontade de desistir.

Al eu comecei a perceber que as criancas nNao
conseguwiam aprender. Eu comecei a inculir aquela culpa
em mim. E eu chorava... Eu chorava porgue eu naoc
conseguia fazer efes pararem e prestarem afencdo. As

criangas ndo estavam gostando. ... Foi um  ano
desesperador pra mim. {Professora /saura)

... &/a (a diretora) & sempre muito docif. Ela chegou pra
mim & disse gue ey ndo estava trabalhando certo. Minhas
iagrimas rofaram, sabe? Foi muifo triste ouvir isso, afe
porgue eu ndo esfava fazendo aquilo por sacanagem. Eu
estava fazendo aquilo porgue eu ndo sabia mesmo.
{FProfessora Andréa)

Ah, eu figuei assim muito ansiosa. Eu lembro. Eu tinha
muitoc medo de ndo saber ensinar. Eu quena fazer alguma
coisa por eles. Eu quena que eles livessem agquela
oportunidade de aprender. {Professora Fernanda}

... el vou desistir de dar aula, porque eu nao sei dar
aula, eu ndc sei ensinar. Agueias criangas nac aprenderm!
(FProfessora [saura)

Pode-se perceber nas falas das professoras o sentimento de
responsabilidade que nutriam pelas falhas e baixa gualidade do ensino, o gue

Ines causava um mal-estar (Esteve, 1992).

A expressfo mal esfar docenfe, segundc Esteve (1992), resume o

conjunto de reagbes que os professores tém, enquanto grupo prefissional
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desajustado, em face das mudancas intensas ocomidas nos ultimos vinte

anos.

A formmacdo inicial e & preparagdo pratica, que as professoras
receberam, influenciaram nas zatitudes que tiveram diante da complexidade
gue envolvia o ensino, Estudos realizados em diferentes paises, afima Esteve
(1982), incidem na tese de que a formagac inicial de professores tende a
fomentar uma visdo ideaiizada do ensino, que ndo commesponde & situagao
real da pratica. O professor novato sente-se desarmado e desajustade ao
perceber que a pratica real ndc correspende aos esquemas ideais em que

obteve sua formagdo, o que lhe causa o chogue de realidade.

Para aliviar as tensGes seniidas, as professoras desenvolveram
mecanismos de defesa (Esteve,1992), comc sentimentos de insatisfagao,
desejo de abandonar a docéncia, autoculpabilizagdo. Uma professora passou

a realizar o seyu trabalho de forma isclada.

... eu fui me desestimidands, fui me desgostando ac
longo do tempo. EnNt8o, para ndo me desestimular no meu
trabalho em sala de aula, eu fui obrigada a abnr mao
dessa equipe, entendeu? Fazer um trabalho pioneiro... de
repente...” ( Professora Amanda)

A busca da superagdo do chogue da realfidade foi visualizada, por

algumas professoras, pela vontade que tinham em realizar o seu trabalho.
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... quando cheguei na escola, eu tinha tanta disposicdo,
tanta vontade de ajudar aquelas criancas, gue eu acreditoc
que isso fambém contribuiu para que eu me safsse bem.
{(Professora Fernanda)

O gque foi gue me ajudou? Em primeiro lugar, &
perseveranga, ¢ acreditar nisso. (Professora Antdnia)

Os relatos das professoras indicaram que, nos primeirds anos de

trabalho como alfabetizadoras, julgavam ndo possuir um saber para o trabalho

docente. Em contato com a realidade multipla e compiexa das escolas, os
saberes apreendidos na formagéo inicial parectam nao ter contribuido para a

execucdo da tarefa a que foram chamadas a executar, qual seja, ensinar,

A excecdo de uma professora, todas as demais, que compuseram a

amostra, afirmaram que © que aprenderam na Escola Normal ndo contribuiu
para que pudessem realizar o seu trabalho como alfabetizadoras, conforme os

depoimentos gue se seguem.

... hdo prepara absolutamente em nada. N&o dé nog&o
de nada. Vooé estd em uma escola. £ 08 conceitos S4c
aftamente abstratos. Cles nao batem absolutamente com
a realidade, ndo tém nada de concrefude. (Professora
Amanda)

... 0 Normal dé a parite tedrica, mas vocg sai nervosa @
agoniada, porque vocé se sente como se estivesse sendo
posta aos ledes. Entdo, vooé entra assim... e ai da aguele
branco, aquele nervoso, porgue efe {o cursc normai) da
uma nogdo, mas $6 mesmo com a prahca, com &
experiérncia, 0s oulros anos... (Professora Laura)
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. O que eu fui buscar nas anotagbes que eu finha
para affabetizar, muito pouco. No Normai mesmo, eu nao
aprendi nenhum mélodo de alfabetizacdo. Eu  fui
aprender, fui conhecer alguma coisa no Adicional... Mas
mesmo assim, a realidade é muito oufra.” (Professora

Andréa)

As falas das professoras apontaram para a refagdo de exterioridade que
mantém com os saberes oriundos da forrmacdo profissional. Os conceitos &
tecrias aprendidos na escola normal, segundc as professoras, estavam

distanciados da reslidade, ndo dando respostas a pratica docente.

As consideragdes que fizeram se concentraram no dominio dos saberes
curriculares, referinde-se, mais especificamente, aos métodos de

alfabetizagdo e 3 organizagdo do ensino.

Ao mesmo tempo, os relaios das professoras apontavam para a refagéo
de interioridade que mantém com os saberes da expenéncia, ressaltando que
"sd mesmo a pratica” contribuiu para que aprendessem a Qrganizar o seu

trabalho.

Observou-se, entretanto, a presenca, nos relatos das professoras, de
algumas concepgles relacionadas a saberes transmitidos na formacao

profissional.
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Eie vai aprendendo aos pouquinhos.. Quando eu
posso, eu trago um brinde, uma bala. Hoje foi fingua de
sogra. Entdo, sabe, isso vai incentivando e eles vao
querendo mals e mais. (Professora Laura)

... @ historinha é uma frase. Depois elas vao crescendo,
duas, trés. Agora eles j& estdo lendo, respondendg,
colocando titufo na historinha. Eles j& descobrem, assim,
o que a gente estd trabalfhando. Ai fala assim: "ih! Hoje
vood estd frabathando © ss o ¢ | Eles j& descobrem, ja
percebem. Também, a gente j& esta em novemibro.
(Professora Fernanda)

. minha turma estd muito misturada. Entdo, fem
aquela crianga que jé estd lendo ofimamente bem. Tém
oufras que j& estdo silabando. Tém oulros que ainda,
estio naquela fase que s¢ conhecem uma letra. Tém
outros que ndo conhecem nada. Entdo, cada um esta em
um estégio. £ esse esfdgio, tem esse lance de
amadureciments da crianca. Seria inferessante se fodos
estivessern em um mesmo nivel... (Professora Claudia)

As professoras sinalizaram para uma concepgéo inatista, que tém, dos
processos de aprendizagem, destacando a presenga de estégios de
aprendizagem gque se relacionam com 0s processes de maturagdo dos
individuos, e para a idéia de que 0 conhecimento se dé por um processc de

acumulacéo, onde os alunos aprendem do mais simples ao mais complaxo.

Observou-se, assim, nessas falas, a presenca de concepcdes
legitimadas a partir das contribuigGes das teorias de aprendizagem produzidas
pela psicologia da aprendizagem. Como assinalam Tardif, Lessard e Lahaye

{1991), essas concep¢des sdo justificadas pelas ciéncias da educagao,
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profissional.

A desvalorizacdo da formacgfo profissional, observada nos relatos,
indicava, ainda, que as professoras julgavam a pertinéncia da sua formagao, a
partir dos saberes da experiéncia, conforme assinalam Tardif, lessard e

Lahaye (1891).

Pérez Gomez (1995) acrescenta outras coniribui¢des relevantes para a
refiexsic sobre o julgamento que as professoras realizaram em tome de sua
formacdo profissional. O modelo da racionalidade técnica, que tem
influenciado a formagdo de professores, concebe uma hierarquia entre ©
conhecimento cientifico basico e aplicado, e as derivagges técnicas da pratica
profissional. Essa hierarquia baseia-se no pressuposio de que a investigagao
académica contribui para o desenvolvimento de conhecimentos profissionais
(ieis, que sdo transmitidos aos futuros mestres nas instituicoes de formagao.
Cria-se, assim, a iluséo de que os professores tém uma bagagem tedrica que
& capaz de dar conta dos problemas e exigéncias do mundo real da sala de

aula.

"Essa ligagdo hierarquica e linear que se estabelace entre conhecimento

cientifico e as suas aplicacbes técnicas, tende a criar o convencimento de que
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ha, também, uma relacéo linear entre as tarefas de ensino e os processos de

aprendizagem. " (Pérez Gamez,1995:108)

Sob a influéncia tecnicista, a formag&o inicial tem buscado pessibilitar as
professoras o dominio de métodos e técnicas, que, supostamente, podem ser
aplicados a qualquer contexio. Essa idéia de neutralidade da técnica €
lusoria, n&o dando conta da diversidade encontrada pelas professoras nas
escolas. Métodos e técnicas de alfabetizagdo tém em si concepgbes de
mundo, de homem, de aprendizagem, que, muitas vezes, ignoram a

multiplicidade caracteristica do contexto onde o ensino se da.

Marin (1896} oferece elemenics para a compreensdo dessa
inadequacdc do curso normal, presente no dado. Essa idéia de inadequagac
da formag&o para o exercicic docente nic € recente, & nem, portanto, como
iniciaimente se pensava, fruto da democratiza¢do de acesso a0 ensino. Essa
autora organizou um levantamento das pesquisas realizadas scbre as
dificuldades dos professores do ensino basico. MNesse |evantarnento,
encontrou pesquisas que, em 1956, denunciavam o desconhecimento dos
egressos das escolas normais oficiais sobre a realidade educacional do
ensino primario; que detectavam, em 1966, g falta de correspondéncia entre o
que se ensinava nas escolas normais e a vida profissional docente; gue
constatavam o desconhecimento, por parte dos professores, das criangas, do

seu meio ambiente, elementos de psicologia e metodologia imfantl, & as
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distribuicgo de atividades, uso do tempo e manutengdo da disciplina

(INEP,1976).

Os motivos da inadequagdo dos saberes da formacg@o profissional,
diante do impacto inicial da prética, s&o esclarecidos por Pérez Gomez {1995).
Diz ele que "as situagdes probleméticas se aprasantam frequentemente como
casos Unicos, que ndo se enquadram nas categorias genéricas identificadas
peia técnica e pela teoria existentes" {p.100). Dai ser impossivel se tratar
essas situagdes como meros problemas instrumentais, que podem ser
resolvidos através da aplicagdo de regras armazenadas no conhecimento

cientifico-técnico.

As professcras se revelaram como incapazes de interpretar a realidade,

julgando ser possivel a aplicago linear do que aprenderam na pratica.

A tradicgo positivista, que valida o conhecimento cientifico e suas
aplicagdes técnicas a priori, conduz, no campo da educacéo, a uma leitura
deformada da realidade. Com essa perspectiva, alerta Pérez Gémez (1995),
dificiimente a pratica profissional conseguira resolver os problemas concretos
que se colocam, uma vez que os esquemas de andlise e as tecnicas de
intervengdo “asfixiam as manifestagbes mais peculiares e genuinas da

complexa situagio social que se enfrenta” (p.101)
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Diante da complexidade do contexto educacional, as experéncias
iniciais das professoras alfabetizadoras foram marcadas per uma seérie de
sentimentos como medo & insegurancga, vontade e entusiasmo. Ha uma
percepcdc entre as professoras de que os conhecimentos aprendidos na
escola normal, no momento inicial da carreira, peuco apeie deram ao trabatho
docente, sendo ressaltada, através dos relatos, a dimens&o formadora da

pratica pedagogica.



TO

3.2. Os saberes da experiéncia em alfabetizacao

Q distanciamento observado, entre 0s saberes oriundos da formagao
profissional e & pratica pedagdgica, apontou para a busca por oulros saberes

presentes no cotidianc das professoras.

As professcras, em seus relatos, apontaram para a dimensao formadora
da pratica. Sinalizaram que aprenderam com oS erros, & que a experiéncia
trouxe a elas a seguranga que nac possuiam nos primegiros tempos da

profissac.

...& 86 no ensaio e erro gue voceé aprende. Claro que a
fecria € fundamental, mas s¢ ela também ndo embasa.
{Professora Andréa)

Vocé erra. Al no oufro (ano} voce tenta melhorar um
pouco. Nio, isso ndo deu certo, ndo era assim que eu

deveria fer feito. Al vocé vai tenfando acertar e fazer o
methor possivel. (Professora Laura)

Eu acho gue agora eu sei {trabalhar com os alunos). £u

tenho experiéncia, e isso vale muito. (Professora
Fernanda)

Assinaiaram alguns aspectos, a partir dos quais onentavam e
compreendiam sua pratica doecente. Tais aspectos se aproximavam dos
objetos que, segunde Tardif, Lessard e Lahaye {1991}, constituem ¢ saber da

experiéncia, quais sejam: as interagdes com ouiros ateres, a organizagédo da
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instituicBo escolar, e as normas & obrigaghes que o0s professores devern

conhecer e respeitar.

Embora esses objetos sejam apresentados pelos autores
separadamente, estio totalmente inter—+elacionados. Em varics momentos das

falas das professoras, essa inter-relacéo era visualizada.

Em seus relatos, as professoras indicaram a hierarquizagio desses
objetos do saber da experiéncia, destacando-os pela dificuldade que

colocavam para a sua pratica, como assinalam Tardif, Lessard e Lahays

(1991}

Assim, destacou-se, para a andlise, os aspecios de maior relevancia,
nos relatos das professoras. Tal relevancia ia sendo definida, ndo somente
pela freqidncia com que os dados se apresentavam, mas também pela
importancia que tinham para a compreensdo do saber docente das

alfabetizadoras.



72

» As relagcbes com outros afores
A presenga de dificuldades com os afunos, relacionadas, principalmenie,
as suas condigbes materiais e historicas, foram bastante recorrentes nos

relatos das professoras.

Tais dificuldades serviam de base para formularem as explicagdes pelos
insucessos que experimentavam em sau cotidiano, Observou-se, subjacentes
as justificativas, a presenca da feonia da caréncia ou privacdo cuftural, que
relaciona o fracasso escolar & origem social. Segundo essa teoria, 0 ambiente
culturalmente empobrecide, em que vivem os alunos, seria responsavel por
deficiéncias afetivas, cognitivas e linglisticas, que impossibilitanam a sua
aprendizagem. Nesse contexto, caberia & escola organizar suas atividades,

buscando compensar essas deficiéncias. (Scares, 1986, Patto, 1987)

Na hora que eu proponho (uma atividade) eles aceitam,
eles fazem. 80 gue se eles passarem trés, quatro dies
fora da escola, eles jé voltarn com aquela realidade toda
... Eu acho que essas criangas precisam parficipar mais
desse mundo que tem ai fora e que é difo ndo pra elas...
Tem crianca gue nunca foi ac cinema, nunca viu o mar,
morande no Ric de Janeiro. E eles precisam dessa
cportunidade. E isso é uma dificuidade sim. (Professora
Vitbria)

... ell queria montar & minha turma, a minha sala para
que eles pudessem passar por vdrias atividades. Isso €
muito importante. A crianca precisa porque ela ndc fem
essa vivéncia. E o papel da escola & propiciar 1SS0
mesmo. Nis € que temos que dar condicbes. (Professara
Vitoria)
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Observou-se, ainda, nas falas das professoras, uma visdo medicalizada
e psicologizada das dificuldades apresentadas peios alunos em seu processo

de ensino-aprendizagem. (Patto,1987)

Fu ndo sou mégica, né? Mas eu acho que eles fém
muitos problemas psicolSgicos que influem, alrapailham
muito no desenvolvimento dessas criangas. (Frofessors
Fernanda)

.. VOUE vé oulras criangas gue vocé sabe gue deveriam
fer um atendimento e a mae se recusa. Quer dizer, vocé
fica chafeada e a crianga esta ali... (Professora Claudia)

. era tudo problema psicolbgico mesmo, emocional,
fafta de afeto. Entéo, vocé festava muito discretamente,
colocando na fremte. Depois vocé testava, esfimuiando,
colocando mais atras. E af, conseguia. Como conseguiu
mais atrdés? Entao ndo tem problema visual... (Frofessora
Amanda}
As professoras alfabetizadoras desenvolveram  alguns — mitos
(Patto,1987), como a idéia da ndo relevéncia da escola para as classes

populares, a relagéo entre o interesse ¢ valorizagéo da familia e os resuitados
do processo de ensino-aprendizagem, e a responsabilidade que a suposta
deficiéncia linglistica teria pelo fracasso dos aiunos das classes populares.
Esses mitos, segundo Patto (1987), acabaram por caracterizar Um processo

de producéic do fracasso escolar dentro das escolas.

*Minha furma esse ano, eu fiz uma pesquisa, a maiona
dos pais ndo s&o alfabetizados... £ aqueles que sdo, ndo
utifizam a alfabetizacdo pra nada. N&o tém um contato
com efes (alunos), ndo cobram, ndo conssguem chegar e
ver a importdncia daquilo, da evolugdo deles, ndo
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conseguem ver. Como & que a genfte vai lidar com
i5807..." (Frofessora Elza)

Eles (os pais) ndo tém ciipa, mas ndo se senfem
preparados para ajudar, e também ndo valorizam. No
digo fodos. Tem grupo que sim, até diz, ndo tive essa
oportunidade, mas eu quero dar pro meu fitho, ... fem
aquele oufro que gualguer coisa & desculpa pra crianga
ndo ir pra escola.” (Professora Viténa)

O vocabulario & muito pequenininho. Alids, ©
vocabulario assim tdo curfo atrapatha muito. Vocé fern
que usar um vocabuldrio muito facil com eles. E toda vez
gue surge wma palaviinha que pra vocg & boba, de
repente eles pergunfam o que &. (Professora Fermanda)

A teoria da caréncia cultural veio, cientifficarmente, reafirmar crencas e
preconceites presentes na ideclogia, a respeito das classes populares. Essa
teoria, segundo Patto {1987), comegou a se delinear entre o final da década
de 50 e ¢ inicio da década de 60, para justificar o fracasso escolar das

minorias raciais norte-americanas, que comegavam a denunciar, na época, &

falia de igualdade de oportunidades de permanéncia na escola.

Nas falas das professoras, nfoc estavam presentes, portanto,
concepgdes de uma teoria cientifica aplicada, come se pensava. Havia a
presenca de crencas reafirmadas pela ideclogia, por uma concepgéc de
mundo gue s& objetivava no saber das professoras alfabetizadoras. Seus

saberes reproduziam, desse forma, a realidade social.



75

Alguns relatos, ainda, davam pistas de que, nas relagies com os alunos,

as professoras aprendiam a alfabetizar, rompendo, por vezes, com a

continuidade do sed trabalho.

Fles (os alunos) ndo conseguiram fazer a pergunta. Q
gque & uma pergunta, se sO nés fazemos perguntas?
Entdo a gente vai das nossas indagagbes, dos ernos
defes... A partir dos erros deles que eu fui aprendendo.
{Professora Isaura)

Qs alunos fraziam algumas palavras; se eu visse gue
dava pra eles, eu aproveitava. Se precisasse usar um
pouco do metode fonico, a gente fa. Ah, minha filha! A
gente faz de tudo para fentar salvar as criangas.
{Professora Aline)

Embora eu tenha sistematizado, eu nic sabia o que eu
estava fazendo. Mas eu sabia que eu estava fazendo uma

coisa gue eles estavam gostando. (Professora fsatra)

A partir dos fracassos e erros dos alunos, as professaras constituiram
saberes em alfabetizagdo, buscando caminhos gue lhes pareciam mais
adequados para atender as necessidades dos alunos, mas que nem semgpre
sabiam explicar. Orientavam suas praficas a partir das respostas que os

alunos davam.

As professoras indicaram que, na relacda com os alunos, aprendiam e
constituiam saberes. Conforma apontam Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os
discursos dos professores indicam gue é na relagio com os alunos, que sua

competéncia e seus saberes s&0 validados.
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Sinalizavam, em seus relatos, que, a partir das dificuldades que iam
encontrandc com ©S% aluncs, realizavam algumas reflexfes em tomo da

sitvacdo e buscavam as solugdes.

Vocé faz urma avaliagdo e 6 afuno ndo conseguiu fazer.
For que ele ndo conseguiu? Se eu trabalhei, por que ele
esta erando? ... Entdo, eu parei um pouco de chorar e
comece! a investigar. Pixa, por que eles ndo aprendem?
Foi af que eu comecei a frabathar diferente, a querer fazer
diferante, porque eu comecel a pegar criangas repefentes
demais. (Frofessora fsaura)

Mas relagbes das professoras com seus ajunos, a partir da busca de

solugbes para 0s problemas surgides, as professcras alfabetizadoras

fundamentavam sua competéncia, e seus saberes iam se constituindo.

Sacristan (1592), na discussdo da profissionalidade docente, assinala
que "a conduta profissional pode assumir uma perspectiva critica, estimulando
0 sey pensamento e a sua capacidade para adotar decisfes estratégicas.”

(p.74)

No contato com sua pratica, a professora Alessandra criou um
conhecimento especifico, ligade & agio. Trata-se, segundo Garciz (1955), de

um conhecimento tacite, pessoal e ndo sistematizado.



A professora afirmou que ha quatro anos vem trabathando com criangas
com fracasso escolar & que essas aprenderam a ler e escrever. E explicou as

causas do seu sucesso.

A primeira coisa que eu fago € chamar as mées, € dar
valor a elas. As minhas reunides todas !ém café da

manhd. ... Eu ensing a elas a valorizarem a 51 mesmas
primeiro, e junfo vao as cnancas. ...Eu ensinei mae a ler,
pargue ela gosiou tanto que ela me pediu e eu ensinei. Eu
incentivel mae a farzer concurso, a estudar. Porque minha
relacdo tinha que ser ampla. Eu acho que 0 Sucesso do
meu trabalho muifo esta ai. Na minha refagdoc com &
famifia dessa crianga. Eu aproximo as méies. (Professora

Alessandra)

Em seu relato nao foram encontradas concepcdes da leoria da caréncia

cuftural. A prafessora realizou uma critica as ideias da instituicao escolar, no
que diz respeito as relagbes entre familia e escola. E desenvolveu, ainda

mais, 05 meotivos de suas agGes.

L essa postura esta dificl de colocar As escolas
acham que mée € la, que escola é aqui. Professor que
resolve, mde ndo fem que dar palpite. ... Eu acho que
mde ftem que entrar, pra vocé educs-fa também, pra efa
ajudar. Porque a hora em que eja acreditar em vocé, ela
val cobrar mais dele (do aluno). . Agora, se efa ndo
acreditar em vocé, val ser dificil demais. E eu acho gue
grande parte do fracasso dessas criangas & Isso.
{Professora Alessandra)

O professor, diz Sacristan (1992), "ndo & um técnico, nem um

improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimentc e



sua experiencia para se desenvolver em contextos pedagogicos

preexistentes.” {p.74)

A Professora Alessandra ndo se limitou & reprodugio do seu contexto
de trabalho, mas contribuiu para a sua consiituicio, através de sua praticz e
de seus saberes. D relato indicou que a professora desenvolvia uma
consciéncia critica da sua pratica. Ela buscou um caminho, “uma relagae
ampla", conquistando afiados, "as maes", para a realizagdo do trabalho

docente.

Através de um processo de reflexdo, que colaborou para a constituigfo
de uma consciéncia da sua pratica (Caldeira,1998), a professora colaborava
com a producdo e apropriacdo de conmhecimentos, e contribuia para a

formacao docente.

Os regisiros orientaram que a agdo reflexiva que as professoras
demonstraram realizar, em tormo das crengas e praticas, se aproximava do
conceito de refiexdo explicitade por Zeichner (1993). As professoras
avaliavam as justificativas para suas acOes, e as conseqUéncias que essas
produziam. Através da reflexac gue realizavam, analisando e interpretando a

propria atividade, as professoras demonstravam que aprendiam.

Antes 0 que eu fiz? Peguei minhas musicas e joguei ia.
N&o gosfaram. Quando eu comecei a frabathar com o0 rap,



eles gostaram de fazer. Af quando eu brouxe a minha
musica, eles respeitaram. E af comegaram a fazer as
comparacdes. ..Eu digo que ndo foi um aprendizado
mecanico, metddico, denitro dos conteddos certinfhios,
programadios pela escola. Mas a gente aprendeu oulras
coisas. Eles aprenderam a dar importdncia aquilc que
escutavam. Aprenderam a criticar a musica. (Professora
Isaura)

Os relatos indicavam a presenca de algumas das trés atitudes para a

acao reflexiva, colocadas por Zeichner (1993) e Garcia {1995), & partir das

contribuighes de Dewsy.

Algumas professoras demonstraram ter menfalidade aberfa, para
reconhecer a possibilidade de erre naquile em que acreditavam, considerando

outras possibilidades.

.. (rahalhar com aquela turma dificif, complicads,
indisciplinada, repetente...lsso af é dificil. £ ai que ©
professor comega a buscar aquelas respostas: Fle {o
alung) ndo esta inferessado. Ele & pobre, & doente, &
deficiente mental. E ndo & isso, né? £ a escola que ndo
estd preparada pra dificuldade dele. (Professora Isaura)

Af eu botava a cuipa na crianga. Ah, é ele que ndo
sabe. Mas aquifo me angustiava. Serd gue era so ele
mesmo? Cu serd que eu & gue era uma professora
fimitada? {Professora Andréa)
Qutras professoras consideraram & importancia do trabalho de

alfabetizagao, ressaltando a responsabilidade que tém, pelas conseqléncias

de suas acdes.
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Eu achava que affabefizar era uma responsabilidade
enorme pra min. FPorgue eu acho que & a série, a fase,
onde ha um crescimemto mais significalivo pra crianga.
{Frofessora Catarina)

O trabalho com a affabetizagdo & igual ac do medico.
Qualquer erro & fafal. Vai, infelizmente, prejudicar o oufro.
(Frofessora Laura)

Os relatos indicaram gue as professoras, & partir das relagbes com os

alunos, realizavam conversas reflexivas com suas agbes, como aponta Schoén

{apud Zeichner, 1983), constituindo um saber.

A andlise das falas indicava, ainda, que as professoras aprendiam e

constituiam seu saber nas interagdes com os outros prefessores da escola.

Eu troco com todo mundo, com o colega do lado... As
vezes, a gente chega a ser chafo. A minha colega, que
frabaltha na sala em frenfe & minha, vai comigo nt dnibus.
Ela, as vezes, escufa a minha aula. Al ey falo: fara, vocé
escutou a minha aula? O que voeé achou? Vooé acha que
efes aprenderam? £ ai, a genfe vai assim, tocando.
(Professora Isaura)

A gemte vai pra reunido e discute os problemas das
ctiangas... Quando existe o Centro de Esfudos, os
colegas levam os frabalhos que fizeram com as suas
turmas. As vezes, vooé olha e diz assim: Vou fazer isso
com a minha turma. Isso é bom pra minha turma. Qu
entéo, 0s colegas pegam co0isas que voce fez. Vocé fica
feliz, porque o que vooé esta fazendo vai servir pro outro,
Ent&c esse {rabalho é bom. (Professora Fermanda}

A genfe faz uma reunido na casa de colega, pra falar
‘abobrinha", falar mal do marido... Nessa hora, a gente
acaba caindo sempre em um assunto de escola. Al a
gente conversa: "Mas, ofha 80, e se vocs fizesse assim e
assim. Serd gue ndo dava cerfo?” (Professora Catarna)
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Dividiam com outros professores seu saber pratico-tedrico,

compartilhando saberes e trocando informagdes sobre os seus alunos.

Foram enconiradas, nos reiatos, pistas que indicavam a participagéo da
coordenadora pedagégica como facilitadora do processo de reflexdo de
algumas professoras alfabstizadoras. Ela trazia para essas professoras o

referente tedrico necessario para o processo de reflexfo e avango da pratica.

Bruna é a minha coordenadora pedagdgica. Af eu falei:
"Bruna, hoje o Daniel conseguiy identificar o d o nome
defe. E agora? O gue eu fago? (FProfessora Isaura)

Nés fomos brndadas, esse ano, com  uma
coordenadora pedagogica que & a Bruna, gue conhece
muito bem ¢ que fala. Entdo eu fazia assim: "Bruna,
acontecey isso assim, assim. O que e fago agora?” Ai
ela sentava comigo e dizia: "Faz assim, assim.” Ou entdo:
"Lé isso aqui e depois vamos discutir. ™ Entdo, eu me senti
segura pra poder trabalhar dagquela forma (construtivista).
... Ela ndo foi uma pesspa que chegou na escola e falou
assirm: "Agora vocés vdo frabathar assim, assim.” No!
Efa trouxe fextos, foi propondo, foi planfando a
sementinha, e, de repente, 550 foi dando frulos.
{(Professora Andréa)

No relato da Professcra Andréa, a coordenadora pedagdgica foi
mediadora entre a nova concepclo tedrica e o saber da experiéncia da
professora. Destaca-se gue essa professora havia demonstrado ter uma certa

resisténcia ao construtivismo. Entretanto, a partir da chegada da
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coordenadora pedagdgica a escola, afirmava possuir mais seguranga para

trabalhar.

A importancia da presenca do "assessor’, como nos assinala Caldeira
{1998}, era também ressaltada pelas professoras que ndo contavam com esse

tipo de apoio.

Esse coordenador pedagégico ftem que fer a
caracteristica de estar buscands e enfregando as pesscas
tude o que ele estd descobrindo, para que cada wm va
tracando os seus caminhos. £ 0 coordenador pedagogice
ndo estsa assim. Pelc menos, 0 que eu vive nas duas
escolas... (Professora Alessandra)

Farece que a escola tem coordenador pedagdgico... Ha
freze anos que eu ndo vejo funcionar absolufamente
nada. Eu ndo vejo {razer nada de novo, uma dinamica,
tma motivagao para 0s professores, que precisam, né?
{Professora Amanda)

Em um dos relatos, observou-se, ainda, pistas que indicavam que &
professora desvalorizava o saber que constituia na sua pratica pedagdgica,
aspecto que foi observado nos estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e

reafirmado no trabalho de Caideira (1998).

Alfabetizar & uma experiéncia. A cada ano vocé vai
fazendo uma experiéncia diferente. Vocé vai aprendendo,
ate vocé chegar, assim, ... n3o é nem um saber. A cada
anc vocé sabe de uma forma diferente. A cada ano a
gemte aprende de uma forma diferente a lidar com aquela
furma, com aguelas criangas, ©om aguele aluno.
{Professora lsaura)
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A Professora Isaura indicava que, em sua pratica, constituia aige que
"ndo é nem um saber”, reafirmando, assim, o que Caldeira {1998) ressalta: de
que o saber docente é desvalorizado por toda a sociedade, desde a
administracdo educacional, passando pelas universidades, ate as familias, e,

nac raramente, peios proprios professores.

Em contrapartida, a propria Professora Isaura, no mesmo treche,
ressaltava a importancia da sua experiéncia e do saber nela constituido, pais

"a cada ano sabe de uma forma diferente, aprende de uma forma diferente”.

As professoras apontaram que o saber constituido em sua pratica ficava

reduzido & esfera do privado, ndo sendo compartilhade com outros

professores.

Eu acho miusito triste isso na educagdoc. Por methor gue
vooé passe sua experidncia, v8o fcar sempre pontos
perdidos. Vai ficar sermpre a luz de uma estrela perdida no
horizonte, uma agui, oulra 14, sabe? Elas nunca vao
formar uma constefacéo. (Professora Amanda)

Porque © friste da nossa profissdo € gque os acerlos
ficarm com a gente, e os erros, lambem. E quando a gente
divide fica 18c mais facil. Vocé dividir, peder partithar,
receber outras informagOes, receber sugesties no seu
frabalho, isso é muifo rico. £ nés femos potico tempo pra
iss0, poucas oportunidades. (Professora Vitonia)

Os relatos indicavam, ainda, pistas de que outras vivencias pessoais

contribuiam para a constituico de saberes das professoras alfabetizadoras. A



relag&o com os filhos, a filiagdo a uma religido, a vivéncia em outros campos
profissionais pareciam indicar fornas de organizagio e encaminhamento de

suas praticas.

Eu aprendi muitc porque eu pude lidar de perfo com 6
meu filho, que estava em processo de alfabelizacdo.
Entdo, eu acompanhei as expenéncias, as prmeras
palavras, as leituras incidentais, e eu acho que
acompanhar esse processo tédo de perto, ajudou na minha
aprendizagem. {Frofesscora Catarina)

Essa questdo da igreja na minha vida foi fundamental
para a minha mudanga. Eu agora sou ¢cristd, e uma cnsta
malcriada ndo combina. Ent&o, isso me ajudou a methorar
profissionalmente, a tentar fidar methor com as pessoas.
{Professora Calarina)

Eu resolvi abandonar o magistérioc por problemas
pessoais. Nessa época, eu fui trabathar no comeércio com
O meu marndo. Fiz outros cursos, bive uma outra visdo. Eu
lia sobre outros temas. Quando eu voitei para ¢ municipia,
eu finha um oulro leque de vivéncia. O meu horizonte
amplioy de wuma forma exiraordingna. (Professora
Catanna)

As relagbes com os alunos, suas familias, as trocas com 0s outros
professores da escola, o apoio dado as professoras pelo coordenador
pedagogico indicavam, assim, a dimensdo coletiva dos saberes das

professoras alfabetizadoras, constituidos em sua pratica pedagogica, a partir

das maltiplas relacbes que estabeleciam com outros atores.
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+ A relagdoc enfre o conhecimento cientifico e o5 saberes das
professaras alfabetizadoras
Em seguida, buscou-se levantar nos dados a presenca € a participagao

de saberes criundeos do conhecimento cientifico nas falas das professoras

alfabetizadoras.

Algumas pistas indicavam a existéncia de concepcdes orundas do
conhecimento cientifico que ajudavam as professoras a interpretar sua

realidade e crganizar sua experiencia.

Eu fui estudar, ful pegar os fivros, porque aquifo estavs
me inquietando. Eu ndo sabia para onde ia a educagao
das criancas, em gue momento eles conseginam dar o
grande safto, entendeu? Agquifo me inquictava. Como é
que eu vou frabalhar se ey ndo tenho o confrole? Se ey
nao sei em que momento eles vdo adquirr aquilo? Se
nem sef se val depender de rmim ouf ndo? Eu quena que
dependesse de mim... (Professora Elza)

Destacava-se, também, a expectativa que as professoras
demonstravam ter em relagic 2 possibilidade de uma aplicacfio linear da

tecrnia na préatica.

Eu feio muitn. Chego em casa e rejeio lodo ¢ material
do curso. Eu até brinco, dizendo que gosto de estudar
sozinha... Mas ndo; é porgue vocé para, pensa, al se
reporta pra sala de awla... (Professora Viféria)



Os relatos indicavam que a expectativa de linearidade entre teoria e
pritica transformava-se, parz algumas professoras, em uma barreira &
incorperacéioc de novos conhecimentos, na medida em que ndoc davam
diretamente respostas &s problemdticas colecadas na pratica. O relate da

Professora Andréa, nesse sentido, & bastante sugestivo.

As pessoas diziam assim: "No construfivismo, a crianca
ndo erra, ndc se da prova..” Mas, como é Gue se faz?
Ninguém dizia! So diziam que ¢ que eu fazia estava
errado, mas mnguém me ensinava a fazer o gue eles
diziam que era o cerfo. E ninguém me Comprovava,
cientificamente e praticamente, que a&aquifo ina dar
resuffado... Mas eu tinha muitc medo (de experimentar a
novidade aprendida). Sabe por qué? Como eu ndo
canhecia_.. el tinkha medo da chegar na sala, fazer agquilo,
ndo dar cerfo. Al eu ia pra onde? Eu ia perguntar & quem?
Eu ia fazer o que com aquelas criangas? ... Ndo podia,
eMendeu. Eu ndo estou alf pra brincar. Eu estou afi pra
dar aula. (Professora Andréa)

Ainda que as professoras indicassem expeciativas da linearndade na
relagio entre teoria e pratica, as informagdes e instrugbes novas, gque
chegavam ao conhecimente das professoras, nd&o eram incorporadas
linearmente as suas praticas. As professoras sinalizavam, em seus relatos,

que adaptavam o que era novo 2 situacio cotidiana, de acordo com as

necessidades colocadas pelo cotidiano.

Eu fago uma adaptag8o pra minha turma das idéias
gue a2 dinamizadora do curse fraz... £ eu acho que é
assim que a gente aprende também. (Professora
Fermanda}



Observou-se nos relatos das professoras alfabetizadoras, a partir das

contribuighes de Dias-da-Silva (1984), que ¢ conhecimento novo era por elas

analisadc, a partir das teorias gue dominavam e dos saberes de que

dispunham. As professoras davam pistas de que realizavam slteragbes em
sua pratica, somente quando ¢ conhecimento novo ndo era incoerente, nem

contraditorio, com o referencial que possuiam, e guandoc trazia conseqiencias

desejdaveis para o seu trabalho.

Eu sempre {rabalhei com palavracdo e silabagdo. E
agora, com ©Q curso... vocé pao abandona. Eu fago wuma
salada danada, porgque fém crangas que precisam e
quando voeé vé, vocé ja esta no som e vai em frente...O
curso ja mostrou que vocé pode trabathar com texfos
grandes, apesar das criancas nao serem affabetizadas...
(Professora Laura}

A partir dos relatos, observou-se gque algumas concepgdes criundas do

conhecimento cientifico interagiam com as explicagdes pedagogicas e com as
crencas pessoais das professoras, indicando, para algumas, a reviséo de

posturas.

Tinha crnanca que eu achava gque ndo la conseguir
nunca. Hoje eu fa parfo do principic que todo mundo vai
conseguir dentro do seu tempo. E gue et sou faciitadora,
sou aguefa que estou ali pra estimular de todas as formas
possivels € imaginarias para que a aprendizagem
aconteca... (Frofessora Andrea)

Essa bagagem (de indmeros cursos que eu fazia desde
o Ultime ano do curso normal) me fez gerar confiitos, me
fez mudar aquela postura que ey tinha... E ey passsi a
questionar mais as coisas. Fassei a ver gue existla uma



83

maneira diferente de trabathar, pois a que estava sendo
colocada ndo estava dando tantos resulfados assim.
En&c, alguma coisa tinha que mudar... (Professora
Anfbria)

As professoras apontavar, ainda, que a interagdo enire © conhecimento

novo e os saberes gue possuiam, geravam conflitos.

Eles (no CIEP) fafaram dos erros, das fases, da
psicogénese... Mas, pra mim, a crianga aprendia assim.
ela esfava pré-silabica; depois ela aprendia mais um
pouquinho e estava sildbica. E, pra mim, aquilo era a
avaliagdo. £ quando ndo era, né? Aquilc ali era s6 um
passe para ajudar o professor a ocbservar a crianga.
Entdo, eu ficava naguele bé-bé-bi-bo-bil, mas esta errado
iss0. Eu via aquifo como errado... (Frofessora Isaura}

Caldeira {1998), recorrendo a Pérez Gomez e Sacristan, afirma que as

tecrias resultantes da investigagdo cientifica "pouco ou nada incidem na

formacso do pensamentoc pratico dos professcres gue provoquem e
questionem vitalmente o sentido de algum de seus componentes basicos
(crencas, teorias, ideologias, perspectivas), ou que possam ser incorporados
como instrumentos de andlise dos problemas praticos ou de esquemas de
proposic80 para a atuagio concretz” (Pérez Gomez e Sacristdn apud

Caldeira, 1998:259). Esse aspecto foi visualizado na fala da Professora |saura.

Foi a época em que no CIEFP estava enfrando o
construtivismo. 86 que passavam pra gente de uma forma
assimn... Eu h muifa coisa, eu aprendi alguma coisa, mas
néo foi a pratica do negdécio. (Professora Isaura)
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As professoras sinalizaram em suas falas que as concepgies oriundas
do conhecimento cientifico séo validadas pela pratica. O saber da experiéncia
constituia-se, assim, em nicleo vital do saber das professoras alfabetizadoras

(Tardif, Lessard e Lahaye,1991).

No Normal vocé decora o que o método
montessoriano faz, mas vocé nunca aplicou 6 méefodo
montessonano. Entdo, mesmo gue ele venha a ser um
super método, eu néo sei... (Professora Andrea)

Acho que vai ser mesmo a pratica. E essa que val me
dar seguranca lotal, a resposta... Vendo que eu eslou
fazendo esse fipo de trabalho e que as criangas estao,
realmente, respondendo. Quando eu conseguir ver que
houve uma melthora muito grands, ai eu posso reafimente
abandonar o outro (método de trabalho tradicional)...
(Professora Laura)

A andlise dos dados sugeria, assim, a realizagéo de um guestionamento
. em tomo da linearidade entre conhecimente cientifico e pratica pedagogica, e
da idéia de aplicabilidade da teoria & pratica, subjacente as praticas de
formagdo de professores. Como nos alerta Caldeira (1998), a relagio entre 0
conhecimento cientifico e os saberes da experiéncia das professoras esiava
longe de ter a linearidade entre teoria e prética pretendida pela racionalidade
técnica. O conhecimento cientffico, assim como os demais saberes, interagia

com o saber da experiéncia, sendo refraduzide e incorporado aos saberes das

professoras, a partir da sua pratica.



s A objetivagdo dos saberes da expenénoia

Os saberes da experiéncia "nac residem nas certezas subjetivas
acumuladas individualmente ao longo da carreira de cada docente” (T ardif,
Lessard e Lahaye,1991). A partir da afimnagéc desses autores, procurou-se
levantar nos relatos a forma e o contexto em que os saberes da experiéncia

das professoras sio objetivados.

0Os relatos das professoras sinalizavam que cobjetivavam os saberes da
experiéncia, através da relagio critica que estabeleciam com os saberes

curriculares.

A genfe amarra as coisas, sistemaliza demais. ... £ &
genfe amarrava tanto gue acabava nao dando chance &
crianca de crescer, de colocar oulras coisas denfro
daguela experiéncia, daquele dia. (Frofessora isaura)

Vocé se pergunta onde o aluno val usar esse conteddo,
para poder levar para a sala de awla o real da coisa. "Ah,
ele nio vai usar isso em fugar nenhum.” Entdo, eu
abandonava. {Professora [saura)

Assim, os saberes curriculares integravam-se as praticas das

professoras, retraduzidos pela sua experiéncia. Esse aspecto reafirmava a

dimenséo formadora da pratica pedagdgica.

Os relatos davam pistas de que nas frocas com os colegas @ no

confronto com os saberes produzides pela experiéncia coletiva dos
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professores, ©5 sSaberes das professoras alfabetizadoras adquiriam

objetividade.

Nas reunides pedagdégicas, nos ficavamos frabathando,
estudando e preparando a aula, alem de corigirmos o8
trabalhos dos alunos... (Professora Elza)

E ficava fodo mundc me crficando: Ail N3o agoento
mais ficar vendo vocé escrever o "Alirei o pau no gatc”.
{Professora Isaura)

. Eu me Jembro que, fio ang passado, coitada, a
Isaura sofreu, porque efs era @ unica gque trabalhava
dessa forma {construtivista), era a tnica que acredifava
naguilo... S0 que a gente, que nhac acreditava, que ndo
conhecia, ficava: "Mas saura, ele estd escrevendo assim,
lsaural Como & gue efe vai pra 2° série escrevendo assim,
Isaura? Pefo amar de Deus! Como é que ele vai passar?
Nbs discutfamos, coftada. Al ela falou: “Ah, entdo eu vou
mudar’. E mudou. (Professora Andréa)

O depoimento de uma professora sinalizou a interagdo com os saberes

oriundos do conhecimento cientifico, colaborando para a objetivacio dos seus

saberas.

Encontrel muila resisténcia das proprias colegas.
Muitas vezes, semtia-me sozinha, em um canto. E oulras
Vezes, era a pressdo da escola. De repente, essa nova
maneira de lidar estava fugindo ao confrole deles. Eles ja
finham uma coisa bem amarradinha, e eu fugf ao controle,
porque ey andel por oulro caminho. ... O curso de
capacitacdo me deu respaldo para que eu pudesse
argumentar. Porque ate entfo eu falava, mas nao tinha
fundamento tebrico para colocar para as colegas.
(Professora Antdnia)
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0 depoimento da Professora Antbnia, comeo nos alerta Tardif, Lessard e
Lahaye (1991}, indicava que no confronto com a experiéncia coletiva, ela
objetivava seus saberes. Suas certezas iam sendo sistematizadas e
traduzidas em um discurso da experiéncia. Nesse processo, 0 dialogo com o
conhecimento cientifico colaborava, dando-lhe instrumentos para a sua

argumentacao.

A forma como as professoras cobjetivavam seus saberes, portanto,
reafirmou a dimensao formadora da prética. Esse dado é fundamental para se
pensar a formagio de professores, como também indica a importancia que
tém a relagdo critica com os saberes curriculares e ¢ confronte com a

experiéncia coletiva dos professcres, para se compreender as

fransformacbes, ocu nde, das praticas docentes.
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s A organizacdo escolar e 0s saberes das professoras

A organizagéo das escolas parece nac favorecer a partiha entre 0%
professores, "o didlego fundamental para consclidar os saberes emergentes

da pratica" (Novoa,1985:26).

Nés tinhamos uma prética muito boa 1§ na escola. Nés
assistiamas ¢ video e discutiamos sobre aguilo. Porgue
tinhamos o Centro de Estudos que nos davam um tempo
pra isso. (Professora Andréa)

Eu fiz urm curso fantéstico, mas five que assumir a falta.
Tive que faltar no peifo, porque a escola ndp podia me
dar. Eu ia perder dinheiro, mas ia ganhar em confeudo.
(Professora Alessandra)

..Esse momento do professor estar junfc & muito
pequeno. fsso dificulta um pouco essa troca de
aexpenéncias, ale mesmo dentro da escofa. Entdo, o que a
gente conversa, é conversa de corredor, de porta dg safa,
de hora de aimeco. (Professora Catarina)

Vocé tem quafro horas e meia para trabalhar com 0s
alunos. Que outro tempo vocé tem pra ofhar o que 0 aluno
produziu? fsso vocé tem que fazer em sala de aula, ou em
tm outro hordro, fora do hordrio de trabalho. (Professora
Efza)
Os relatos das profassoras apontaram para a escola como espago de
aperfeicoamento e reflexéo sobre a pratica. Os depoimentos, especialmente ¢

da Professora Andréa, indicavam pistas sobre um trabaiho de reflexac coletiva

organizado no interior da escola.

Segundo Caldeira (1998), a escola € o espago privilegiado da reflexa@o

coletiva dos professores, possibilitando-lhes formarem-se e aperfeigoarem-se.



Entretanio, as professoras indicaram que os momentos de troca &
partilha ne interior das escolas eram poucos, e que nac tinham condicdes de
realizarem aigumas atividades inerentes ao trabalho pedagogico, nem
tampouco freqientarem agdes de formag2o continuada, em seu horario de

trabaiino.

As professaras n&o podiam ausentar-se, no horédrio de trabalho, pais
estariam impossibilitando o cumprimento do dispositivo colocado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96, de 20/12/1996, qual

seja, a garantia de duzentos dias letivos aos ajunos.

Além disso, pode-se perceber nas falas das professoras os obstaculos
que encontraram para criar uma pratica diferenciada, a partir da sua reflexao.
Como sinaliza Schin (1995), a escola estd organizada em fomo do modelo
escolar, com a concepgdo de que © saber escolar & certo, molecular, inde dos
niveis mais elementares para os mais avancados, cafegoral, agrupadcs
independentemente dos seus contextos situacionais, e privilegiado, sendo a

sua aguisicic um problema exclusivo dos alunoes.

A minha paixdo pelo trabatho me faz criar. .. As
pessoas (na escola) me crticavam bastante... Mas nada
vai me impedir de chegar aonde eu querc. Eu vou
defender rmeu ponto de vista até o fim. ... Eu vou respeitar
a sua posicdo. A sua posic8o é tradicional, 0s alunos tém
que ficar quietinhos, bonitinhos, otimo! Mas a minha néc



95

é. ... E eu tento mostrar pra eles {as pessocas da escola)
gue eu 50 frabalho com criangas que tém fracasso
escolar, que ndo aprendem & fer” (Professora
Alessandira)

Vocé fica com a3 escola tods querendo que eles (os
aluncs) entrem em um ritmo que, as vezes, ndo é o
defes... A aprendizagem fica mais demorada, entendeu?
Fles t&ém que passar por vanas efapas ate alcancar aguilo
gue & considerado o afuno ideal, como eles (profissionais
da escola) falam. (Frofessora Efza)}

O ambiente onde se desenvolve a pratica das professoras foi também

apontado como um aspectc importante na constituicio de seus saberes, O

depoimento da Professora Andréa indicava uma sintese interessante,

Se vocé ndo fiver um ambiente de trabalho que
proparcione as vivéncias, as expenéncias, os acertos, os
&rros, 05 desesperos e as conguistas, como 0 que e
vivo, vocé acaba se desestimulandc e desistindo. ... A
minha coordenadora pedagogica, a minha direfora, a
escola onde eu atuo, tudo isso me proporciona meios de
melhorar profissionalmente. N&o tem aquela coisa de
entrar na sala, fechar a porfa e se vira. N&o! A minha
porta tem que ficar aberta pra efas se virarem junto
comigo. (sso € uma coisa gue gjuda quildrmetros. Vocé 56
gncontra ajuda, ndo encontra bameiras. (Profassora
Andrea)

A organizacée da instituicio escolar, em conjunto com as normas &
obriga¢tes do trabalho docente, revelavam-se aspectos importantes para a
constituicio dos saberes das professoras, apresentando-se como elementos

facilitadores ou impedidores da reflex3o individual e coletiva sobre as suas

praticas. Como sinalizam Tardif, Lessard e Lahaye (1991), tais aspectos



constituiram-se objefos-condicdo da constituicio deos saberes da experi&éncia

das professcras alfabsetizadoras.

As vozes das professoras possibilitaram algumas reflexdes sobre como

constituiram o seu saber como alfabetizadoras.

Como vimos, seus saberes constituiram-se no contexto da racionaiidade
técnica, que hierarguiza o conhecimentio cientifico e o saber da experiéncia. E
foi com a ilusdo de que a posse do conhecimento cientificc garantiria o

sucesso profissional, que essas professoras iniciaram seu trabalho com a

alfabetizacdo.

A dimensdo formadora da pratica foi sentida nos seus relates. Sem
sentirem apoio nos conhecimentos que traziam de sua formagae profissional,

a inferagio com os aiunos, aspecialmente, foi um aspecto relevante para a

consiituicdc de saberes da experiéncia, inde em uma espécie de contraméao
acs pressupostos da prépria racionalidade técnica. Tratava-se de um saber
que nao era validado pela produgdo tedrca, mas pela pratica. E foi pela
pratica que saberes e conhecimentos foram incorporados ac saber docente

das alfabetizadoras.

A analise de suas falas apontavam, ainda, para outros questionamentos.

As praticas de formacgéc de professores e a organizacgdo da instituigSo escolar



teriam possibilitado que esses saberes emergissem? Como efetivar praticas
de formagio que possibilitern a reflex@o coletiva sobre o trabalho docente € a

incorporagdo dos saberes da experiéncia?

O encontro com saberes da experiencia de professoras alfabetizadoras,
niicieo vital do saber docente, conforme assinalam Tardif, Lessard e Lahaye
{1591}, convida a reflexdo cuidadosa e bastante critica em torno das praticas

de formagao continuada em alfabetiza¢do que t&m sido encaminhadas.



Capitulo IV

CONSIDERAGOES FINAIS

Esse estudo se iniciou a partir da constatacdo de que as pralicas
pedagtgicas ndo acompanhavam o5 avangos da produgio do conhecimento
em torno das concepcdes de alfabetizagdo e de aprendizagem, molivando a
busca por aspecios relacionados a constifuigdo de saberes de professoras

alfabetizadoras.

Messa busca, a partir das contribuigbes da producdo tedrica nas
reflexdes scbre as praticas pedagodgicas e sobre a formacéc de professores,
se apontava a relevancia de saberes constituidos na experiéncia docente.
Indicava-se, assim, & necessidade de se repensar a concepcdo linear que se
colocava na relagio entre teoria e pratica, e que caracterizava a formagéo de
professares sob o modele da racionalidade técnica. A teoria constifuia-se em
um aspectc relevante no processo de reflexio e reorentagido das praticas,

sem contudo ter supremacia sobre as mesmas.



O estudo aponta para a existéncia do saber docente, qu;e se constitui no
didloge reflexive com a prética pedagégica cotidiana, no confronto com a
experiéncia coletiva das professoras. Tais concepgoes ressaltam a autonomia
das professoras e a dimensfo coletiva da experiéncia na constituicio dos

seus saberes,

Diante da relevancia dos saberes da experiéncia na constituicgo do
saber docente, vem se apeontando a formagéo de professores a necessidade
de repensar algumas de suas concepgies e praticas. A formagdo precisa
possibilitar que os professores reflitam coletivamente sobre as suas praticas &
sobre os saberes que dela emergem. Nesse processo de reflexdio, o
conhecimento tedrico consfitui-se em um elementc fundamental e

imprescindivel,

Entretanto, tem se colocado para a formagdo de professores o desafio
de repensar 0s saberes e conhecimentos que devem ser privilegiados, para
colaborar na reflexdo sobre o contexto plural e complexc onde a pratica se
desenvolve. Acompaphando Caldeira (1898), reafirma-se, assim, a
importancia de gue a formagdo procure ultrapassar o reducichismo, que
orivilegia a fundamentagdc eminentemente psicopedagadgica, no sentido de
incorporar contribuighes das demais Ciéncias Sociais, como a Filosofia,
Sociologia, Antropologia, Histdria, Politica, objetivando ampliar a perspectiva

que as professoras tém do ensino € ¢o contexto onde ele se da.
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A constatacéo da dimens&o formadora da pratica tem colocado a escola
como espage privilegiado na formagio das professoras alfabetizadoras,
apontando para a necessidade de se repensar as modalidades de formagéo
que tém sido adotadas. Nessa perspectiva, aponta-se para a busca por
praticas de formagdo onde os formadores: a) utilizem elementos das préticas,
nas escolas, que suscitem reflexdes dos professores; b) realizem a mediagac
entre o conhecimento tedrico e as praticas pedagogicas. Tal postura indica, no
entanto, a necessidade de aprofundamento e refiexéo por parte dos proprios
formadores, o que ressalta a importancia de sua propria formagao e

qualificacdo.

Conciuindo, esse estudo possibilitou o questionamento sobre a minha
prépria formagao, a minha visdo de mundo que, como afirma Caldeira {1998),
se objetiva na pratica. O conhecimento tedrico, com o qual dialoguei na
reaiizacéio desse ftrabalho, foi fundamental para a constituiggo de uma

consciéncia progressiva sobre a minha pratica de formadora. Busco agora

remper com a continuidade do frabalho.

0 estudo ndo pretende ter um fim em si mesmo, revelando-se, & € bomn
gue seja assim, inacabado. Dessa forma, aponta, ainda, para novas questdes:
Como os processos de reflexao das professoras se ddo no interior das salas

de aula? Que aspectos da organizagio do ensino, da instituicio escolar e do
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sistema educacional facilitam ou limitam a constituicdo do saber docente das
alfabetizadoras? De que forma & histéria pessoal das professoras, a histdria
da escola, do sistema educacional influsnciam a constituigdo dos saberes das
professoras alfabetizadoras? Que aspectos possibilitam as professoras

realizarem rupturas?

Tais indagagtes indicam a necessidade de se ampliar as reflexdes em
torno dos saberes que professoras alfabetizadoras constituem em suas

praticas de alfabetizagso.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AGGIO, Lucinete Chaves de Oliveira. A formagdo do professor
alfabetizador. aspectos ledricos norteadores de sua pratica.
Dissertacio {Mestrado em Educagao). UFB. 1896,

ALMEIDA, J.F. e PINTO, J M. Da teoria & investigagdo empirica.
Problemas metodolégicos gerais. In: SILVA, A.S. e PINTO J M.
(Orgs.). Metodologia das Ciéncias Sociais. Porto: Afrontamento, 1886.
pp.55-78.

ANDRE, Marli Eliza D. A. de. O uso da técnica de andfise documental
na pesquisa e na avaliagao educacional. Ric de Janeiro:
Tecnologia Educacional, n® 48, maiofjunho, 1982. pp.40-45,

. Texto, contexto e significados: algumas

questdes na analise de dados qualitativos. S&o Paulo: Cadernos de
Pesquisa, maip, 18983, pp. 66-71.

ARAULIO, Flavia Monteiro de Barros. Programas para & formacgdo
continuada de professores nas propostas da Secrefaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro no periodo de 1950 a 1998. Dissertagéo
(Mestrado em Educagio). UER..1938.

ARAUJO, Maria Carmem C. Silva. A prétice pedagégica do professor
bem sucedido das carmadas popufares. Disseriacdo (Mestrado em
Educacdo). PUC - SP.1993.

ARENA, Dagoberto Buim. Do instrutor ao alfabetizador-leitor: 0 caminhe
historico e o horizonte possivel. Brasiliaz Em Aberto, n° 852
outubrofdezembro, 1991.



103

BARBOSA, José Juvéncio. Alfabetizacio e Leitura. Sdo Paulo: Cortez,
1594.

BOMBASSAROQ, Luiz Carlos. Saber e conhecer. In: BOMBASSARO,
Luiz Carlos As fronteiras da epistemologra: uma introducao ao
problema da racionalidade e da historicidade do conhecimento.
Petropolis, RJ: Vozes, 1992, pp. 19-25.

CALDEIRA, Anna Maria Salgueiro. A apropriagio e consfrugdo do saber
docente e a prética cotidiana. Sao Paulo: Cademos de Pesquisa, n®
35, nov, 1995, pp. 5-12.

CALDEIRA, Anna Maria Salgueiro. Saber docente e pratica cofidiana:
um estudo etnografice. Barcelona: Octagdro, 18998

CANDAU, Vera Maria. Formacio continuada de professores: tendéncias
atuais. In- REALI, Aline M. R. e MIZUKAMI, Maria da Graga N. (orgs.) Sao
Carlos: EDUFSCar, 18986, pp. 139-152.

CANDAU, Vera Maria. Formagio continuada de professores: tendéncias
atuais. In: CANDAU, Vera Maria {org.). Magisiério. construcdo
cotidiana. Petropolis, RJ: Viozes, 1857. 22 edigdo, pp.51-68.

. A didética e a formag3o de educadores - Da
exaltacdo & negagao: a busca da relevancia. In: CANDAU, Vera Maria. A
didética em guestdo. RJ, Petrépalis, Vozes, 1999, pp. 13-24.

CARDOSOQ, Miriam Limoeire. O mito do método. Bofetim Carioca de
Geografia. Ano XXV, p.61-100, 1978.

CARRAHER, T.N., CARRAHER, D W., SCHLIEMANN, A.D. Na vida
dez, na escola, zerc. S&c Pauio: Conez, 1988

CAVACQ, Maria Helena. Oficio do professor: o tempo e as mudangas. In:
NOVOA, Antdnio(org.). Profisséo professor. Lisboa: Porto Editora,



104

1992, 22 edigdo. pp. 155-191.

CHALUI, Marilena de Sousa. Cuffura e democracia: ¢ discurse competents
e pulras falas. Sao Paulo: Cortez, 1989.

DIAS-DA-SILVA, Maria Helena G. Frem. Sabedoria docernte:
repensando a prética pedagdgica. Sao0 Paulo: Cadernos de
Pesquisa, n° 89, p.35-47, maio 1984,

ESTEVE, Jose M. Mudancas sociais e fungdo docente. In: NOVOA,
Antbnio. Profissdo professor. Porto Editora, 1992, 2* edigéo. pp. 93-
124,

ESTEBAN, Maria Teresa. A infera¢do na construgdo do sucesso
escoiar. Informaco Pedagodgica, n° 4, 1993, pp. 20-27.

FERNANDES, Maria Estréla Aradjo. A formagéo inicial e permanente do
professor. Brasilia: Revista de Educac&o da AEC, n? 102, 1897. pp.
97-121.

FERRATER MORA, José. Dicionario de Filosoffa. 8ac Paulo: Martins
Fonies, 1993,

FERREIRQ, Emilia, TEBEROQSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1985.

FERREIRC, Emilia. Affabetizagdo em processo. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1986.

. Reflexes sobre a alfabetizacso. S&o Paulo: Cortez,

1988,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios 4
prafica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1886,



103

GARCIA, Carlos Marcelo. A formacao de professores. novas
perspectivas baseadas na investigagao sobre o pensamento do
professor. In: NOVQOA, Antbnic. Os professores e a sua formagao.
Lisboa: Dom Quixote, 1995, 22 edi¢ao, pp. 51-76.

GERALD!, Joao Wanderley. O ensinc e as diferentes instancias de uso
da linguagem. Brasilia; Em Aberio, n® 52, 1991, pp. 3-12.

GIROUX, A. Henry. Os professores como intelectuais fransformadores:
rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

GODDSON, kvar F. Dar voz ao professor: as histdrias de vida dos
professores o seu desenvolvimento profissional. In: NOVOA,
Antdnio. Vidas de professores. Lisboa: Porto Editora, 1992, 2%
edicdo. pp.63-78.

HERNANDEZ, Fernando. Como 05 docentes aprendem. Porto Alegre:
Revista Patio, Ano 1, n® 4, Fev.fAbr., 1998. pp. 8-13.

HUBERMAN. Michaél. O ciclo de vida profissional dos professores. In:
NOVOA, Antbnio. Vidas de professores. Lisboa: Porto Editora,
1992. 22 edigdo. pp.31-62

JAPIASSU, Hilton, MARCONDES, Danilo. Diciondric Basico de Filosofia.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1896.

KINCHELOE, J.L. A formacéo do professor como Compromisso politico:
mapeando ¢ pés - modemo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997,

LELIS, Isabel Alice 0. M. Modos de trabalhar de professoras: expressao
de estilos de vida 7. In: CANDAU, Vera Maria (org.). Magistério:
construcdo cotidiana. Petropolis, RJ: Vozes, 1897. 27 edicéo, pp.
150-15%.

LURIA, Alexandr Romanavich. Pensamento e Linguagern. Forto Alegre:
Artes Médicas, 1936.



L ]

106

MACEDQ, Lino de. Ensaios construtivistas. S8o0 Paulo: Casa do
Psicologo, 1594,

MARIN, Alda Jungueira. Propondo um novo paradigma para formar
professores a partir das dificuldades e necessidades historicas nessa
area. In: REALI Aline M. R. e MiZUKAMI|, Maria da Graga N. {orgs.).
S&o Caros: EDUFSCar, 1996, pp. 153-1865.

MELLQ, Guiomar N. Magistério do 1° grau: da competéncia técnica ao
comprormisso pofftico. Sao Paulo: Cortez, 1983,

MINAYQ, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesguisa
qualitativa em salde. Sac Paulo: Hucitec, 1994, 3% edigio.

MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO, SECRETARIA MUNICiPAL DE
EDUCACAD. Refatdrio Final de Desempenfio. Rio de Janeiro,
1997.

. Relatério Final de Desempenho. Rio de Janeiro, 1988

. Relatério de Desemnpenho do 3° COC. Rio de Janeiro,

1999,

NOVOA, Antdnio. Os professores e suas histdrias de vida. In: NOVOA,
Antonio {org.). Vidas de Professores. Lisboa: Porto Editora,1992a, 2°
edicdo. pp. 11-30.

NOVOA, Anténio. O passado e presente dos professores. In: NOVOA,
Anténio (org.). Profiss&o Professor. Lisboa: Porto Editora, 1992b, 2°
edi¢ac. pp. 13-34

NOVD&, Antonio. Formagéo de professores e profissio docente. In:
NOVOA, Antonio {coord.). Os professores e a sua formagso.
Lisboa: Publicagbes Bom Quixote, 1995, 2° edicio. pp. 15-34.



107

PACHECO, José Augusto. O pensamento e 8 a¢d0 do professor.
Lisbca: Porto Editora, 1985.

PATTO, Maria Helena Souza. A crianga da escola pubiica: deficiente,
diferente ou mal trabalthada?. Ciclo Basico, SP, SEfCENP, 1987.

PEREZ GOMEZ, Angel. O pensamento pratico do professor: a formagao
do professor como profissional reflexivo. In: NOVOA, Antbnio. Os
professores e a sua formagdo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote,
1995, 29 edicio, pp. 93-114.

PERRENQUD, Philippe. Préticas pedagdgicas, profissdo docente e
formacio: perspectivas sociologicas. Lisboa: Publicagbes Dom
Quixote, 1997. 2?2 edicio.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagio de professores: identidade e
saberes da docéncia. In; PIMENTA, Seima Garrido (org.). Saberes
pedagégicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 1889, pp 13-
34.

PINHEIR(Q, Odette de Godoy. Entrevista: uma préatica discursiva. In:
SPINK, Mary Jane P. {org.). Préticas discursivas e producdc de

sentidos no cofidianc: aproximagdes tedricas e metodologicas. Sac
Paulo: Cortez, 1989. pp. 183-214.

QUIVY, Raymond & CAMPENHOUDT, L. V. Manual de investigagao em
Ciéncias Sociais. Lisboa: Gradiva, 1992,

SACRISTAN, J. Gimeno. Consciéncia e ago sobre a pratica como
libertacdio profissional dos professores. In: NOVOA, Anténio {org.).
Profiss&o Professor. Porto: Porto Editora, 1992, 2° edigio. pp. 63-92.

SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixac. Dimensdes pedagogicas e
peliticas de formagéo continua. In; VEIGA, lima Passos Alencastro
(org.). Caminhos da profissionalizacdo do magistério. Campinas, SP:
Papirus, 1998. pp. 123-136



L ]

108

SAVIANL Dermeval. Os saberes implicados na formagdo do educador.
In: BICUDQ, Maria Aparecida V., JUNIOR, Celestino Alves da
S.{org.). Formagao do Educador: Dever do Estado, tarefa da
Universidade. Colegao Semindrios e Debates, vol. 1. 840 Paulo:
Editora da Universidade Estadual Paulista, 1986.

SCHON, A. Donald. Formar professcres como profissionais reflexivos.
In- NOVOA, Antdnio {org.). Os professores e a sua formagéo.
Lisboa: Dom Quixote, 1995. pp. 77-81.

SILVA, Zila Aparecida P. de Moura e. A prética pedagogica do professor
affabetizador: o que falta e 0 que precisa mudar. Tese de
Doutorado. Sac Paulo: USP, 1983.

SMOLKA, A L. B. A crianca na fase inicial da escrita; a alfabetizagdo
como processo discursivo. $&o Paulo: Cortez, Campinas: Ed. da
UNICAMP, 1989,

SOARES, Magda. Linguagem ¢ escola: uma perspectiva social. Sao
Paulo: Atica, 1886,

. Latramento / alfabetisno. Belo Horizonte: Editora

Dimensio, Revista Presenga Pedagogica, n°® 10, 1996, pp.83-86.

. Aprender a escrever, ensinar a escrever. In; TOZZE,
Devanil e ONESTO, Lizete Freire (coord.). Os desafios enfrentados
no cofidiano escolar. S0 Paulo: FDE, Diretoria Técnica, 1997. pp.
59-75.

. Paulo Freire e a alfabelizacdo: Muifo além de um
método. Belo Horizonte: Editora Dimenséo, Revista Prasenca
Pedagogica, n® 21, 1898,

TARDIF, Maurice, LESSARD, Claude, LAHAYE, Louise. Os professores
face aa saber: esbogo de uma problemética do saber docente. In:
Teoria & Educacado, Porto Alegre, n. 4, pp. 215-233, 1951



105

THERRIEN, Jacques. O saber social da pratica docente. Educacdo e
Sociedade, n.46, pp. 408-418, 1993

ZEICHNER, Kenneth M. A formagdo reflexiva de professores: idéias e
pratfica. Lisboa: Educa, 1983

ZUNINO, Delia Lemer de, PIZANI, Alicia Palacios de. A aprendizagerm
da lingua escrita na escola: reflexdes sobre a proposta pedagogica
construtivista. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995,



116

ABSTRACT

This study, that belongs to the research area of Social Production of
Knowledge, aims to identify reading and writing teachers' knowieged, that is

constitute in their practice.

Studying what teachers say about their practice, it intends to identify what

teachers learn in their educational formation, and what they leam in their own

practice.

For this, it seeks to study the bibliography about teachers' knowledge
besides interviewing teachers of the first grade's classes who work at public

schools of Rio de Janeiro City.

The research, while na exploratory study, calls the aftenfion to the
importance of the experience in the constitution of teachers' knowiedge. QOver
there the study aims to the importance of considering the teachers' knowledge

when the feachers’ educstion's programs are pianning.



