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INTRODUCAO

Ensinar a ser professor ¢ aprender a ser professor sdo tematicas que tém se destacado no
cenario educacional. Grandes esforgos tém sido empreendidos por profissionais de diferentes campos da
educagdo para promover uma formagao docente de maneira a fundamentar um trabalho pedagdgico que
venha favorecer o sucesso dos alunos, pois esse sucesso esta, em parte, diretamente relacionado ao
trabalho que o professor desenvolve em sala de aula.

Aprender a ser professor vai além de conteidos e métodos abordados em programas de
formacao. H4 uma aprendizagem de carater institucional em que se sobressaem as relagdes sociais. Essas
relagdes impdem desafios quanto a forma de interagir com o outro, quanto a capacidade de coordenar
pontos de vistas diferentes, enfim, pdem em evidéncia outros conteidos: 0s preconceitos, 0s juizos, as
crengas, a dignidade, o respeito, a justiga, a solidariedade e a cidadania.

Varios estudos sobre a formagdo do professor, nos Gltimos tempos, tém a escola como o locus
de investigagdo e tém contribuido para que se conhecam os processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional docente numa perspectiva colaborativa entre pesquisadores e professores.
No entanto, ha aspectos da aprendizagem docente que podem escapar ao olhar do pesquisador por
fazerem parte das historias secretas da escola.

O presente estudo difere-se destes que vém sendo feitos por ter sido realizado por uma
pesquisadora que é também a professora e que, portanto, vive as historias secretas da institui¢ao.

O periodo do desenvolvimento deste trabalho — os trés primeiros anos da docéncia — na
caracterizagdo feita por Huberman (1995), é considerado como fase de "sobrevivéncia ¢ de descoberta"
que ¢ a confrontagdo inicial da professora com as complexidades da situagdo profissional. E também o
que Fullan (1999) caracterizou como a aprendizagem no limite do caos.

Assumo, na perspectiva de Cole & Knowles (1993), a idéia de que aprender a ser professora
sdo processos complexos e continuos, pautados em diversas experiéncias e fontes de conhecimentos que
envolvem fatores afetivos, cognitivos, éticos, de desempenho, entre outros, que se iniciam antes da
formagdo basica e prosseguem ao longo da carreira e da vida.

Nessa perspectiva a formagao inicial é condigdo necessaria para o exercicio docente mas néo
suficiente e seu papel é fornecer as bases para construir um conhecimento pedagogico especializado que
sera o suporte para a atuagdo na profissdo. Isto porque, segundo Zeichner (1993), aprender a ensinar é um
processo que continua ao longo da carreira docente e que, ndo obstante a qualidade dos programas de
formacao de professores, na melhor das hipoteses, estar-se-a preparando os professores para comegar a

ensinar.
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Amplia-se o conceito de formagdo como atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do
professor, ganhando énfase a no¢do de evolucdo e de continuidade em que a pratica pedagogica —
contetdo, ensino e aprendizagem — é tomada como elemento de analise e reflexdo de uma permanente
construgdo da identidade docente em consondncia com o aluno, pressupondo que ambos, professor e
aluno, aprendam.

Isso significa considerar, de acordo com Tardif (2000b:121), que "os professores sdo sujeitos
do conhecimento e possuem saberes especificos". Significa ainda considerar que o trabalho cotidiano ¢é
um "espago de producdo, de transformagdo e de mobilizacdo de saberes que lhe sdo proprios e ndo €
somente um lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros". Nesse espaco, a partir e através de suas
experiéncias — tanto pessoais quanto profissionais —, os professores constroem saberes e assimilam novos
conhecimentos, desenvolvem novas praticas e estratégias de ag@o.

Assim, o trabalho dos professores passa a ser considerado como um espago especifico de
produgdo, de transformacdo e de mobilizagdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos ¢ de
saber-fazer especificos ao oficio de professor; oficio este alicergado pelos cursos de formagao inicial.

Os estudos sobre o pensamento do professor apontam “sistematicamente a importancia da
experiéncia pessoal na aprendizagem profissional, da significagdo pessoal de tal experiéncia e da
consideracdo da pratica profissional como fonte basica (embora ndo unica) de tal aprendizagem”
(Mizukami, 1996:60).

A experiéncia, conforme argumenta Larrosa (2002:21), é "o que nos passa, o que nos acontece,
0 que nos toca" ¢ ao passar-nos nos forma e nos transforma. A palavra "experiéncia", segundo o autor,
contém inseparavelmente a dimensédo de travessia e perigo. O sujeito da experiéncia, diz o autor, tem algo
de "pirata"; esse "ser fascinante que se expde atravessando um espacgo indeterminado e perigoso, pondo-se
nele a prova e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido".

Larrosa faz uma distingdo entre experié€ncia e trabalho. Para ele, experiéncia ndo ¢ sinonimo de
trabalho. Trabalho ¢é a atividade que pde o sujeito em permanente movimento, que condiciona a sua
existéncia em fazer coisas e o leva a crer que pode fazer tudo segundo seu saber, seu poder e sua vontade.
A experiéncia requer um gesto de interrupgao para

pensar mais devagar, para olhar mais devagar, para escutar mais devagar, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a atencao ¢ a delicadeza, abrir os
olhos ¢ os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (2002: 24)

A reflexdo, nesta perspectiva, ¢ vista como elemento capaz de promover 0s nexos entre a

formacdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas (Mizukami et al, 2002).

A PESQUISA

O trabalho foi desenvolvido em uma escola publica da rede municipal na periferia de Séao
Carlos/SP ao longo de trés anos letivos com duas turmas de alunos em processo inicial de alfabetizagao,
das quais fui professora. A primeira turma, uma primeira série com 40 alunos, acompanhei durante um
ano, em 1999. A segunda turma, com 37 alunos, acompanhei por dois anos — 2000 e 2001 — na primeira e

na segunda séries.



Ainda que os estudos apontem a formagdo docente como um continuum que se inicia em
experiéncias vividas como estudante e se prolonga para depois da formagfo inicial, algumas questdes
persistem: Como aprendemos a ser professoras? Com quem aprendemos a ser professoras? O que ¢
preciso saber para ser professora? Que aprendizagens sdo construidas quando ja somos professoras?

Esta pesquisa, configurada como um auto-estudo, objetivou investigar as estratégias de como
vou aprendendo a ser professora na escola, na sala de aula, sendo uma professora em exercicio, visando
contribuir para a compreensdo dos processos da formagao profissional docente.

Auto-estudo, segundo Bullough e Pinnegar (2001), consiste no processo de estudar a pratica,
estudando, simultaneamente, a si mesmo. Estudar a pratica ¢ estudar o saber provindo da experiéncia
vivida.

O auto-estudo para a formagdo profissional, nesta pesquisa, utiliza os “incidentes criticos” para
reflexdo e analise da pratica. “Incidentes criticos”, segundo Knowles ¢ Cole (1995), sdo eventos
significativos do dia-a-dia — confusdes, contradi¢gdes e complexidades — que provocam profunda mudanga
e influéncia na pratica profissional. Sdo eventos inesperados que podem ser pontuais ou terem
continuidade e que causam perplexidade por serem uma teia de contradi¢des e complexidades.

Os "incidentes criticos" foram registrados em didrio de campo e, posteriormente, organizados
em 78 protocolos® compostos de trés partes: o fato, a atitude tomada e o desfecho.

Entendo o fato como o episddio que ocorreu, caracterizando-se como um incidente critico que
exigia uma atitude; atitude esta que foi sempre concretizada em uma agdo ou em uma omissao.

Por atitude compreendo as a¢des que de alguma maneira mobilizavam e/ou modificavam os
meus conhecimentos sobre o que ¢ ser professora. A tomada de atitude era configurada por um conjunto
de recursos intelectuais que eu trazia para a situagdo pautados em percepcdes e interpretagdes sobre o que
estava acontecendo. O efeito de tais agdes também construiam conhecimentos que foram sendo
sistematizados quando refletia sobre a atitude e seu resultado e que puderam ser aprofundados quando
refletia e estudava sobre a experiéncia desta pesquisa.

Nos protocolos, os desfechos nem sempre corresponderam a uma solugdo imediata trazida
pelas atitudes, ou seja, algumas vezes eles foram resultado de um conjunto de agdes que ja haviam
ocorrido anteriormente. Outras vezes, ndo eram uma solucéo, levando alunos e professora a perplexidade
da mesma forma que os incidentes criticos.

Os protocolos trazem elementos que fazem parte das tramas do cotidiano da escola, da sala de
aula, de seus ritos e simbolos pelos quais a formagao da profissdo docente fica fortemente marcada. Séo
fatos que expdem as historias secretas, as histdrias sacralizadas e as historias de fachada sobre as quais
falam Clandinin & Conelly (1996). Para os autores, a sala de aula é o espaco em que sfo vividas as
historias secretas, que sdo as historias reais. As historias de fachada permitem que os professores
mantenham uma imagem de que sdo ‘experts’, com determinadas caracteristicas aceitas pela escola. As
historias sacralizadas sdo constituidas por percepgdes da pratica que sdo partilhadas por professores,

elaboradores de politicas piblicas e tedricos.

SOBREVIVENCIA E DESCOBERTA
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Posso afirmar que, especialmente no primeiro ano de docéncia, vivi intensamente o que
Huberman (1995:39) traduziu por fase de "sobrevivéncia e de descoberta" que é a confrontagdo inicial da
professora com a complexidade da situagdo profissional.

O aspecto da "sobrevivéncia" esta relacionado a complexidades de toda sorte como a busca de
condigdes de trabalho — limpeza da sala, materiais para uso dos alunos —, a lida com alunos de
comportamentos dificeis e a lida com alunos em situagdo de risco, o cumprimento de exigéncias
burocraticas, o uso de materiais e estratégias inadequados, as incertezas sobre o ensino e a aprendizagem
e sobre o gerenciamento do tempo, os embates de concepgdes com os diferentes segmentos: pais, alunos,
colegas, dirigentes.

Sdo desafios que, diante da inexperiéncia, tomam grandes proporcdes.

Nao haveria porqué permanecer em tdo hostil ambiente ndo fosse pelo aspecto da "descoberta"
que ¢ traduzido pelo entusiasmo inicial de ter, finalmente, a minha sala de aula, os meus alunos, de poder
transpor os meus ideais em ag¢des concretas, de fazer parte de um corpo profissional.

Sobreviver a experiéncia do primeiro ano de docéncia equivale a desenvolver habilidades para
lidar com a realidade, que ¢, segundo Fullan (1999) o principio da "teoria da complexidade" em que "a
aprendizagem ocorre no limite do caos".

A experiéncia, no sentido que fala Larrosa (2002), aquilo "que nos passa, o que nos acontece, 0
que nos toca e ao passar-nos nos forma e nos transforma", foi dando-me instrumentos mais apropriados

para lutar pela sobrevivéncia e ir além disso, lutar para superar.

TEMPO E APRENDIZAGEM

A partir do segundo ano de docéncia, tendo ja construido um saber pedagdgico que me
possibilitava um maior dominio de contetudos e de ensino, bem como de disciplina na sala de aula, pude
também estabelecer uma relagdo mais afirmativa ¢ menos tumultuada com a dire¢do da escola, com os
alunos e com as familias dos alunos.

Precisei de tempo e de distanciamento para ir adquirindo esses conhecimentos. Nao falo do
tempo cronologico, embora este também tenha sido importante, mas de um tempo em que me distanciava
para analisar as minhas agdes confrontando-as com os meus principios, com as minhas expectativas.

Era o "gesto de interrup¢do" de que fala Larrosa (2002), para que eu pudesse pensar mais
devagar, olhar mais devagar, escutar mais devagar, sentir mais devagar, ndo no sentido de alongar o
tempo mas de suspender a rapidez da acdo. Isso era feito em varios momentos: na sala de aula com os
alunos, em conversa com colegas dentro e fora da escola, estudando em casa, registrando os protocolos.
Na analise dos protocolos o tempo ¢ retomado no esfor¢co de compreender os sentidos do vivido.

O tempo foi um elemento bastante presente na minha experiéncia. Inicialmente, a dificuldade
para gerenciar o tempo das atividades. Depois, aprender a compreender o tempo de aprendizagem dos
alunos e selecionar a melhor maneira e 0 momento mais apropriado de intervir para que aprendessem. Eu
tentava amenizar o conflito entre o tempo da minha aprendizagem, o tempo de aprendizagem dos alunos e
o tempo da escola, tomando atitudes que levassem os alunos a perceberem a aprendizagem como um

processo pelo qual todos passdvamos, em tempos diversos.



Havia também a reivindica¢do por tempo para que nos, professoras, pudéssemos compartilhar
temas urgentes do nosso dia-a-dia: nossas surpresas, incertezas, tristezas e alegrias, nossos experimentos,
desencantos e sucessos.

A busca por espagos de interlocucdo sobre o trabalho pedagdgico com as colegas de profisséo,
criando um grupo de discussdo fora da escola, foi um gesto de resisténcia impulsionado pelo sofrimento
provocado pela soliddo afetiva e pelo isolamento que a docéncia em uma instituicio de Ensino
Fundamental impde.

Eu sentia também necessidade de um tempo para refletir sobre assuntos nao tdo urgentes ao
qual se refere Imbernén (2001) quando diz que a reflexdo ndo deve ser s6 sobre a pratica, deve ultrapassar
as paredes da instituicdo para analisar todo tipo de interesses subjacentes a educagio.

E a necessidade de um tempo e de um espago mental, ou seja, necessidade de afastar da sala de
aula — tanto mental quanto fisicamente — para pensar sobre questdes nao urgentes ou igualmente urgentes
mas sob outro angulo. Era assim que eu vivia a minha condi¢do de professora e pos-graduanda. Valendo-
me da cultura da pos-graduagdo, que estimula a participagdo em eventos cientificos como momento de
formacao, e querendo preserva-la e exercita-la, eu, contrariando as normas e os costumes da instituicao,
afastava-me da sala de aula para participar de congressos.

Na cultura das escolas das séries iniciais, a escolha pelo tipo de formagdo continuada de
professoras e professores ¢ decisdo que ndo lhes pertence. Talvez por isso, a busca por outros bens
culturais que estdo na base da docéncia da-se, muitas vezes, na clandestinidade, como o afastamento da
sala de aula por meio de licengas médicas para poder participar de eventos educacionais.

O professor universitario ¢ uma pessoa que tem sua responsabilidade reconhecida socialmente
enquanto o professor do ensino fundamental ¢ visto com um outro perfil que, segundo Arroyo (2001:
140), "esta mais proximo da infincia a ser tutelada, fiel as normas e disciplinas, sem liberdade de pensar e
ensinar, de pesquisar e criar".

As possibilidades de estudar e de discutir os alcances e os limites do trabalho de uma forma
que ndo se restrinja ao "que fazer" e ao "como fazer" na sala de aula, sdo raras na escola. O tempo na
escola fica regulado pela urgéncia que requer a¢des imediatas. O conhecimento, nesta perspectiva,
confunde-se com a informag@o que ¢, segundo Larrosa (2002), uma busca pelo saber, ndo no sentido de

buscar sabedoria, mas de estar informado.

SER MULHER E SER PROFESSORA

As questdes de género foram bastante marcantes na minha experiéncia. O fato de ter um diretor
homem — o Ginico em toda a rede municipal, talvez escolhido propositalmente devido a localizacdo da
escola em um bairro tido como violento — trazia a tona idéias socialmente construidas, explicitadas em
atitudes, sobre os papéis adequados aos homens ¢ as mulheres.

Historicamente, o trabalho da professora tem sido entendido como uma extensdo do trabalho
doméstico ou como um complemento do trabalho da casa, cujas habilidades necessarias a sua realizagdo
sdo tidas como "naturais" do sexo feminino. Ndo ha uma visdo profissional de quem detém um saber

especifico. Isso explica o porqué de, no meu curso de Magistério, ensinarem-me a cozinhar, a bordar; o



trabalho docente e o trabalho de casa se fundem naquilo que ¢ considerado tarefa feminina. Assim, o
trabalho da professora na escola é uma continuagdo do que ela faz no lar: cozinhar, limpar, bordar, cuidar.

No cuidar esta implicito o amor incondicional da maternidade que se refere ao bem estar das
criangas. Fazer da escola uma "extens@o da casa" e "adotar os alunos como filhos", como orientava a
diregdo da escola, ¢ o que define os papéis que a professora deve desempenhar. Por isso a
responsabilidade pelo provimento de materiais escolares, pela limpeza da sala recai sobre a professora
como parte de suas fungdes, conforme justificavam os dirigentes da escola.

O aspecto afetivo ¢ muito destacado na relagio docente com criangas. E a assungiio do amor
materno, caracteristica bastante discutida nos estudos sobre a feminizagdo do magistério. Chamar a
professora de "tia" — uma pratica que eu tentei em vao extinguir na escola — a torna uma pessoa proxima a
familia e a escola torna-se uma continuidade da vida doméstica. Trata-se, segundo Paulo Freire (1994:57),
de uma "armadilha ideoldgica em que tentando dar a ilusdo de adocicar a vida da professora o que se
tenta é amaciar a sua capacidade de luta". Ser tia, é ser docil, acomodada, disponivel, portadora de missdo
incompativel com a rebeldia, com o questionamento e a luta politico-social. "Aceitar essa identificagdo
nao significa valorizar a tia. Significa retirar a responsabilidade profissional de que faz parte a exigéncia
politica por sua formagdo permanente".

A afetividade permeia as relagdes entre professora e alunos mas a nossa identidade profissional
se constrdi quando nos preparamos profissionalmente para exercer o nosso trabalho.

Se, por um lado, o papel designado a professora é o de cuidar, de dar carinho, por outro,
atitudes que exigem firmeza como o controle da disciplina na sala de aula era visto como papel do
homem — professor ou diretor. Da mesma forma, também ndo era papel da professora participar de
decisdes sobre questdes financeiras na escola dirigida por um homem.

Na sala de aula, entretanto, fervorosas discussdes sobre relagdes de género eram freqiientes:
meninas ndo podem jogar futebol? Meninos ndo podem brincar de boneca? As respostas vindas das
familias: "minha mde disse que menino ndo pode brincar de boneca!" eram postas em discussdo sem a
pretensdo de chegar a um consenso. Eu acreditava que, assim, sementes estariam langadas para que
aquelas criangas crescessem com um outro olhar sobre os papéis socialmente construidos.

Tal como as relagdes de género, outras questoes eram lancadas em debate, as quais também se
referiam ao "fortalecimento da dignidade humana" (Silva, 1998:382); "dignidade, entendida como o
direito de ser distinto, de expressar-se de acordo com os valores de seu grupo étnico e de outros grupos
sociais em que se insira, usufruindo de iguais direitos (...)". Eram temas relacionados ao reconhecimento e
ao respeito as diferencas em que aprendiamos a identificar preconceitos e a evitar atitudes

discriminatérias, bem como desenvolver atitudes de solidariedade, de colaboragao e de criticidade.

ESCOLA PARA POBRES OU ESCOLA DE POBRES

Um outro aspecto que marcou a minha experiéncia foi o da pobreza. A opgdo por trabalhar na
escola que atendia a populagdo mais pobre foi feita como um desafio ao meu desenvolvimento
profissional e como um compromisso social de favorecer ao maximo as oportunidades de aprendizagem
dos alunos, acreditando na sua capacidade de aprender e rejeitando a vinculagdo que,

preconceituosamente, se estabelece entre pobreza e incapacidade.



Revisitando a evolugdo dos estudos sobre o fracasso escolar, cujos indices se concentram nas
populagdes mais pobres, veio a tona a responsabilidade do trabalho do docente na produgéo do sucesso ou
do fracasso dos alunos, pois os professores constituem a linha de frente das escolas.

Ao final do primeiro ano docente, era dificil admitir que o meu trabalho nao havia sido
eficiente para imprimir um roteiro de sucesso em todos os meus alunos.

O que eu devia ter feito ou deixado de fazer para que todos aprendessem?

Retomando a idéia de que os professores constituem a "linha de frente das escolas", olhando
para a minha escola, busco o que constitui os seus "bastidores".

Nos "bastidores" estdo as politicas educacionais orientadas pelo Banco Mundial que aparecem
na escola sob diversas formas: na baixa qualidade da constru¢do do prédio, na imposi¢cdo do livro
didatico, na organizagdo da escola — excessivo numero de alunos por sala, falta de material escolar, falta
de limpeza, inadequagdo da merenda.

Fico me perguntando se, na concepcdo de dirigentes e elaboradores de politicas publicas, a
escola em que trabalho ¢ uma escola para pobres ou uma escola de pobres. Uma escola para pobres ndo
precisa ser bem construida, ndo precisa ter professores comprometidos, ndo precisa ser limpa, ndo precisa
ter cuidado com a adequagdo da merenda. Uma escola de pobres estd impregnada de sua pobreza que
"contamina”, com a burrice, quem com ela convive, como enfatizava a representante da Secretaria da
Educacao.

Qualquer uma dessas concepgdes traz implicagdes negativas para a educagdo dos alunos e
inviabiliza a participacdo da comunidade nos assuntos escolares para ndo "contaminar" a escola com a
pobreza ¢ com a falta de informacgéo e de educagéo dos pais.

Todos esses aspectos até entdo mencionados sdo pecas que compdem o cotidiano escolar e
apresentam-se como desafios para a aprendizagem docente. Enfrentar esses desafios ndo significa
resolvé-los, mas sim, supera-los. Superar no sentido de ir além, construindo compreensdes que fornegam
informagdes sobre os caminhos, os limites e as possibilidades de agio.

O que acontece em sala de aula é configurado por essas inimeras forgas existentes fora dela e

pela forgas que estdo dentro da sala de aula, dentro dos alunos, dentro de mim, professora.

A SALA DE AULA

Retomo o meu questionamento sobre o que eu deveria ter feito ou deixado de fazer para que
todos os alunos aprendessem.

O primeiro ano docente em sala de aula, na tarefa especifica de ensinar os alunos a ler e a
escrever, foi caracterizado por certezas, indagacdes e abalos de certezas a respeito da alfabetizag@o. As
demais areas, assim como para as professoras do estudo de Mizukami et al (2002), tinham menor peso em
relacdo a area de Lingua Portuguesa. Ndo s pela importancia real do aprender a ler e a escrever mas

também pela minha admitida inabilidade e falta de dominio para trabalhar com outros conteudos.

Certezas e indagagdes no primeiro ano de docéncia
Eu possuia um conhecimento sobre alfabetizacdo: escrever, aprende-se escrevendo e refletindo

sobre a escrita. A escrita espontinea, no primeiro ano de docéncia, era um exercicio diario. As criangas



apreciavam as atividades de produzir historias, de fazer o correio na sala de aula, de registrar o que
haviamos feito no dia etc. Elas escreviam, liam, eu reescrevia e esperava que clas refletissem e
analisassem o que haviam escrito ¢ 0 que eu havia reescrito até compreenderem o funcionamento da
representagdo escrita da linguagem.

A escrita dos alunos progredia mas eu ndo tinha parametros para saber se estava no caminho
certo. Para os colegas e superiores eu tentava manter a histéria de fachada demonstrando ter certezas.
Sozinha, eu me culpava, consciente da minha historia secreta de insegurangas e me perguntava:

- Até onde vou chegar com os meus alunos? Ou, quanto eles estardo sabendo ao final do ano?

- O que eles devem estar sabendo em determinadas épocas do ano para que ao final do ano

estejam alfabetizados?

- Quanto devo tornar explicito, ou seja, ensinar, e o quanto eles vao descobrir sozinhos?

- Como e quanto devo questionar sobre a escrita sem que eles se sintam intimidados,

'bloqueados' com medo de nado saber?

Marcada por uma experiéncia negativa quando era aluna da 1" série, eu tomava muito cuidado
ao falar com as criangas sobre suas escritas. Tanto cuidado que eu ndo esclarecia as duvidas, ndo
explicitava as regras.

Com essas indagacdes eu ia caminhando, tateando quase as cegas, numa soliddo imposta pela

vergonha de dizer que ndo sabia o que estava fazendo.

Certezas abaladas

Ao final do primeiro ano a certeza de que escrever aprende-se escrevendo e refletindo sobre a
escrita, foi desestruturada. Os alunos escreveram muito durante o ano mas nem todos estavam
alfabetizados.

Outras questdes se somaram as primeiras:

- O que os alunos precisam saber para aprender a ler e a escrever?

- O que eu preciso saber e fazer para que eles aprendam a ler e a escrever?

Durante as férias, com um certo distanciamento dos conflitos, 1i e reli estudos sobre
alfabetizag@o. Os estudos mostravam que eu pensava corretamente mas eu ndo conseguia desatar o no

entre o pensamento ¢ a agdo de maneira a descobrir o que fazer para que os alunos aprendessem.

Reelaborando o conhecimento no segundo ano da docéncia

Comecei o segundo ano de docéncia, novamente com uma turma de 1  série, sabendo que
precisava fazer diferente. O desempenho dos alunos no ano que passara fornecia algumas pistas, os
estudos também me apontavam caminhos. Mas eu me sentia em uma encruzilhada, sem saber que direcdo
tomar. Mantive a dinamica de escrita diaria de textos espontaneos e introduzi avaliagdes individuais
semanais.

Ao fazer a avaliagdo de um aluno, um outro fez um comentario que me iluminou: "Com a

Hilda ndo tem problema, tudo o que a gente faz estd certo”.



O que eu precisava, o aluno estava me dizendo, era colocar problemas a eles. Precisava fazer
intervengdes, ensinar. Eu precisava ensinar que a escrita representa a fala, precisava "ensinar" e ndo
esperar que eles descobrissem ou esperar que eles analisassem sozinhos e percebessem como é que se
representa a fala na escrita. Eu precisava fazer a "transposicdo didatica", que Perrenoud traduz por
"fabricar artesanalmente os saberes tornando-os ensinaveis, exercitaveis e passiveis de avaliagdo no
quadro de uma turma, de um ano, de um horario" (1993:25, grifos do autor) ".

Essa aprendizagem desencadeada pela sinalizagdo daquele aluno repercutiu positivamente no
meu trabalho pois os alunos, quase todos, passaram a compreender a representacdo da escrita em menor
tempo. Ao constatar que a minha pratica docente havia melhorado pude admitir publicamente o quanto a
minha atuagdo no ano anterior havia sido ineficiente. A vergonha de assumir o "ndo saber" levava-me a
tentar manter uma imagem de uma pessoa que sabia, sobressaindo-se assim, as historias de fachada.

Depois de ter aprendido ndo sentia mais vergonha de dizer que antes ndo sabia; podia tornar
publica a minha historia secreta. Tornar publica uma historia secreta significa uma superagao, significa ter
ido além. E uma atitude de "pirata" de que fala Larrosa (2002), atitude de quem se expde atravessando um
espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua oportunidade para outras
aprendizagens.

Ao final daquele segundo ano de docéncia, eu havia aprendido muito, mas seis alunos ainda
ndo haviam se alfabetizado. Este ¢ um dos fatores que compde a complexidade da docéncia — o confronto

com uma infinidade de diferengas pois, cada aluno requisita a sua individualidade.

ALGUMAS CONSIDERACOES

E na tensdo entre o "eu" em relagdo a pratica, em relagdo aos outros que dividem o espago da
pratica, ndo s6 o espaco fisico — escola — mas espacos mais amplos — comunidade — que vou me
formando.

Aprender a ser professora, sendo uma professora, ¢ aprender a lidar com realidades e culturas
de carater essencialmente dindmico que nem sempre nos sdo desveladas ao longo da formagdo inicial,
mas que comec¢am a ser fundamentadas antes e durante essa formagdo. O convivio com as diferengas, o
conflito de idéias, de valores, de crencas, de conceitos e de sentimentos que demarcam o cotidiano da
escola sdo questdoes que definem as relagdes sociais que se desenvolvem dentro e fora dela e que nos
formam.

Aprender a ser professora no exercicio docente, é ter os nossos limites desafiados o tempo
todo, ¢ reorganizar saberes e construir novos saberes na urgéncia. E um processo de socializagdo as
praticas e rotinas institucionalizadas.

O pensar reflexivo, como instrumento de formagéo, ¢ desencadeado por esses desafios, que
vém de fora, da relagdo com os outros, ou de dentro, no reconhecimento dos limites e das possibilidades
de minha atuagdo. Refletir é descobrir-se em permanente aprendizagem cujo processo nao ¢ linear.
Quanto mais reflito, mais aprendo e mais descubro que preciso aprender. O pensar reflexivo impde mais

perguntas do que respostas. Ele esta orientado pelo sentido social da profissdo docente e pode mostrar as
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condigdes contraditorias que sdo distorcidas ou escondidas no dia-a-dia, em que comportamentos de
subordinac¢do e de resisténcia vém a tona.

A formacdo, que se inicia antes da formacao bdsica, se processa em continuas aprendizagens
no interagir das pessoas e coincide com a constru¢do do tempo humano, construgdo coletiva e
simultaneamente individual.

Concordo com Zeichner (1993) quando afirma que, por melhor que sejam os programas de
formagao inicial, na melhor das hipdteses, estar-se-a preparando os professores para comegar a aprender a
ser professor. No entanto, embora nio suficiente, ¢ a formagdo inicial o principal suporte para a atuagdo
na profissdo pois ela fornece as bases para a constru¢do de um conhecimento pedagdgico especializado,
necessario para orientar o trabalho docente.

Acredito que um outro papel da formagdo inicial foi o de sensibilizar-me para o
desenvolvimento do compromisso social da profissdo — que é o sentimento de desconforto com os indices
de insucesso de alunos e de professores e o desejo de superagdo das dificuldades de aprendizagem — pois
¢ isso que viabiliza o enfrentamento dos desafios impostos pelas multiplas complexidades que
caracterizam o exercicio da docéncia.

Entendo que a formagdo inicial é o alicerce para aprender a ser professora e,
conseqiientemente, para buscar estratégias que garantam a continuidade da aprendizagem profissional
para favorecer a aprendizagem dos alunos.

Aprendi a ser professora com os colegas, com os futuros colegas que estagiavam na minha
sala, com os pais ¢ com a comunidade, com a dire¢do da escola e com os alunos mas a formagao inicial
foi marcante na minha disponibilidade para aprender por ter me ensinado atitudes de inquietacdo e de
curiosidade.

Aprendi muito fazendo mas ndo era apenas um aprender praticando. Era um aprender em que
eu buscava no trabalho cotidiano um espaco de producdo, de transformacgdo, de mobilizagdo dos meus
saberes, e ndo apenas de aplicagdo de saberes produzidos por outros.

Era um aprender que ndo se esgotava na preocupagdo de saber como fazer mas que procurava a
consonancia de saber como fazer com o por qué e para que fazer.

Saber por qué e para que fazer requer sensibilidade para reconhecer as diferengas entre os que
compartilham o ambiente de aprendizagem. Essa sensibilidade exige investimentos continuos e a longo
prazo bem como a disposicdo de revisar constantemente o repertorio de saberes adquiridos por meio da
experiéncia, como afirmam Tardif e Raymond (2000).

A aquisi¢@o de sensibilidade ¢ um processo humanizador, formador, pois a pessoa se forma
aprendendo a refazer-se, a humanizar-se. E, pois, um processo reflexivo, porque possibilita a tomada de

consciéncia do proprio conhecimento para reorganiza-lo de forma a responder as exigéncias da docéncia.
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ANEXOS

PROTOCOLO 39: A PRIMEIRA SEMANA
Fevereiro de 1999

Fato
As atividades que planejamos — as outras professoras de primeira série e eu — para a primeira semana

eram a observagédo e representagdo da escola e da sala de aula, o estabelecimento de regras de convivéncia, a
representacéo da familia, a leitura de livros, uma avaliagdo diagnostica da escrita. Registravamos as atividades em
folhas avulsas que eram expostas nas paredes da sala e do corredor.

No segundo dia de aula as criangas comegaram a perguntar: “quando vamos fazer ligdo?”

Fazer licao era escrever no caderno e eu nao imaginava que isso fosse tao importante. Eu queria criar um
ambiente descontraido e agradavel com atividades que fugissem do tradicional e as criangas queriam fazer o que
esperavam fazer na primeira série: escrever!

Atitude
O que, de significativo, poderiam escrever no caderno? Muitas ainda ndo sabiam como usa-lo e eu

precisava ensina-las. Sugeri que registrassem o que faziamos durante a aula mas as criangas queriam que eu
escrevesse para copiarem. Fiquei em conflito. Elas queriam aquilo que eu julgava ser improdutivo: a copia.

A alternativa que encontrei naquele momento foi que discutissemos o que haviamos feito durante a aula e
eu escreveria na lousa para copiarem no caderno.

Desfecho
Demorou algum tempo até que eu percebesse que, para as criangas, escrever (copiar) diariamente alguma

coisa no caderno era uma rotina importante e que Ihes dava um status de estudante.

PROTOCOLO 59: O QUE EU ESTAVA ENSINANDO?
Fevereiro de 2000

Fato
Antbnio foi retido por freqiéncia em 1999 e voltou a ser meu aluno em 2000. Ele sentia-se em vantagem em

relagédo aos colegas por conhecer a dinamica de sala de aula que eu utilizava e fazia comentarios, ora encorajando, ora
demonstrando solidariedade, ora advertindo, ora constatando.

No primeira semana de aula, quando fazia a avaliagéo diagndstica, pedi a Vanderlei que escrevesse algumas
palavras e ele chorou. Antdnio tentou encoraja-lo, dizendo: “pode escrever do jeito que vocé acha que &, ndo precisa
ter medo...” E cochichou comigo: “da do, né Hilda!”.

Ele também se manifestava quando eu enfatizava a importéncia de nao faltar a aula, dizendo: “O ano
passado eu faltei muito e ndo passei para a 2" série. Se vocé falta, a Hilda manda o seu nome para o Conselho
Tutelar”.

As criangas queriam saber o que era o Conselho Tutelar e ele explicava contando suas experiéncias: “O
Conselho Tutelar cuida das criangas. Eu ja fiquei 14. E muito ruim. Tem um monte de crianga e a gente tem que fazer
um monte de coisa e ndo pode sair de |4 enquanto o juiz ndo deixar...”

Era realmente interessante ouvir seus depoimentos pois mostrava uma vivéncia diferenciada. Um dia, ainda
na 1 série, eu reescrevia, individualmente, textos escritos espontaneamente pelos alunos e Antbnio fez o seguinte
comentario:

“Com a Hilda ndo tem problema, tudo o que a gente faz esta certo”.

Atitude
Fiquei preocupada e coloquei-me alguns questionamentos: Estava eu sendo muito permissiva, nao

interferindo na escrita dos alunos? A minha postura estava impedindo um conflito cognitivo em relagdo a escrita?

Ao reescrever os textos dos alunos passei a questionar mais as suas escritas, comparando-as com a escrita
convencional. Comecei a exigir mais atengdo na hora de escrever e no momento da reescrita buscava junto deles a
l6gica que teriam usado. Pedia que reescrevessem o texto até eu perceber que eles realmente haviam feito um
exercicio intelectual naquela produgao.

Perdi o medo que eu tinha de que, com as minhas exigéncias, eles ficassem com receio de escrever
experimentando suas hipoteses.

Desfecho
Muitas vezes, algumas criangas levavam mais de um dia para terminar um texto, mas fizeram progressos
significativos.

PROTOCOLO 75: MENINAS NAO JOGAM FUTEBOL?
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Outubro de 2001

Fato

Estavamos, os alunos e eu, em uma reunido na sala de aula, discutindo o que havia melhorado e o que
precisava melhorar na escola.
Diogo Eu acho que as meninas precisam parar de jogar futebol. Futebol é jogo de menino.

A turma o interrompeu bruscamente. Todos falavam ao mesmo tempo, irritados:

"Nao tem nada a ver! Menina pode jogar futebol, sim. A Hilda falou que ndo tem nada a ver."

Analia A Hilda falou que menina pode jogar futebol, pode brincar de carrinho... e menino, pode brincar
de boneca.

Diogo Eu nao brinco de boneca.

Felipe Eu brinco.

Roger A minha mae falou que menino n&o pode brincar de boneca.

A reagdo da turma deixou Diogo assustado. Ele havia chegado no segundo semestre e nunca havia
participado de uma discussao sobre este tema.
Atitude
H Turminha, calma. O Diogo néo estad entendendo nada porque ndo faz muito tempo que ele esta
na nossa turma. Vamos falar um de cada vez, explicando por que vocés acham que pode ou ndo pode. Quem quiser
falar, levanta a méo.
Analia Nao tem nada a ver esse negdcio de brincadeira de menino e brincadeira de menino. Eu gosto
de jogar futebol e posso jogar.
Janete Menina pode brincar de carrinho para, quando crescer, ser uma boa motorista. Os meninos

também podem brincar de boneca porque, quando crescerem, vao ter que cuidar do filho.

Diogo Ainda bem que eu nao vou ter filho...

Elen A Hilda falou que ela brincava de carrinho, por isso ela € uma boa motorista.
H Eu brincava mesmo.

Jerbnimo Eu nao brinco de boneca.

Diogo Se eu brincar de boneca, minha mae me da um xingo e me pde de castigo.
H Talvez, se vocé explicar isso, ela ndo te pde de castigo e nem te xinga.

Deixei que se manifestassem a favor ou contra. Reafirmei a minha opinido de que meninos podem brincar de
boneca, meninas podem brincar de carrinho e jogar futebol.
Desfecho

A discusséo foi encerrada sem um consenso.




