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Resumo: Este artigo apresenta uma pesquisa realizada com cinco professoras
alfabetizadoras da Rede Municipal de Ensino de Araucitia/PR, com mais de
dezoito anos de docéncia, desenvolvida, em sua maioria, nas classes de alfabetizacio
do mesmo municipio. Nesse contexto, ha a possibilidade de uma analise dialogico-
responsiva de investigacio dos processos de formacio continuada ofertados pela
Secretaria Municipal de Educacio de Araucaria (SMED), dos quais as professoras tém
participado no decorrer de sua carreira docente. Propde-se, pela pesquisa qualitativa,
utilizar procedimentos metodolégicos de Entrevista e Roda de conversa para situar e
identificar as compreensées das professoras sobtre a formagao continuada, ressaltando,
na verbalizacdao de suas concepgdes e experiéncias, o desenvolvimento das praticas de
alfabetizacdo a partir dessa formacdo. Para as andlises dos discursos das professoras,
foram considerados os conceitos de dialogismo, enunciacio e responsividade de
Bakhtin (2006, 2011), buscando aproximagdes as teorizacbes de Shulman (1986, 1987),
Névoa (1998, 2007), Kramer (2010, 2013) e Maldonado (2002), dialégicos e responsivos
sobre os estilos e as praticas pedagogicas desenvolvidas, os quais decorrem da formagao
continuada vivida pelas alfabetizadoras.
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Abstract: This paper presents a research conducted with five literacy teachers of
the Municipal Education Network of Araucétia/Parand (Brazil), with over eighteen
years of teaching, mostly developed in literacy classes in the same municipality. In this
context, there is the possibility of a responsive-dialogical analysis of investigation of
the continuing education processes offered by the Municipal Education Department
of Araucaria, of which the teachers have participated during their teaching career. We
propose, through a qualitative research, to use methodological procedures of interview
and conversation circles to locate and identify the understandings of teachers on
continuing education, emphasizing, in their conception and experience verbalization,
the development of literacy practices from such training. For the analysis of the teachers’
discourses, we considered the concepts of dialogism, enunciation and responsiveness
of Bakhtin (1997), secking approaches to the theories of Shulman (1987), N6voa (1998,
2007), Kramer (2010, 2013) and Maldonado (2002), in order to analyze the dialogical
and responsive discourses about the styles and pedagogical practices, which arise from
the continuing education of these literacy teachers.

Keywords: Literacy teachers. Continuing Education. Dialogicity and responsiveness.

Resumen: En este articulo se presenta un estudio con cinco maestros de alfabetizacién
de La Red Municipal de Araucaria/PR con miés de dieciocho afios de docencia, que se
desarrollé sobre todo en las clases de alfabetizacion en el mismo municipio. En este
contexto, existe la posibilidad de un anlisis, dialégica-responsiva de los procesos de
educacion continua ofrecidos por el SMED (Departamento Municipal de Educacion de
Araucaria), enlos que los maestros han participado en el transcurso de su carrera docente.
Se propone una investigacién cualitativa, utilizando procedimientos metodolégicos,
entrevista y rueda de conversacion, para situar e identificar las concepciones de los
maestros sobre la educacion continua, enfatizando verbalizar sus ideas y experiencias,
el desarrollo de practicas de alfabetizacién de esta formacion. Para el andlisis de los
discursos de los maestros se tendran en cuenta los conceptos de dialogismo, enunciacién
y la capacidad de respuesta de Bakhtin (1997); la bisqueda de aproximaciones a las
teorfas de Shulman (1987), Névoa (1998, 2007), Kramer (2010, 2013) y Maldonado
(2002), con el fin de analizar los discursos dialogicos y responsivos que surgen de la
formacién continua de los maestros alfabetizadores.

Palabras clave: Maestros de Alfabetizacién. Educacion Continua. Dialogicidad y
capacidad de respuesta.

Introducgéo

As discussoes e as pesquisas sobre a alfabetizacdo no contexto da educacio
escolar brasileira tém sido intensificadas na ultima década, em busca de superagdes
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dos indices de fracasso escolar que ainda persistem nos primeiros anos escola-
res. Isso tem implicado em maior qualificacdo dos(as) alfabetizadores(as), como
investimento mais significativo com relagdo a democratizacio da Escola Bésica.

Com a ampliacio do tempo de escolarizacdo, desde a implantaciao da
Proposta do Ensino Fundamental de 9 anos em 2010, as politicas oficiais para
a formacao docente inicial e continuada, emanadas do Ministério da Educacio
(MEC), tém buscado a qualificacio e o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores, notadamente aqueles responsaveis pela docéncia nos anos iniciais esco-
lares. Em 2012, a implementac¢ao do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) acenou com uma nova proposta de Formacdo Continuada aos
professores(as) alfabetizadores(as). Ao implementar essa proposta, as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacio passaram a reorganizar os cursos de formagao
continuada em suas redes de ensino.

Em funcio das questdes suscitadas por essas propostas, como o investi-
mento no redimensionamento da formacio e da docéncia das alfabetizadoras',
questoes fundamentais desses processos vém sendo retomadas. Sdo questoes
relacionadas a0 dominio dos conhecimentos da linguistica; as estratégias de ensino
da leitura e da escrita, com vistas ao letramento; a0 desenvolvimento infantil; e as
outras linguagens presentes nos processos culturais da sociedade contemporanea,
considerados desde os primeiros anos da escolarizacio.

A pesquisa sobre a construcao das trajetorias profissionais de alfabetizadoras,
durante os anos de experiéncia na docéncia, tem apontado que os processos de
formacio continuada constituem um tempo/espaco de discussoes, de estudos,
de adequagoes de estratégias pedagdgicas, em busca de uma nova qualificagdo
pedagdgica, diante dos diferentes acessos necessarios a vida em uma sociedade em
processos rapidos de mudanga. As intencgoes e as significacoes, dessa abordagem,
voltam-se as expressoes “professor alfabetizador” e “formacio continuada”, como
eixos de estudo e de pesquisa, buscando identificar as relagdes que as professoras
alfabetizadoras estabelecem como sujeitos de discursividade, em meio aos proces-
sos que conformam os conhecimentos e as praticas da docéncia na alfabetizagao.
Como professoras alfabetizadoras, inseridas nas redes discursivas de formacao, nos
encontros e nos didlogos com os outres que as constituem, formam, e constroem
suas posicoes, suas concepcdes e suas praticas ao alfabetizar.

Apbs a vivencia dos processos da formagdo inicial na universidade, os
professores recebem influéncias significativas da formacao continuada ofertada
nas redes de ensino, que direcionam o desenvolvimento da profissio e da atuagio
como alfabetizadores. Em suas trajetérias, sdo envolvidas pelos discursos, por

! Serd utilizada a expressio professoras alfabetizadoras porque na Rede Municipal de Arauciria, na qual a pesquisa
foi realizada, todas eram professoras do sexo feminino.
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novos significados e pelas experiéncias de seus pares na escola de trabalho e de
todos os outros com quem convivem na sua vida pessoal e profissional. Pode-se
dizer que, no momento em que o individuo escolhe a profissao de professor,
como sujeito, ndo escolhe s6 o que fazer, mas em guem vai set.

A pesquisa realizada analisou as narrativas de cinco alfabetizadoras dos
primeiros anos escolares da Rede Municipal de Araucaria/PR. Como problema
central, o estudo propds constatar se hd e quais sdo as influéncias da formacao
continuada ofertada pela Secretaria Municipal de Educacio de Arauciria (SMED)
desse municipio, para identificar de que forma esses processos de formacao possi-
bilitam a aprendizagem da docéncia, focalizando a mobilizacdo de conhecimentos,
saberes e concepeodes que instigam as alfabetizadoras a desenvolver boas priticas,
com base na noc¢ao de dialogicidade e responsividade preconizadas nos estudos
de Bakhtin (2011).

A selecio do grupo investigado foi realizada tendo como critério a demons-
tracao pelas alfabetizadoras de maior envolvimento e interesse, ao desenvolver
boas prdticas em sua atuagao. Cabe esclarecer que nio se trata de separar esse
grupo do conjunto das alfabetizadoras de Araucaria, mas de encontrar em suas
compreensoes, em suas iniciativas e em suas praticas as possibilidades de ressaltar
e identificar pontos de interlocucio, sobre as influéncias da formacao continuada
nas concepgdes e nas novas praticas de alfabetizacao e de letramento.

Para as intencSes do estudo e da pesquisa aqui apresentadas, optou-se por
buscar em Mikhail Bakhtin os elementos necessarios a reflexdo e a analise da com-
plexidade dos processos que levam as professoras alfabetizadoras a compreender
e a desenvolver as mediagoes pedagogicas pelas quais elas optam, a partir de con-
cepcOes, de praticas e de atitudes adquiridas em suas trajetorias na alfabetizacio.

Bakhtin (2011) estabeleceu que sio as relagbes sociais no contato com os
outros que constituem os sujeitos em um processo dialégico entre os sujeitos sociais.
Nos elementos de sua produgao tedrica, o autor trata das formas de a/feridade e do
ato da responsividade, categorias que foram adotadas como apoio tedrico para a analise
da construcio da docéncia das alfabetizadoras. Nessa perspectiva, o conceito da
teoria como atitude responsiva ativa, abriu a possibilidade de identificar as formas
de apreensao e aplicacido de conceitos, nos processos de formagao continuada.

Como procedimentos metodoldgicos, optou-se pela aplicacio de instrumen-
tos da pesquisa qualitativa, pela utilizagdo de questionario semiaberto e posterior
entrevista semiestruturada. Realizou-se observagido participante em sala de aula,
como oportunidade de enunciac¢oes e interlocucio propiciada as professoras al-
fabetizadoras. As analises finais realizadas levaram a prever e a realizar uma roda
de conversa, como retorno as questoes ainda por esclarecer e como espago para
outras enunciacoes.
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Considerar a atitude responsiva na analise dos processos de aprendizagem
e no ato de compreender para produzir respostas ¢ uma forma de caracterizar um
processo de compreensao que nao se adquire de um dia para outro, e nem de uma
formagao para outra, mas faz parte da dinamicidade do ato de enuncia¢do concreta.

Busca-se também aproximar as analises realizadas as concepg¢oes de No-
voa (1998) e Pimenta (1999) sobre a construciao da docéncia na alfabetizacao.
As andlises sobre os conhecimentos e os saberes docentes evidenciados levaram
em conta as teoriza¢des de Shulman (1986, 1987), Kramer (2010), Maldonado
(2002), Marcelo Garcia (1999) e Soares (2011), que contribuiram com elementos
de andlise sobre as boas praticas enunciadas pelas alfabetizadoras.

As enunciagoes e as respostas das alfabetizadoras aos processos da for-
magao continuada apontaram para interacoes, praticas e interlocu¢des com 0s
alunos, pedagogos, formadores, autores, e todos os outros com os quais dialogam
na realidade na qual se inserem, e na qual buscam novas 16gicas em suas praticas
alfabetizadoras.

Docéncia, saberes e formagdo do alfabetizador: vozes que se
constroem e constroem outros

No processo de formacio e de constituicio da funco alfabetizadora, o
professor tem varias possibilidades. Dentre elas, ele pode deixar-se invadir por toda
a gama de cobrancas, de concepcbes, de métodos e de perspectivas de mudancga,
levando-o a realizar a sua fungdo sem perspectiva. Em uma outra possibilidade, o
professor pode assumir uma atitude compreensiva sobre informagoes, mensagens
e discursos que permeiam o contexto de sua formacao e atuacio, transformando
esses processos em conhecimentos, praticas e/ou estratégias de ensino.

Em uma terceira posi¢do, o professor pode avangar para uma tomada
de consciéncia do mundo social, como sujeito responsivo, que se apropria dos
conhecimentos da docéncia como alfabetizador, instigando-o a buscar respostas
e novas logicas em suas praticas ao se deparar com as necessidades da funcio
alfabetizadora. Assim, cabe identificar nas narrativas e nas praticas docentes que
posicoes tém adotado as alfabetizadoras ao desenvolver as aquisicdes da leitura,
da escrita e do letramento.

Dar sentido as vozes das professoras alfabetizadoras, nas suas enunciagdes
e nos seus discursos, possibilita localizar seus conhecimentos e seus saberes sobre
sua profissao levando a detectar como interpretam a formacio continuada da qual
tem participado. Forneceu, ainda, elementos de percepcao dos sentidos desses
discursos no contexto em que sao produzidos, para situar o lugar da formacio
continuada na construciao da docéncia alfabetizadora. Nas palavras de Bakhtin:
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[...] quanto melhor dominarmos os géneros tanto mais liviemente os empre-
gamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individua-
lidade (onde isso ¢ possivel e necessatio), refletimos de modo mais flexivel e
sutil a situagdo singular da comunicacio; em suma, realizamos de modo mais
acabado o nosso livre projeto do discurso. (BAKHTIN, 2011, p. 285).

Se a apropriacdo das formas dos géneros discursivos esta diretamente
associada as experiéncias que os sujeitos vivenciam, quando mais produtivas e
diversas elas forem, maiores as possibilidades discursivas desses individuos. Os
professores falam por géneros do discurso, e o contato com interlocutores e
contextos que ampliam significativamente as suas experiéncias como sujeitos, que
¢ possibilitada pela linguagem, fazem com que a professora alfabetizadora reflita
sobre cada situacdo, posicionando-se e, nesse sentido, interagindo conscientemente.

A linguagem, nesse processo investigativo, como elemento imprescindivel
para a percepcao das relagoes dialdgicas e da comunicacio, pelos enunciados,
promove interagao entre os sujeitos. Para Bakhtin (2011), quando se estuda o
enunciado sem que se tenha consciéncia das especificidades e das variedades
das formas dos géneros discursivos em qualquer campo de investigacio lingufs-
tica, consiste em uma formalizacio e é muito abstrato. Ha uma deformacio da
historicidade da investigacio, separando a lingua da vida. Nessa interacdo, a dis-
cursividade constroi os sentidos por meio dos outros, na esfera da comunicagao
humana, porque as pessoas na sociedade interagem e comunicam-se por meio
dos géneros dos discursos que refletem e refratam a realidade pertencente a uma
determinada esfera social.

Para Faraco (2007), dialogismo nasce da interacdo verbal dos sujeitos,
ligados por relagoes mais profundas - ndo se trata somente de uma simples con-
versa. O sujeito, portanto, € fruto de multiplas relagoes e dimensdes da interacao
socioideolégica e desenvolve-se 7a e pela linguagem como uma atividade mental de
ressignificacdo, que se apropria de discursos de outros para construir novos discur-
sos, a partir dessas relaces. Assim, por meio de sua enunciacio, torna-se tnico.

Os enunciados surgem desta forma, como espagos de luta entre as vozes,
sempre ligados a uma situacao material concreta e unidade de analise dessas re-
lacbes discursivas. E no enunciado que as palavras adquirem sentido. Por si s6,
elas seriam neutras, todavia adquirem valor e sentido, dependendo de quem fala
e em qual situacio ¢ aplicada, ou seja, do contexto de enunciagdo. Portanto, ao
definir sua concepgao de responsividade, Bakhtin (2011) afirma que a resposta
a qualquer situagdo discursiva em que o sujeito se depara é natural, pois todo o
homem é um ser de resposta e faz parte do plano da responsividade. Para Geraldi,

[...] a responsividade abarca, contém, implica necessariamente a alteridade pe-
rante a qual o afo responsdvel ¢ uma resposta. Somos cada um com o outro na
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irrecusavel continuidade da historia. Buscar nos eventos, nas singularidades,
nas unicidades dos atos desta caminhada como se realizam as ‘respostas res-
ponsaveis’ ¢ um modo de reencontrar os deslocamentos imperceptiveis na
constru¢ao continuada de valores, dos sentidos que regem, mas que se fazem
e se desfazem na existéncia. (GERALDI, 2004, p. 289, grifo do autor).

Nessa perspectiva, entende-se que compreender nao é apenas se posicionar
discursivamente sobre um fator discursivo, mas se apropriar dos discursos do outro
para a constitui¢ao da enunciacio; enfim, contra-argumentar o discurso do outro
com suas proprias palavras. Bakhtin (2011) salienta que compreender é opor a
palavra do locutor uma contrapalavra. Isso nao quer dizer opor-se a determinado
discurso, mas usar o discurso anterior para a formagao do discurso resposta.

Nem sempre a resposta é vista como uma réplica a uma pergunta, mas a um
discurso, que pode ser mediato ou imediato. Nesse sentido, compreender ativa-
mente a teoria e as discussoes sobre a docéncia significa ao professor alfabetizador
procurar uma resposta, uma posicao possivel para favorecer interlocugoes e novas
respostas. Sobre os significados da compreensao, Bakhtin (2006) esclarece que:

Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relagio a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos corres-
ponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensio.

BAKHTIN, 2006, p. 135).

Nesse sentido, a atuagio profissional docente, em uma perspectiva bakhti-
niana, parte do pressuposto da dialogicidade, da alteridade e de respostas que se
expressam em processos de interagao social. Pelas relagoes sociais dialbgicas, a
visao do professor tende a ampliar-se e a ser desafiada a olhar, ler e ver mais, para
observar, discutir e problematizar, para buscar posicionamentos, visando interagir
com interlocutores reais e que possuem um conhecimento profissional de mundo
para além daquele que se pode enxergar. A cada nova indagacio, varias outras
respostas tornam-se elementos para leituras do real e, por isso, contribuem para
novas possibilidades de analise.

As necessidades da pesquisa e andlise propostas implicam em uma reflexao
e refracdo entre varias relagdes e visoes “do outro”, como exemplifica Bakhtin
(2011), evocando a visao do olhar diante de um espelho. O autor esclarece que,
mesmo o movimento de visualizacdo do préprio reflexo no espelho, nao possibilita
um olhar de contempla¢io a nossa exterioridade e nao se encontra no mundo que
nos ¢é sensivel. Essa visao nio constitui um objeto, porque “[...] eu me encontro
numa espécie de na fronteira do mundo que eu vejo” (BAKHTIN, 2011, p. 49).
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Nessa perspectiva, s6 ¢ possivel observar um reflexo de nosso aspecto
fisico, e esta possibilidade nao contempla uma totalidade do que somos. Diante
de nosso reflexo, a visao que temos de nds mesmos continua a ser mediada pelo
outro, o qual tomamos como base para:

[...] encontrar uma posigao axiolbgica em relagio a nds mesmos; também aqui
tentamos vivificar e enformar a nés mesmos a partir do ouzro; dai a expressio
original e antinatural de nosso rosto que vemos no espelho [e] que nio temos
na vida. [...] isto ¢, nds a avaliamos nio para ndés mesmos mas para 0s Outros
e através dos outros. Por tltimo, a esses trés tipos de expressio (expressao da
nossa real diretriz volitivo-emocional; da avaliagio do outro possivel; nossa
avaliacio do outro possivel) ainda se pode incorporar aquela que gostarfamos
de ver em nosso rosto, mais uma vez nao para nés mesmos, ¢ claro, e sim
para o outro: ora, sempre chegamos quase a posar diante do espelho, fazendo
a expressao que nos parece essencial e desejada. (BAKHTIN, 2011, p. 30-31,
grifo do autor).

Portanto, essa consideracdo assenta-se na necessidade da visao exotdpica,
isto ¢, de desdobramento de olhares externos do outro, sobre alguém. Por acon-
tecer de forma exterior ao individuo, ou pelo outro, delimita-nos, unifica-nos, e
gera a individualidade das formas de olhar. Dessa forma, na visdo bakhtiniana, as
acoes realizadas por nds, tal como a nossa exterioridade, sdo turvadas pelo futuro
e pela observagio dos atos dos outros, que se dirigem a nds. Ou seja, dos outros
professores da faculdade, dos outros professores e pedagogos que ajudaram no
inicio da profissio, dos outros formadores dos cursos participados, dos outros
autores incorporados dos textos e dos livros lidos e discutidos nos cursos, entre
tantos outros apresentados e que sao apreendidos pelas vozes enunciadas pelas
professoras. Estes contribuem para a representacdo do sujeito, mas essa nao sera
a exterioridade do individuo ou nio constituird a evocacio da sua Otica interna.
[ pressuposto a vida, ao agir no mundo, ao inacabamento, porque o acabamento
implica em um fim, o que impossibilitaria a acdo.

Nas analises propostas neste artigo, considera-se a concepgao bakhtiniana
do olhar, que possibilitou mergulhar, compreender e exemplificar, por meio da
linguagem, analises e respostas possiveis a compreensao sobre o trabalho do
professor alfabetizador, nas interlocucoes entre os saberes que este desenvolve e a
formacio continuada. Também cabe compreender esse desenvolvimento a partir
das visbes de outros docentes, alunos, direcao, coordenadores e formadores, os
quais promovem o reflexo do professor alfabetizador no espelho.

Bakhtin (2011) explica que a imagem externa completa de si ¢é inacessivel
e perpassa pelo olhar daqueles com os quais dialogamos, porque “[...] avaliamos a
n6s mesmos do ponto de vista dos outros, através do outro procuramos compre-
ender e levar em conta os momentos transgredientes a nossa propria consciéncia”
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(BAKHTIN, 2011, p. 37). Nesse sentido, o alfabetizador que se torna tem tudo a
ver com o contexto formativo em que este se situa, principalmente no encontro
com o outro.

Parafraseando Bakhtin (2011), importa distinguir o autor-pessoa (sujeito
fisico), o autor-criador (sujeito nao-fisico) e a realidade que ele denomina “voz
social”, constituida por valores sociais heterogéneos, marcados pela diversidade de
posicoes assumidas pelos sujeitos. Isso porque € nessa realidade, axiologicamente
construida, segundo Bakhtin (2011), o autor-pessoa vai construir como valores
seus, visto que ¢é essa a instancia de mundo por ele considerada, segundo seus
julgamentos de valor.

O professor alfabetizador, na realiza¢ao de seu trabalho na escola, recorta,
produz, faz e refaz as impresses que possui sobre o que ficou de sua formacao,
dos autores, dos interlocutores que fizeram e fazem parte de sua trajetoria na
alfabetizacdo e no seu modo particular de ser professor, no qual revela quais as
vozes mais significativas na sua formagao.

Para refletir sobre a construcio da docéncia na alfabetizagdo, nos proces-
sos da formacao continuada, ha de se considerar suas interfaces com os sabetes
e a profissionalizacio docente. Essa reflexdo requer que se situe a atuagao des-
tas professoras no tempo presente, considerando a complexidade de tematicas
envolvidas, centralizando os procedimentos nas perspectivas de analise de seus
interlocutores, o que se busca caracterizar a seguir.

As interfaces do ato de alfabetizar: elementos para a andlise dos
enunciados sobre a construcéo dos saberes docentes

Diante da complexidade do ato de alfabetizar, cabe destacar que o professor
alfabetizador, além das fun¢des que exerce, ¢ um professor de Lingua Portuguesa,
que utiliza diversas formas e géneros textuais como objeto de ensino. Em sua
pratica e estratégias pedagdgicas, é essencial que ele domine os conhecimentos
necessarios as compreensoes sobre como essa linguagem processa-se, desenvolve-
-se e constroi-se, notadamente com relagio as apreensdes dos alunos desde o
primeiro ano escolar. Nessa perspectiva, a formacao continuada ¢ entendida
como um espaco de aprendizagem para o desenvolvimento da profissionaliza¢ao
docente, compreendida por Mizukami (2004) e Marcelo Garcia (1999), os quais
apresentam visOes congruentes em suas pesquisas.

Mizukami (2004) refere-se aos conhecimentos de processos de aprendi-
zagem e de desenvolvimento profissional da docéncia a partir das consideragdes
de Shulman (1986) sobre seu Paradigma perdido.? Diante de vérios programas

> A expressio “Paradigma perdido” foi utilizada por Shulman (1987) quando ele analisou o panorama das
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investigativos, que nortearam os caminhos para as pesquisas sobre as mediagoes
dos professores em suas areas de ensino, Shulman (1986) destacou que nao se
aprende a partir da experiéncia propriamente dita, mas da reflexdo que se realiza a
partir e sobre ela. O autor referiu-se, ainda, a necessidade de analisar os processos
de ensino e aprendizagem desenvolvidos pelos professores, a partir do que consi-
derou um Paradigma perdido, ou que ndo eram levados em consideracio nos varios
programas de pesquisa sobre a atuagdao dos professores em suas areas de ensino.

Para Shulman (19806), importava pesquisar a relacio organica com o co-
nhecimento de referéncia, e que ¢é a fonte de exemplos, explicagoes e formas de
lidar com os erros e as dificuldades dos alunos. Dessa forma, o autor investigou
0 que os professores sabem sobre os contetdos e os processos de ensino, em
que cursos e como adquiriram esses conteudos, como e por que se transformam
ao participar dos processos de formag¢io e como sao utilizados em sala de aula.

Shulman (1987, p. 14), ao teorizar sobre a ideia de compreensao, enfatizou
que “[...] ensinar é antes de tudo compreendet”. Ao pesquisar os processos de
ensino que os professores desenvolviam, Shulman (1986, p. 8) afirmou que seu
objetivo era o de “[...] tragar a biografia intelectual do professor: o conjunto de
saberes, concepgoes e orientagdes que constituem a fonte de sua compreensao
sobre os assuntos que ensinam”. Nesse sentido, ele reafirmou a valorizagao das
compreensies dos professores, afirmando que, ao verbalizar sobre os processos de
ensino, os professores evidenciam essas compreensoes, ultrapassando o trabalho
com os conteudos curriculares, a0 construir conhecimentos sobre novas formas de
ensinar, diante de diferentes niveis, necessidades e formas de apreensio dos alunos.

Nesse sentido, as mudangas propostas aos processos de alfabetizacio das
redes de ensino, a partir de meados dos anos 2000, principalmente com relagao
a proposta do Ensino Fundamental de 9 anos, levaram os alfabetizadores a ne-
cessidade de retomar, compreender e dominar os conceitos e os conhecimentos
linguisticos da alfabetizacdo e com relacdo ao letramento, para dar conta de uma
nova estruturacio do ensino na alfabetiza¢io, com implica¢des para a escolatizacio,
indo além em seu papel docente, como definiu Shulman (1986).

A implementacio da proposta ja referida pelas Secretarias de Educacio,
mesmo que nao suficientemente discutida pelos(as) alfabetizadores(as) quanto a
sua justificativa e as suas necessidades, desencadeou, como ja se referiu, programas
de formacio continuada, nos quais o ponto central volta-se a uma retomada da
concepeao de letramento, como questio preponderante na alfabetizacio.

pesquisas sobre os professores, a partir de 1980, caracterizando as pesquisas voltadas aos resultados do ensino
¢ outras analises externas ao ensino, como uma trivializagdo dos processos da docéncia. Ao definir o “para-
digma perdido”, o autor propoe a busca de categorizages para analisar as praticas dos professores, 0 que nao
se evidenciava na pesquisa, desvalorizando a profissio docente.
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Segundo Soares (2004), o letramento é uma extensdo e complemento da
alfabetizacio e refere-se a condic¢ao de quem sabe ler e escrever, utilizando-o no
exercicio das diferentes praticas sociais. Alfabetizacao e Letramento interpenetram-
-se e compoem um processo nao apenas de aquisicao do cédigo, mas também de
interagdes e relagoes que esse codigo propicia.

Na pesquisa realizada, as professoras expressaram a busca por praticas que
acreditavam “dar certo”, deixando de lado, por vezes, o significado e o compro-
misso de alfabetizar e formar geracoes verdadeiramente letradas. A importancia
do conceito letramento tem sido o investimento em processos de formacgao
continuada que leve boa parte dos alfabetizadores a diversificar suas praticas, seus
planejamentos e suas atitudes relacionando o processo pedagogico da alfabetizacao
com a pratica social.

Na escola, o letramento pode ser visto como um conceito ético-politico,
pois formar sujeitos letrados é abrir a possibilidade da entrada de outras vozes em
sua vida: modos de encarar, entender e atuar na sociedade. Ao entrar em contato
de forma sistematizada com diferentes textos, os sujeitos descobrem informagdes
relevantes e levantam hipoteses sobre a linguagem escrita, tornando-se capazes
de usar a lingua, em diferentes situagdes socio-discursivas. As alfabetizadoras
enunciaram a consciéncia sobre seu papel, que as tém levado a ultrapassagens
quanto a sua func¢io de levar os alunos a apropriarem-se da leitura e da escrita e
a construir o letramento.

Marcelo Garcia (1999) refere-se ao desenvolvimento profissional como
evolugio e continuidade, processo que define como objeto da formacio docente.
Ele define a formacao dos professores como:

[...] a area de conhecimentos, investigacao tedricas e praticas que, no ambito
de Didactica e da Organizacio Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formacio ou exercicio — se implicam individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem
ou melhorem os seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, no
curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educagio
que os alunos recebem. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 20).

Kramer (2010) discute a urgéncia em superar as dicotomias ou as cristali-
zagdes com que o trabalho pedagdgico vem sendo realizado, considerando que,
“|...] enquanto pratica social, a pratica pedagdgica € rica, complexa, contraditéria”
(KRAMER, 2010, p. 57). A autora refere-se, ainda, 2 tentativa de resgatar esse
seu carater dinamico, tornando possivel dar conta da multiplicidade de aspectos
nela envolvidos, tanto nas dificuldades quanto nos dilemas enfrentados pelos
profissionais da escola.
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O saber docente revela uma dilapidagido dos conhecimentos tidos como
interiores a0 professor, no encontro com a exteriorizagio desses saberes por meio
da pratica profissional. Assim, na perspectiva de Maldonado (2002), com base
nas concepe¢oes de Agnes Heller (2000), o sujeito apropria-se dos heterogéneos
saberes sociais contidos na vida didria, no seu cotidiano.

Dessa forma, nao cabe classificar os saberes docentes, mas entender os
processos de apropriacio desses saberes e sua utilizacdo no exercicio da docéncia.
Nesse sentido, os saberes docentes sdo considerados pela autora como “pluri-
culturais, histéricos e socialmente construidos” (MALDONADO, 2002, p. 30).
Por essa razdo, os saberes docentes ndo implicam somente processos cognitivos
individuais, mas formam parte do processo historico social e cultural local, na
relagdo cotidiana entre professores e alunos. Propde-se, a seguir, expor os proce-
dimentos metodolégicos e os resultados preliminares da pesquisa.

Passos da pesquisa: procedimentos metodolégicos

A pesquisa inscreveu-se no ambito da abordagem qualitativa e insere-se no
campo da formacio de professores para a Educa¢ao Basica, tendo como objeto
de estudo o professor alfabetizador. Nesse sentido, houve um aprofundamento
no mundo dos significados, no qual a reflexdo do pesquisador tornou-se parte
do processo de conhecimento em curso.

Foram realizadas entrevistas com cinco alfabetizadoras, selecionadas entre
professoras com mais de dezoito anos de profissao, na mesma rede de ensino
(Rede Municipal de Araucaria), anos estes dedicados ao ensino em classes de al-
fabetizacdo. Na terceira fase da pesquisa, foram realizadas observacoes de cunho
participante em sala de aula, com trés das professoras selecionadas, para uma
comparagio entre as respostas as questdes que surgiram nos questionarios e as
praticas identificadas. Como finalizagdo do trabalho de campo da pesquisa, foi
proposto e realizado o momento que ficou definido como “Roda de Conversa”,
como forma de propiciar maior liberdade as alfabetizadoras para comentar os
aspectos enunciados, como enriquecimento de informagdes, levantamento de
duvidas e identificacio de novas iniciativas ou projetos.

A entrevista foi realizada apds a aplicacdo de um questionario que foi ela-
borado com questdes abertas e fechadas para a coleta de dados sobre aspectos
especificos: dados pessoais, escolaridade, dados profissionais, descricio sobre
o inicio da docéncia e experiéncias na alfabetizacio, concep¢io de Formacio
Continuada, relevancia para a pratica pedagogica dos professores alfabetizadores,
entre outros.

A investigacao inicial dirigiu-se a um grupo maior de alfabetizadoras, sendo
formulado e aplicado, para a primeira fase ou estudo exploratério, um questionatio
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a 50 professoras alfabetizadoras de Araucaria. As perguntas tiveram a preocupagao
de situar, na pesquisa, os aspectos referentes a docéncia do professor alfabetiza-
dor, com questdes que considerassem as relagdes de dialogicidade na formagao
continuada ofertada no municipio e as formas de desenvolvimento das praticas
pedagogicas das alfabetizadoras.

Observou-se nas respostas do questionario aplicado que as alfabetizadoras
com maior tempo de docéncia revelaram uma compreensao da formagao continu-
ada como preocupacio sobre a responsabilidade das contribuigSes que veiculam,
necessarias a sua profissio. Nesse sentido, a sele¢do do grupo pesquisado levou
em conta os seguintes critérios: a) Professoras com mais de dezoito anos de
profissao e que lecionassem em classes de alfabetiza¢ao, por esse mesmo petio-
do ou mais, principalmente dedicadas ao primeiro ou segundos anos do Ensino
Fundamental®, visando analisar em qual momento ou gestio politica a formacio
continuada possibilitou a aprendizagem da docéncia; b) Professoras somente
da Rede Municipal de Araucaria; c) Professoras que passaram pela mudanca da
Proposta de Ensino Fundamental de nove anos e que permaneceram na docéncia
do primeiro e segundo anos.

A analise das respostas ao primeiro questionario foi utilizada como levan-
tamento de dados sobre todas as alfabetizadoras que participaram. Cinco alfabe-
tizadoras foram selecionadas, as quais responderam posteriormente 4 entrevista
semiestruturada aplicada. Na andlise da pesquisa, foram consideradas as relacGes
entre os processos da formagdo continuada e as narrativas sobre as influéncias
com referéncia as praticas pedagogicas observadas, possibilitando analisar com
mais detalhes os enunciados obtidos sobre concep¢des, praticas e posicdes das
alfabetizadoras como elementos responsivos.

Contexto da pesquisa e identificacgo das alfabetizadoras
participantes

A Rede Municipal de Araucaria/PR passou por um processo de atualizacio
de suas Diretrizes Curriculares Municipais, no ano de 2010, buscando nortear os
planejamentos e as a¢oes pedagdgicas das praticas docentes, sobretudo das pro-
fessoras alfabetizadoras. Para oferecer suporte a implementacio da nova proposta
municipal, a SMED de Araucaria organizou cursos de formag¢io continuada, que
foram realizados nas horas-atividade, com encontros mensais, orientados pelos
coordenadores de 4reas dessa secretatia.

3 As classes de alfabetizacio sio consideradas o primeiro, o segundo e terceiro anos do Ensino Fundamental,
porém, nessa pesquisa, pelo cariter qualitativo e espago/tempo da pesquisa, optou-se pelas professoras do
primeiro e segundo anos.
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Para esclarecimento sobre a identidade e a trajetoria das cinco alfabetizadoras
da rede municipal de Araucaria®, elaborou-se o quadro 1 a seguit:

Quadro 1 - Alfabetizadoras participantes da pesquisa

Tempo de Tempo nas
Professoras | Idade Formagio magistério e na classes de
RMA alfabetizagio
Magistério;
Graduagio em Letras — 18 anos somente
Professora R L.
. 40 anos | Portugués; em Araucaria com 15 anos
Janine P . -
Especializagio em dois padroes.
Alfabetizagio.
Magistério;
or . 19 anos somente
Professora Graduagio em Pedagogia; iy
40 anos N N em Arauciria com 19 anos
Renata Especializagio em Educagio N
. . um padrio.
inclusiva.
Magistério;
Graduacio em Letras — 22 anos somente
Professora R . L.
Mari 44 anos | Portugués/Inglés; em Arauciria com 13 anos
arina > N . -
Especializagio em Educagio dois padroes.
Infantil.
Magistério;
Graduacao em Pedagogia;
g N £08 = 31 anos somente
Professora Especializagio em Educagio L
. 50 anos ) . em Araucaria com 30 anos
Marilene especial; Especializagdo em . .
. - . dois padroes.
Psicomotricidade educacional e
a terceira em Gestao Publica.
Lo Magistério: 33 anos
Magistério; .
N . Arauciria: 23
Professora Graduagao Pedagogia; .
51 anos NS N anos - com dois 23 anos
1da Especializagio em Educagio N o
. padrdes, um ja estd
Infantil.
aposentada.

Fonte: Elaborado pela autora com base no questiondrio e nas entrevistas individuais com as
professoras alfabetizadoras.

Constatou-se que, quanto a idade, as professoras alfabetizadoras incluem-se
na faixa entre 40 a 51 anos, exercem o magistério ha mais de 18 anos e dedicam-
-se as classes de alfabetizacdo entre 15 e 33 anos, conforme tempo de servi¢o
na rede Municipal de Araucaria. Assim, adquiriram estabilidade de atuagdo no
mesmo municipio e na mesma escola. Esse municipio conta com 89 professoras
do primeiro ano e 102 professoras do segundo, divididas em 37 escolas’.

* Para a analise da narragio, as alfabetizadoras pesquisadas foram identificadas com nomes ficticios, de acordo
com o cddigo de ética de pesquisas, prevalecendo o sigilo e o anonimato de cada participante.

® Dados coletados na Secretaria Municipal de Educagio (SMED), no departamento de Gestdo de Pessoas por
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A consolidacio na carreira, em uma mesma area de atuacio, confere, as
professoras pesquisadas, um sentimento de pertencimento a essa condicio de
alfabetizadoras. Mostraram a responsabilidade por essa funcio e em relagio a
posicao e ao papel social do processo alfabetizador na escolarizagao, caracteristicas
que Huberman (2000, p. 40) escreve como fase da estabilizacio ou de maturidade
que “acompanha um sentimento de “competéncia” pedagdgica crescente” e com
um sentimento de que pertencem a um grupo profissional especifico.

A mediacio torna-se essencial para que os conhecimentos do mundo e da
sociedade em que os sujeitos se inserem, cheguem a sua consciéncia, como afirma
Bakhtin (2011). Nesse sentido, o encontro ocorrido na Roda de conversa entre as
cinco professoras alfabetizadoras, tanto deixou transparecer suas posi¢des, suas
concepedes, como propiciou, para cada participante, um momento significativo
de tomada de consciéncia, que nao deixou de ser um momento de autoavaliaciao
do seu trabalho como alfabetizadora.

Isso foi possivel no confronto dos didlogos com as outras alfabetizadoras,
pelo olhar “do outro”, ao rememorar os processos formativos pelos quais passaram
durante os anos de trabalho, nos momentos historicos significativos na profissao
e em momentos importantes que mediaram o processo dialégico de aprender a
docéncia na alfabetizacdo. A analise das enuncia¢des obtidas na pesquisa buscou
aproximar as visoes bakhtinianas das de autores e de pesquisadores que trazem
compreensdes e contribuicoes sobre a construcao dos sabetes e dos conhecimentos
da docéncia na alfabetizacio.

Andlise da Formacgdo Continuada como espago dialégico e
responsivo: os outros na aprendizagem da docéncia

As enuncia¢bes das professoras alfabetizadoras aqui apresentadas foram
selecionadas buscando analisar influéncias dos processos de formacao continuada
dos quais elas participaram e expressaram em suas enuncia¢oes. Nas posicoes
sobre as concepgoes, as praticas e as atitudes ao relacionarem-se com os outros
- alunos, pares, formadores, autores e outros educadores —, buscou-se identificar
como se conformam os processos de alfabetiza¢ao desenvolvidos, considerando
a complexidade do ato de alfabetizar.

Ao retomar os processos de formagao continuada dos quais elas participaram
na Rede Municipal de Araucaria, as professoras emitiram opinides, comparando as
visdes sobre as expectativas quanto a atuaciao do professor alfabetizador e apre-
sentaram posi¢oes sobre os(as) formadores(as) e as aprendizagens desenvolvidas
nos cursos de formacao ofertados.

meio de entrevista informal com o departamento de Gestao de Pessoas e formalizado por e-mail.
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Nesse sentido, a professora Janine enunciou suas impressoes sobre o pro-
cesso vivido anteriormente na rede municipal de Araucaria, comparando com
sentimentos da formacao continuada atual, na referida rede:

E depois a rede [Rede Municipal de Araucaria] também teve cursos na época
que eu entrei, muito bons na area de alfabetizagao. Entdo, tinha uma época de
muitas trocas de experiéncias, confec¢do de materiais. A gente trocava muito
com o grupo. [...] acho assim que a formacio tem que ter a parte teérica mais
a troca porque, assim, vocé vé que o teu problema nio ¢ so teu, [...] ninguém
ficava angustiado, Meu Deus!!! O meu ja ta lendo, o outro nao! Entio a gente
sabia que era um processo |...| vinham muitas pessoas de fora também para
dar cursos, que eram alfabetizadores de outros municipios e até alfabetizado-
res da rede nos orientavam, para baixar a ansiedade e dizer que uma hora o
processo ia acontecer. (Professora Janine).

Percebeu-se nas declaragdes da professora que ela se sentia mais a vontade
nos cursos de formagao ofertados em gestoes anteriores e que a generosidade da
troca entre pares, além de contribuir com seu trabalho, possibilitava liberdade de
expressio, tornando mais prazerosos os momentos dessa formagio. Os comentarios
entre alfabetizadoras sobre os alunos levavam a expor as dificuldades enfrentadas,
possibilitando discuti-las, mostrando que o espaco de formacio continuada também
pode proporcionar relagdes alterativas, que diminuem a ansiedade.

A professora Janine comentou que ““|...] tinha uma época de muitas trocas
de experiéncias”, apontando para uma ampliacio de horizontes, de relagSes, de
praticas bem sucedidas em sala de aula, e que forneciam maior sentido para os
conteudos trabalhados com os alunos. Ao procurar no outro respostas possiveis,
Bakhtin (2011, p. 334, grifo do autor) analisa que ““|...] a audibilidade como tal ja
¢ uma relacdo dialégica. A palavra quer ser ouvida, entendida, respondida e mais
uma vez responder a resposta, e assim ad infinituns’.

Nessa mesma dire¢ao, Ponzio (2013), em entrevista a Boeno, interpretou
as ideias bakhtinianas no que diz respeito a filosofia da linguagem, como arte da
escuta. O autor esclareceu que Bakhtin toma Dostoiévski como um modelo na
escuta das palavras, compreendendo-as como vozes, em suas diferencas singulares.
Assim, Ponzio (2013) refere-se a essas defini¢Ges:

A escuta, diz Bakhtin, ¢ um elemento constitutivo da palavra, que niao pode
ser evidenciado pela linguistica, a menos que ela se torne metalinguistica. Para
ele (“O problema do texto”, 1960-1961), a palavra, “deseja sempre a escuta,
procura a compreensio respondente, e quet, pot sua vez, responder a respos-
ta, e assim ad infinitunz; ndo se limita a uma compreensio que ocorre imedia-
tamente, mas sempre vai além (de maneira ilimitada). A palavra faz parte de
um didlogo em que o sentido nunca tera fim”. (PONZIO, 2013, p. 374, grifo
do autor).
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Nesse contexto, os interlocutores sdo essenciais no processo formativo do
professor, porque nesse processo de escuta e de verbalizagdes insere-se uma teia
discursiva de apropriacao de saberes, de conhecimentos, de praticas, historicamente
“|...] construidos por meio de dialogos que se estabelecem entre pessoas diferentes,
com experiéncias acumuladas e com materiais de trabalho e de estudo com os
quais os professores tém contato” (ZIBETTI, 2005, p. 152). Sobte a formaciao
dos professores, a autora utiliza as declaragbes de Mercado (1991) e salienta:

[...] porém, afirmar que uma parte fundamental da formacao dos professores
ocorre no exercicio de seu trabalho nio implica dizer que s6 se aprende na
pratica. Como esclarece Mercado (1991, p. 60), com a qual concordo, “impli-
ca assumir que nesse trabalho se expressam conhecimentos historicamente
construidos que sao articulados durante a agdo pelo sujeito particular”. (ZI-

BETTI, 2005, p. 152).

Referindo-se aos cursos de formacio continuada, quanto a contribui¢ao
para a profissdo do alfabetizador, a professora Renata emitiu suas opinides:

Eu ndo posso pensar em ir num curso s6 porque eu vou ganhar certificado.
Eu tenho que sempre pensar que eu vou la pra aprender alguma coisa. E a
questdo da pesquisa, vocé tem sempre que estar pesquisando vendo coisas
novas também. |...] as vezes, vocé vai num curso e aquela pessoa vai falar s6
da pratica e vai jogar um monte de conteudo ... vocé vai aproveitar alguma
coisa, alguma coisa vocé nao vai aproveitar. Como tem também cursos que a
gente vai la e que ¢ s6 a parte tedrica, da aprendizagem, como que a crianga
é..., consegue aprender, mas o bom ¢ isso: teoria aliada com a pratica. (Pro-
fessora Renata).

A professora referiu-se a necessidade da pesquisa, como impulso a busca
de novas possibilidades, o que evidencia a percepgao de que ha questdes novas
relativas aos alunos, que ndo podem ser tratadas nas formas tradicionais, bem
como hd novos interesses das criancas da escola atual. Assegurou a professora
que alfabetizar uma crianca ¢ um processo a ser realizado de maneira significa-
tiva e de acordo com sua realidade e necessidades que evidencia no processo de
leitura e de esctita.

A professora mencionou a importancia da formagio continuada como
um espago no qual se possa vivenciar atividades nas quais a teoria possa ser
compreendida, para que seja aplicada as praticas reais de alfabetizacdo. Nesse
sentido, N6voa (2007) refere-se a preocupa¢do com a teoria nos cursos, quando
nem sempre ¢é revertida para mudangas na pratica:

A formacao do professor é, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodologica, mas ha um déficit de praticas, de refletir sobre
as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer. E desesperante
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ver certos professores que tém genuinamente uma enorme vontade de fazer
de outro modo e ndo sabem como. Tém o corpo e a cabeca cheios de teoria,
de livros, de teses, de autores, mas niao sabem como aquilo tudo se transforma
em pratica, como aquilo tudo se organiza numa pratica coerente. Por isso, te-
nho defendido, ha muitos anos, a necessidade de uma formacao centrada nas
praticas e na analise dessas praticas. NOVOA, 2007, p. 14).

Pensar a formacao continuada do professor alfabetizador, portanto, diz
respeito ao espaco/tempo de formacio voltado a vivéncias e a aprendizagens
tedrico-praticas da alfabetizacio, as quais possam ser enunciadas e dialogadas,
agregando novas possibilidades as praticas pedagogicas das participantes. Nessa
petspectiva, a professora Marina evidenciou sua preocupacio quanto aos dominios
que necessita em suas praticas. Ela afirmou que:

Infelizmente a gente tem varias trocas de gestao e eu acho que ¢ af o grande
problema. Porque ja aconteceu da gente ter uma gestao que traz uma contfi-
bui¢do muito grande. Lembro de uma gestio que trouxe a S. a B,,a L. H. a
A. G., que foram pessoas que realmente contribuiram para a nossa formagao,
trazendo o conhecimento cientifico mesmo da lingua portuguesa. Que ndo
faziam aquela coisa, assim, de oficinas de alfabetizacao [...| Elas ndo, elas tra-
zem o conhecimento cientifico que vocé precisa, porque pensar na estratégia
de dar aula é mais facil. O problema ¢ vocé ter o conhecimento pra montar
essa aula. [...] contribuiu muito mais pra mim [...]. (Professora Marina).

O discurso da professora Marina aproxima-se ao de outras professoras
do grupo das redes publicas, quando revelam a necessidade de suporte as suas
iniciativas e a novas formas de tratar as aquisi¢bes da leitura e da escrita. Dessa
maneira, a teoria ¢ necessaria ao aliar-se as praticas, as quais, nas trocas e nas in-
teracdes entre participantes, possam contribuir com as relagdes de producio dos
conhecimentos do processo de alfabetizar.

Pimenta (1999) complementa esse argumento ao evocar as ideias de Houssaye
(1995), o qual esclarece exemplificando:

Nos cursos de formacdo tem se praticado o que o autor chama de “ilusdes”:
a ilusdo do fundamento do saber pedagdgico no saber disciplinar — eu sei o
assunto, consequentemente, eu sei o fazer da matéria; a ilusdo do saber didati-
¢t — eu sou especialista da compreensio do como fazer saber tal ou tal saber
disciplinar, portanto, eu posso deduzir o saber-fazer do saber; a ilusdo do saber
das ciéncias do homem — eu sou capaz de compreender como funciona a situagdo
educativa, posso, entdo, esclarecer o saber-fazer e suas causas; a ilusdo do saber
pesquisar — eu sei fazer compreender por meio de tal e tal instrumento qualita-
tivo e quantitativo, por isso eu considero que o fazer-saber ¢ um bom meio de
descobrir o saber-fazer, mais ou menos como se a experiéncia se reduzisse a
experimentacdo. (PIMENTA, 1999, p. 26, grifo da autora).
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Percebe-se, pelas respostas das professoras, que hd uma preocupagao com
o dominio dos saberes necessarios a docéncia nas classes de alfabetizacio, sobre-
tudo em relacio a aprendizagem dos alunos menores, as criangas de seis anos.
Sobre esse aspecto, Pimenta (1999) retoma a func¢io social pedagogica docente,
desde a formacio inicial:

Considerar a pratica social como ponto de partida e como ponto de chegada
que possibilitara uma ressignificacao dos saberes na formagio dos professo-
res. As consequéncias para a formagao dos professores sio que a formagao
inicial s6 pode se dar a partir da aquisicio da experiéncia dos formados (ou
seja, tornar a pratica existente como referéncia para a formagio) e refletir-se
nela. O futuro profissional nao pode constituir seu saber-fazer sendo a partir
de seu préprio fazer. No ¢ sendo sobre essa base que o saber, enquanto ela-
boracio tedrica, se constitui. (PIMENTA, 1999, p. 27).

Percebe-se esse movimento também nas verbalizacoes de Marilene sobre
os processos de formagio continuada que vivenciou:

Uma das formas, que eu vi que deu bastante resultado, [...] foram as for-
macoes onde teve fundamentagdo tedrica clara, objetiva, e direcionada, mas
junto com essa fundamentacio ja apresenta como ¢é que se faz, como € que
o coloca a fundamentacio teérica em pratica, [...] as sugestdes dos encami-
nhamentos, as sugestoes de atividades, mas nio atividade pela atividade, é um
encaminhamento que veio de uma fundamentacio clara, entdo eu faco isso
por causa disso. E af ao voltar para a escola, o professor precisaria entio colo-
car em pratica, em um momento de retorno, até porque ¢ assim dependendo
do contexto em que estd inserido, das relacdes sociais que estao ali colocadas,
cada encaminhamento, ele traduz um resultado e desse resultado ele precisa
voltar para a analise, para pensar assim |[...]. (Professora Marilene).

A proposito da questao evidenciada pela professora Marilene, Fiorentini
(2010) salienta, em um dos seus estudos, utilizando-se das pesquisas de Freitas
et al. (2005), que os professores esperam medidas para a solu¢io dos problemas
do seu dia-a-dia na unido de esforcos entre os pares docentes, pois sentem-se
isolados em seu oficio. Ou seja, ndo solicitam cursos de atualizagdes presenciais
ou a distancia, eles “[...] preferem, ao contrario, ser protagonistas do processo de
mudanca e da producido dos saberes necessarios para implementa-lo. Para isso,
buscam apoio e parceiros interessados” (FIORENTINI, 2010, p. 28).

Para Fiorentini (2010), o desenvolvimento profissional de professores
em um contexto de trabalho colaborativo de reflexdo e investigacdo sobre suas
praticas é propicio e oportuniza trocas aos professores e os coloca diante de
diferentes visoes, abrindo espaco para a reflexdo e a construgao dos processos
da docéncia.
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A professora Janine apontou como um espago significativo da formagao
continuada, as trocas de experiéncias, em interlocu¢iao com a professora Marilene,
verbalizou:

[...] nas formag¢oes de alfabetizagio e letramento, quando assim se estudou
determinados elementos, sugerir um encaminhamento e atividades para os
professores fazer, os professores desenvolveram isso na escola, houve amos-
tras, houve exposi¢Ges, o professor olhou seu trabalho exposto. E voltar para
repensar isso, eu acho que se a gente conseguisse esse movimento que a gente
via, vinha numa caminhada boa é que hoje a gente néo tem muito isso. Entio
ndo ¢ fazer, ndo ¢ oficina por oficina, ¢ uma pratica fundamentada pensada,
do meu ponto de vista ¢é a pratica pedagdgica. Faco porque sei porque estou
fazendo, e eu s vou saber o que eu tenho que fazer porque eu estou fazendo
se eu tiver uma fundamentacio [...]. (Professora Janine).

Respondendo a sua interlocutora, a professora Marilene referiu-se a neces-
sidade de considerar as necessidades concretas dos alfabetizadores nas atividades
da formacao continuada, no sentido de que cumpra um papel na construcao de
consciéncias ativas por parte dos que dela participam, e ndo com um fim em si
mesmas. Essas opinides aproximaram-se das ideias de Bakhtin (2011), sobre a
vincula¢do do conhecimento ao ato ou ao agir ético. Kramer (2013, p. 41), ao
discutir essas ideias, afirma que ““|...] separar a razdo da atividade histérica e da
vontade seria pura ilusio do racionalismo”, pois o conhecimento relaciona-se a
mudancas. A autora esclarece ainda:

A educagdo como ciéncia humana e social, como praxis, tem uma dimensio
de busca da verdade e a0 mesmo tempo uma dimensio de agao. [...] Mudar é
vencer a indiferenca, estabelecer a diferenca, alterar, se incomodar com a situ-
acao do outro, dos muitos outros. Nesse processo o conhecimento ¢ marcado
pela estética, contribuindo para pensar a vida de professores [...]. IKRAMER,
2013, p. 41).

Na conducio dos cursos de formagao continuada, Kramer (2013) inclui
um respeito profundo pelos interlocutores participantes, considerando que estes
possuem perspectivas tedricas e metodologicas distintas, dificuldades relativas a
vida profissional atual e inser¢do em diferenciados contextos de atuagio. Nessa
perspectiva, os professores, no espago de atuacao que é a sua sala de aula, apossam-
-se de elementos para estabelecer relagdes que se aproximem do agir ético, de
responsabilidade e de responsividade.

Quando a professora Marilene referiu-se verbalmente sobre a formagio
continuada como uma possibilidade de apropriaciao de conhecimentos, ela escla-
receu que essa formacao faz com que o professor consiga realizar uma pratica
significativa em sala, ou seja, “é uma pratica fundamentada, pensada, do meu
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ponto de vista, é a pratica pedagogica”. Ainda, ao reafirmar sua opinido, a mesma
professora diz: “Fago porque sei porque estou fazendo, e eu s6 vou saber o que
eu tenho que fazer, porque eu estou fazendo se eu tiver uma fundamentacio”.

Dessa forma, retomou o papel do professor como “autor-criador” que,
para Bakhtin (1997), é aquele que compreende o que faz, da sentido, seleciona
e organiza os signos que se revelam a ele por meio de sua consciéncia subjetiva.
Os professores compdem, com suas opinides, o excedente de visdo, esse olhar
exotdpico que possibilita a organizagio da sua aula, ou objeto de sua criacio, em
uma pratica que propicie uma mudanga de perspectiva em seus alunos.

Percebe-se, pelas enunciacdes das professoras alfabetizadoras pesquisadas,
que as compreensoes que elas possuem sobre os processos de alfabetizacao e de
formacio continuada como espago dialdgico e responsivo sdo resultados de suas
experiéncias e encontros com os outros, em interlocugdes produtivas e desafiadoras.

Apontamentos da observagéo participante

Na analise da pesquisa selecionada para esta abordagem, fez-se necessario
trazer alguns dos aspectos identificados nas observagdes participantes realizadas
nas salas de trés professoras alfabetizadoras’. Esses aspectos foram selecionados
em alguns momentos nos quais as relaces dialégicas e influéncias nas trajetorias
e praticas de alfabetiza¢do ficaram evidentes.

A observacio sobre o trabalho na alfabetizacdo na sala da professora Ja-
nine evidenciou sua preocupacio em estabelecer uma rotina, mas com situacoes
¢ encaminhamentos contextualizados. Ao responder sobre a organizagio de sua
aula, relativa ao trabalho com textos, ela esclareceu: “[...] consigo clareza nos en-
caminhamentos porque houve um tempo, aqui na Rede Municipal, em que vieram
assessores que fizeram com que eu aprendesse a usar os géneros textuais com
mais propriedade”. Percebeu-se, pelo excedente de visao do outro mais expetiente
e os didlogos e liberdade de voz e enuncia¢des propiciados nos cursos, em mo-
mento anterior a gestao atual, que houve nas trocas entre pares, a apropriacao de
novas respostas para as indagagbes ou problemas que o professor alfabetizador
tenta solucionar no dia a dia. Essa professora apresentou nos seus enunciados a
concepeao de lingua que utiliza nas suas aulas, apreendida pela maneira com que
fala aos seus alunos e a pesquisadora, pelo cuidado com que utiliza os textos, nos
encaminhamentos que promove e como organiza a sala de aula para as dinamicas
das aulas. As vozes sociais presentes no seu discurso revelaram uma concepgio de

¢ Das cinco docentes entrevistadas, trés participaram das observagdes em sala, pois duas, no momento das
observagdes (em meados de 2014), ndo estavam em condi¢oes de participar. Uma das professoras conseguiu
usufruir de licenca prémio no momento da pesquisa e, postetiormente, assumiu uma turma de Educagao
Infantil, e a outra foi convidada para a funcio de diretora auxiliar.
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lingua como interlocucio a ser promovida pelo trabalho com os géneros textuais
e discursivos, como objetos de estudo e em suas especificidades. Percebeu-se
que desde seu planejamento ela contempla a leitura e a interpretacdo de texto
focalizando as reflexdes nas linhas, nas entrelinhas e além das linhas; ela realiza
uma producio relacionada ao género trabalhado e a uma pratica de oralidade.

Na observacao realizada em sala da professora Renata, percebeu-se, em
seu discurso, a preocupagio com as praticas de alfabetiza¢do para o letramento,
o que revela sua compreensio sobre a fun¢io social do alfabetizador. Ela referiu-
-se a importincia dos processos formativos dos quais participou, uma vez que,
em cada um, a professora afirma que sempre houve algo que aproveitou em seu
desenvolvimento como alfabetizadora. Ela desenvolve um trabalho com a lingua
portuguesa de forma mais pausada e focaliza os géneros literarios, principalmente
em trabalho com quadrinhas. Ela expressou formas de “ser alfabetizadora”, que
assumiu em sua trajetoria, ao afirmar sua atitude de escuta para com seus alunos
e quando afirmou que “nio deixa quebrar a magia” em sala de aula. A alfabetiza-
dora leva em conta os interesses das criangas e valoriza uma postura afetiva nas
relagdes que estabelece com os alunos, tratando-os como “meu filho”, “querido”.
Percebeu-se, sobretudo, que ela leva em conta os interesses dos seus alunos ao
alfabetiza-los.

Nas aulas da professora Ida, observou-se sua percepcao sobre a impot-
tancia dos outros na sua formagio, e o quanto ela aprendeu com as professoras
mais experientes e pedagogas. Ela referiu-se a importancia dos momentos da
formacao continuada que lhe trouxeram aportes teoricos e quando as atividades
ministradas previam interlocu¢oes entre pares. A professora Ida apresentou um
discurso sobre a refracio das vozes sociais, que focalizam a necessidade da inter-
locugio entre os préprios alunos, o que a leva a propor atividades em grupos e
em duplas, possibilitando um trabalho permeado pela interagdo verbal entre os
alunos, o que ela tem buscado propor entre as professoras alfabetizadoras. Sua
visdo sobre a importancia das interagdes na alfabetiza¢do a levaram, por exemplo,
a construcao de jogos alfabéticos coletivos. Em suas atividades, ha produgao de
graficos, tabelas, dramatizacOes, dobraduras com os alunos. Nesses processos de
interacdo significativos, a professora promove também a escuta de seus alunos,
observando a promogio de relagoes que tem facilitado as suas compreensdes na
alfabetizacio.

Ao analisar os exemplos apresentados, percebeu-se como e guanto as expe-
riéncias das professoras alfabetizadoras com a linguagem, em seus processos de
interlocugdo, tém sido fundamentais para suas compreensdes e seus discursos.
Elas apresentaram posicoes e interpretacoes sobre os processos de alfabetizagao
com clareza, principalmente quando observadas no seu oficio, e centradas em
significativas experiéncias, de forma dialégica e responsiva. Os momentos dialo-
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gicos valorizados em suas enunciacoes sao fundamentais na sua formacio e na
construcao da docéncia como alfabetizadoras.

Consideracées e reflexdes ja possiveis

A construcao das compreensoes das professoras pesquisadas, demonstradas
a partir de suas enuncia¢oes sobre os processos vividos na formacido continuada
ofertada pela SMED de Araucaria, levou a identificar, nas analises da pesquisa, os
processos de responsividade e dialogicidade sobre o ser professor alfabetizador
a0 constituir/construir sua fun¢io social e profissional como alfabetizadoras. Em
contexto de mudanca e de novas propostas de alfabetizacio, as alfabetizadoras
encontravam-se diante de novas necessidades de compreensio sobre sua funcao
social e com relagdo a um trabalho mais significativo com a lingua materna, que
leve os alunos ao letramento.

Na analise dos processos de dialogicidade e responsividade das alfabetiza-
doras, verificou-se que essas possibilidades nio se concretizam sem as trocas entre
participantes e a interlocu¢do com professores formadores, durante os estudos
e as atividades dos processos formativos. Na mediacdo com outros profissionais
e com suas diferentes trajetorias, a relacdo dialética entre as permanéncias e as
mudangas nas aquisi¢oes da lingua levaram a constatar aprendizagens antetiores
da profissdo, a construgio, a consolida¢do e o redimensionamento dos processos
de alfabetizacdo em busca do letramento. Assim, as compreensoes que dai de-
correram, sobre as formas de desenvolvimento de praticas, atitudes e media¢Oes
necessarias ao desenvolvimento das aquisi¢oes de alfabetizacao e letramento,
mostraram avancos e a busca de novas formas de vivéncia ao participar deste
tempo/espago de formagao.

No entendimento da escrita como inser¢io dos individuos nas praticas
sociais, reafirmou-se a necessidade do dominio da concepgao de linguagem pelo
professor como essencial a0s encaminhamentos que promovem na alfabetizagao,
como compreensoes sobre as formas de aprendizagem da leitura e da escrita a
partir da realidade dos alunos e de suas necessidades ao aprender a ler, a escrever
e a empregar essas aquisicoes nas suas relacoes sociais. No percurso profissional
da alfabetizacao, a formacao continuada (cursos, palestras, oficinas, estudos, espe-
cializacGes, entre outros) tem constituido uma das possibilidades de aquisicao para
as compreensoes e para os dominios da complexa tarefa de alfabetizar, sobretudo,
no sentido do letramento.

Os discursos e as respostas apresentados pelas alfabetizadoras enaltecem
as vozes sociais que cada uma constitui e, delas, faz emergir qual e o que é mais
evidente no seu trabalho em sala de aula, com os interlocutores reais, que sao
seus alunos. A formacao continuada, dessa forma, demanda uma organizacio de
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atividades e relagoes a serem encaradas como tomada de consciéncia sobre os
reais objetivos do processo de alfabetizar/letrar.

Nos exemplos selecionados, a compreensao sobre a concepeao de lingua foi
essencial a0 analisar as compreensdes das professoras alfabetizadoras, pois é pela
linguagem que o sujeito se constrdi e se constitui, sendo na interacdo verbal, como
afirmou Bakhtin (2011), que as relages dialogicas fluem com maior veracidade
e consciéncia. Verificou-se que, no cruzamento dos discursos enunciados pelas
professoras alfabetizadoras, a formag¢do continuada constitui um dos tempos ¢
espagos privilegiados, no qual poderdo concentrar todas as esferas que agregam
os processos de construcdo da funcido da alfabetizagdo: a contextualiza¢do, os
saberes, as experiéncias, os conhecimentos e as inter-relacoes que emergem dessa
relacio intrinseca do mediar e do alfabetizar.

A referéncia a momentos e¢/ou gestdes anteriores que ofereceram maior
dialogicidade e trocas entre participantes, bem como as atividades que instigam as
professoras a questionamentos, 4 busca de compreensdes e direcdes conscientes
sobre o alfabetizar, do ponto de vista pedagdgico e social, pressupoe redimensio-
namentos de estratégias alfabetizadoras e um “ir além” do que ja dominam. Isso
indica aos organizadores dos cursos ofertados atualmente na rede de ensino de
Araucaria revisdes nessas perspectivas e maior interlocugdo com as alfabetizadoras.

Como um empreendimento de estudo e pesquisa sobre o conhecimento
para a formacao continuada de professores alfabetizadores, foi possivel entender os
processos de alfabetizagdo e letramento a partir do enfoque bakhtiniano enuncia-
tivo, dialégico e responsivo, que propicia a possibilidade de identificar e constituir
uma epistemologia propria da constitui¢ao da profissao dos alfabetizadores. Essa
forma de desenvolvimento profissional torna-se condi¢ao fundamental para a
formagio continuada na rede municipal de Araucaria.

Essas alfabetizadoras, a0 expressarem enunciados, formas de interacdo com
o outro e estilos proprios em suas praticas, tornaram-se inicas, como profissionais
que constroem coletivamente a alfabetizacio na Rede Municipal de Araucaria,
pois expressaram apropriacoes significativas, interacoes e agdes em suas praticas,
em funcio dos sujeitos e dos contextos reais nos quais atuam.
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