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CONVERSAS PEDAGOGICAS COMO ESTRATEGIA FORMATIVA DE
INSERCAO PROFISSIONAL PARA PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS

Selma Costa Pena
Douglas Almeida de Oliveira

Resumo

Neste artigo, discute-se uma proposta de formacdo voltada a insercio profissional de professoras
alfabetizadoras, realizada no ambito de um grupo de pesquisa. O objetivo consistiu em investigar se as
conversas pedagdgicas, propostas por Franco (2019), atendem as necessidades reveladas pelas docentes,
contribuindo, assim, para o seu desenvolvimento profissional. Metodologicamente, as conversas pedagdgicas
foram adotadas como estratégia investigativa formativa, tomando-se os registros das rodas de discussoes
como principais instrumentos de andlise. Os resultados evidenciaram que essa dinamica favoreceu processos
de investigacdao e formacao: “palavras alheias” foram incorporadas, transformadas, rebatidas e refutadas,
colaborando na constituicio de discursos pessoais e coletivos acerca dos conhecimentos necessarios a
alfabetizagdao. Conclui-se, neste trabalho, que as conversas pedagdgicas instauraram a autoria, mesmo em meio
a muitas outras vozes que atravessaram os discursos das professoras. Por esse viés, pode-se ainda dizer que
as atividades formativas, desenvolvidas de forma compartilhada no grupo de pesquisa, tém se constituido
como um espago para que docentes em infcio de carreira garantam suas vozes na construgao de sua profissao
- num didlogo constante entre o proprio discurso e as muitas “palavras alheias” que vao surgindo em meio
as necessidades que se apresentam no cotidiano escolar.

Palavras-chave: formacio de professores; inser¢ao docente; conversas pedagogicas.

PEDAGOGICAL CONVERSATIONS AS A FORMATIVE STRATEGY
FOR PROFESSIONAL INDUCTION OF LITERACY TEACHERS

Abstract

In this article, a teacher education proposal focused on the professional induction of literacy teachers is
discussed, carried out within the scope of a research group. The aim was to investigate whether the
pedagogical conversations proposed by Franco (2019) meet the needs revealed by the teachers, thus
contributing to their professional development. Methodologically, the pedagogical conversations were
adopted as a formative investigative strategy, using the records of discussion circles as the main instruments
of analysis. The results showed that this dynamic favored processes of inquiry and professional
development: “others’ words” were incorporated, transformed, countered, and refuted, contributing to the
construction of personal and collective discourses about the knowledge necessary for literacy teaching. This
study concludes that the pedagogical conversations fostered authorship, even amid the many voices that
crossed the teachers’ discourses. From this perspective, it can also be said that the formative activities,
developed collaboratively within the research group, have become a space for novice teachers to assert their
voices in the construction of their profession — in a constant dialogue between their own discourse and
the many “others’ words” that emerge in response to the needs arising from everyday school life.
Keywords: teacher education; professional induction; pedagogical conversations.
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CONVERSACIONES PEDAGOGICAS COMO ESTRATEGIA
FORMATIVA DE INSERCION PROFESIONAL PARA MAESTRAS FOR
ALFABETIZADORAS

Resumen

En este articulo se analiza una propuesta de formacion orientada a la insercién profesional de maestras
alfabetizadoras, desarrollada en el ambito de un grupo de investigacion. El objetivo consistié en investigar
si las conversaciones pedagogicas, propuestas por Franco (2019), responden a las necesidades expresadas
por las docentes, contribuyendo asi a su desarrollo profesional. Metodolégicamente, las conversaciones
pedagogicas se adoptaron como una estrategia investigativa formativa, utilizando los registros de los circulos
de discusiéon como principales instrumentos de analisis. Los resultados evidenciaron que esta dinamica
favoreci6 procesos de investigacion y de formacién: las “palabras ajenas” fueron incorporadas,
transformadas, rebatidas y refutadas, colaborando en la construccién de discursos personales y colectivos
sobre los saberes necesarios para la alfabetizacién. Se concluye en este estudio que las conversaciones
pedagdgicas promovieron la autorfa, incluso en medio de las multiples voces que atravesaron los discursos
de las maestras. Desde esta perspectiva, también se puede afirmar que las actividades formativas,
desarrolladas de manera compartida en el grupo de investigacién, se han constituido como un espacio para
que las docentes en inicio de carrera afiancen sus voces en la construccion de su profesion, en un diadlogo
constante entre su propio discurso y las muchas “palabras ajenas” que surgen ante las necesidades cotidianas
de la escuela.

Palabras clave: formacién docente; inserciéon profesional; conversaciones pedagbgicas.

INTRODUCAO

O Para é uma das 27 unidades federativas do Brasil, possui 144 municipios com mais de
8,12 milhdes de habitantes, e abrange 14,65% do territério brasileiro — perdendo apenas para o
estado do Amazonas em extensao territorial (Ribeiro, 2024). Estado de povo caloroso, com forte
presenca de rios e igarapés, diversifica-se entre povos indigenas, quilombolas, caboclos,
extrativistas, camponeses e ribeirinhos, contando com uma vasta fonte de riqueza na produgao de
minério de ferro, aluminio (bauxita), madeira, carvao vegetal, entre outros. Toda essa riqueza
econdmica e cultural, infelizmente, nao resulta em melhores condi¢des de vida para o povo que
aqui vive e que, constantemente, vem sendo privado de seus direitos basicos, dentre os quais o
direito a apropria¢ao da leitura e da escrita.

Nesse cenario, acreditamos ser necessario avangar na melhoria da qualidade do
atendimento educacional, com destaque para a alfabetiza¢ao, condi¢do essencial para que o
estudante continue seus estudos com sucesso. O Censo 2022 revelou que o estado ocupa, na regiao
Norte, o 3° maior percentual de pessoas nao alfabetizadas sobre o total de residentes (8,76%). Ja
os dados do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) realizado em 2019 indicam
que os estudantes alcangaram uma pontuacao média de 4,6, enquanto a média do Brasil é de 5,6.
Sem duvida, esses sao alguns dos fatores que historicamente promovem a desigualdade social que
perdura pelas diversas regides de integracao do estado. Afinal, mesmo com todos os avangos
relacionados a massiva universalizagdo do ensino fundamental, a criagio de programas de
financiamento das escolas publicas — como o Fundo de Desenvolvimento da Educaciao Basica
(FUNDEB) —, e a ampliagao das universidades publicas na regiao, ainda persiste o desafio de
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democratizar a educagao escolar como direito de todos. Nesse sentido, destacamos a alfabetizaciao
como um de seus principais instrumentos.

Os municipios do Marajé — considerado o maior arquipélago fluviomarinho do mundo,
congregando em suas 18 cidades cerca de 593.822 habitantes (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, 2022) —, por exemplo, tém como realidade o grave problema de analfabetismo,
superando inclusive as médias nacionais. Segundo o Noticias Marajo, das dez cidades do Para com
maior percentual de pessoas nao alfabetizadas, quatro estdo no arquipélago: Anajas (22,58%), Afua
(22,02%), Portel (20,55%) e Melgaco (19,88%), enquanto que a menor taxa ¢ em Soure, com 5,63%
(Ribeiro, 2024).

Ainda que diante desse cenario desolador, temos atualmente apenas 11 (onze) grupos de
pesquisa, distribuidos pelas sete universidades publicas do estado, que em seus descritores trazem
a alfabetizagao como foco do trabalho. Desses, no entanto, poucos sio 0s que atuam mais
diretamente com esse campo de estudos; alguns possuem apenas em suas linhas de pesquisa
tematicas que favorecem tal discussao. Levando-se em conta a complexidade do estado do Para,
considera-se esse numero de grupos de pesquisa reduzido. Também por esse motivo, constitui-se
um grande desafio para o estado ultrapassar o analfabetismo, em vista da necessidade de “...]
assegurar o direito social a educagao para a diversidade étnica e cultural que abriga o territério
paraense” (Para, 2015, p. 17).

Esse panorama complexo foi responsavel pela criagao, em 2018, do grupo de pesquisa em
alfabetizacio que aqui apresenta seus resultados. L um coletivo que tem, entre suas prerrogativas,
a inten¢ao de pensar o trabalho com alfabetiza¢io no que diz respeito a inser¢ao profissional
docente, defendendo um olhar mais apurado para os professores em inicio de carreira. O objetivo
do grupo de pesquisa ¢ realizar um processo formativo continuo que contribua para reafirmar a
carreira profissional, por meio da apropriaciao da reflexividade, da troca coletiva entre pares, da
pesquisa e da significagao (André, 2012; Marcelo; Vaillant, 2017). Assim, alinhado a perspectiva
histérico-cultural no campo da psicologia e a perspectiva bakhtiniana de linguagem, mesmo com
pouco tempo de “vida”, o grupo de pesquisa tem produzido uma postura questionadora, reflexiva
e propositiva sobre as agdes que cercam a formagao do professor alfabetizador.

Este texto é um recorte de uma pesquisa maiot, intitulada “Formacio de professoras/es
alfabetizadoras/es como processo discursivo: a relagdo paralela entre os aspectos notacionais e 0s
discursivos em sala de aula”, e trata do trabalho de formagao desenvolvido pelo grupo de pesquisa
com professores iniciantes na carreira docente e com aqueles prestes a iniciar. Nesta proposta de
investigacdo e formagao, compartilhamos alguns elementos geradores de especificidades do
conhecimento profissional do professor alfabetizador. Nossa imersao se deu por meio do que
Franco (2019) denominou conversas pedagigicas, que, metodologicamente, constituiram-se em
momentos de troca sobre as dificuldades que afetam a docéncia do professor alfabetizador em seus
primeiros anos de exercicio profissional. Desse modo, partilhamos com os leitores a descrigao e
analise desse percurso investigativo, que nos exigiu pensar a formagao de professores considerando
que este é “[...] um percurso repleto de lutas e de conflitos, de hesitagoes e de recuos e, desse modo,
compreender que tal [...] processo de profissionaliza¢ao exige, portanto, um olhar atento as tensdes
que o atravessam” (N6évoa, 1995, p. 21) e sobre “o lugar do conhecimento na definicio da
profissionalidade docente, ou da urgéncia da delimitagao de um saber especifico” (Roldao, 2007,
p. 906).

Apbs esta introdugao, organizamos o texto em mais trés se¢oes: na primeira, centramos nas
discussoes sobre a necessidade de formagao docente para professores em inicio de carreira; na
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segunda, apresentamos os contornos metodolégicos, reconfigurando o grupo de pesquisa como
espaco de formagdo e acompanhamento profissional; em seguida, discorremos sobre a conversa
pedagigica como dispositivo de investigagao e formagao; e, por fim, apresentamos as consideragdes
finais, seguidas das referéncias bibliograficas que subsidiaram as nossas discussoes.

“PROFESSORA, VOCE PODE ME AJUDAR”? INQUIETACOES DOCENTES DE
PROFESSORAS INICIANTES EM TURMAS DE ALFABETIZACAO

“Professora, vocé pode me ajudar?”: essa fol a pergunta que gerou um trabalho sistematico
com as professoras' em inicio de catreira no grupo de pesquisa. Atendemos a esse chamado por
entendermos que, cotidianamente, na docéncia, passamos por muitos tipos de enfrentamentos.
Contudo, nao raramente somos invadidos, especialmente no inicio de carreira, por um profundo
sentimento de medo e solidao pedagogica, decorrentes do desamparo frente as escassas
possibilidades de didlogos com nossos pares na escola — sejam eles coordenadores pedagogicos,
gestores ou mesmo formadores dos cursos de formagao de professores.

Apesar de serem evidentes a inseguranca, a dificuldade e a necessidade de acompanhamento
qualificado dos professores em inicio de carreira, as politicas publicas educacionais voltadas para o
perfodo da insercio profissional docente sio insuficientes (André, 2012). E uma fase pouco
assistida no ambito das politicas educacionais destinadas a formagdo profissional, conforme
informam-nos André (2012) e Vaillant (2017). No Brasil, a inser¢iao profissional docente vem se
tornando, aos poucos, uma politica institucional de formagao, a exemplo do Programa Residéncia
Pedagogica (RP) e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID). Ambos,
na articulacdo entre as universidades e as escolas, objetivam aperfeicoar a formagao docente e
valorizar a profissao.

Desse ponto de vista, Marcelo Garcia (1999) aponta como inser¢ao profissional a entrada
na vida profissional docente, ou ainda, a fase do comegar a “aprender a ensinar”. Refere-se ao inicio
de carreira docente como uma grande novidade que, por assim ser, torna-se um perfodo de grande
inseguranga para os professores iniciantes. Para Huberman (2013), a inseguranga inicia pelo choque
de realidade, quando o docente percebe que a escola é bem diferente daquilo que ele projetava —
ainda que tenha sido estudante da mesma institui¢ao por anos de sua vida escolar. A questdo é que,
agora, muda-se o papel social: de estudante, passa-se a professor, autorizado pela universidade e
contratado pela institui¢ao escolar, tendo sob seu dominio uma turma de criangas que ele tera que
alfabetizar. E ¢ nesse momento que descobre que a docéncia nao se da automaticamente quando
o egresso sal da formacdo inicial e comega sua carreira profissional; que esse é um caminho
complexo, com muitas facetas, e que nao se esgota no primeiro ano de docéncia.

Nesse sentido, esse processo é um continuum, de responsabilidade individual e coletiva, que
se prolonga ao longo da vida como um tempo de travessia (Lima e a/., 2007). A passagem do papel
social de estudante a docente manifesta-se de maneira diferente para cada profissional: para alguns,
apresenta-se como um momento relativamente tranquilo e até excitante, ja que o professor tera
sob sua total responsabilidade uma turma de criangas, fara seu planejamento e tomara as suas
decisGes; para outros, entretanto, nao é tao facil. Ha os que ficam perdidos, sem saber o que fazer,
por falta de acompanhamento ou por nio compreenderem as complexidades que envolvem o ato

1 . A .. . . .. .
Assumiremos o género feminino aqui pois apenas mulheres participaram desses momentos formativos no grupo de
pesquisa.
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de alfabetizar criangas que se diferenciam nas aproximagdes que fazem em relacao a linguagem
escrita. Para ambos, serda um tempo de “[....] aprendizados intensos, pois é durante os primeiros
anos de inser¢ao na docéncia que o professor busca incorporar, compreender e se integrar de
maneira mais densa a cultura docente, a cultura escolar e se familiarizar com os c6digos e normas
da profissao” (Cruz et al., 2022, p. 3).

Cumpre salientar que, apesar de entendermos a importancia de acompanhamento
sistematico nessa fase inicial da docéncia, concebemos a formag¢ao docente como um processo
continuo. Afinal, em todas as etapas da profissao sao possiveis e necessarias possibilidades de novas
aprendizagens. No periodo inicial, como ja firmado, ha muita inseguranga por parte do professor.
Contudo, nao podemos esquecer também que ha igualmente muito desejo, muita vontade de “fazer
bonito” nesse novo cenario que se apresenta — uma conquista pessoal, que, além da possibilidade
de convivéncia com outras pessoas, abre espago para as recompensas economicas e sociais.

Em qualquer area profissional, a produgao de conhecimentos decorre de pesquisas que
possibilitam aprofundamentos tedricos acerca das bases epistemoldgicas de um determinado
campo de estudos. Isso leva tempo para elaboragoes qualificadas, exigindo muitas vezes a criagao
de ambiente proprio para esse fim, com o envolvimento de muitos sujeitos. Nossas salas de aula
com crian¢as em fase de alfabetizagao nao podem ser consideradas como espagos exclusivo para a
construcao desses conhecimentos. Com isso, salientamos que o professor nio ¢ o unico
responsavel pela fragilidade no modo como as praticas de linguagem escrita sio desenvolvidas nos
ambientes escolares. Evidenciamos, assim, a necessidade de ag¢des conjuntas que possibilitem
tempos e espacos direcionados a reflexao critica e compartilhada sobre as situagdes que permeiam
o cotidiano docente; investigagoes mais amplas sobre o campo de estudos da alfabetizagao e da
formagao docente; assim como politicas publicas institucionais de formagao continuada, que
favorecam aos professores espacos de didlogos e posicionamentos prospectivos em relacio a
alfabetizacao. A partir desse ponto de vista, o trabalho desenvolvido pelo grupo de pesquisa envida
esfor¢os ao encontro de uma politica de formacao capaz de garantir uma ambiéncia de discussio e
estudo sobre alfabetizagdo e formagao, proporcionando condi¢bes de autoria e protagonismo
pedagdgicos aos alfabetizadores.

CONTORNOS METODOLOGICOS DE UM TRABALHO COLABORATIVO ENTRE
A ESCOLA E AUNIVERSIDADE

Desde sua constitui¢ao, nosso grupo de pesquisa desenvolve um trabalho de acolhimento
a professores e futuros professores da educagao basica de diferentes regides do estado do Para, em
especial aos que atuam/atuardo na educa¢io infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
Para nos, a palavra acolher nao pode estar tao somente atrelada a situa¢oes de cordialidades e afetos,
e, por isso, concordamos que um trabalho formativo de inser¢ao profissional docente deva ser “um
construto que reconhece e defende a necessidade de que os professores tenham espago de
formagao, acolhimento e acompanhamento de sua atuagao profissional” (Cruz ef al., 2022, p. 6).

Por tal motivo, o trabalho formativo do grupo de pesquisa se desenvolve por meio de uma
concepcao discursiva de formacido, “[...] marcada pela partilha, pelas especificidades de cada
integrante, pela auséncia de certezas e pela aprendizagem mutua entre formadores e professores
alfabetizadores” (Pena; Caetano; Oliveira, 2022, p. 197). Nessa concepcao, acredita-se ser
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necessario compreender questoes proprias do campo da alfabetizagio e da formagao de professores
em constante escuta com o que o professor tem a dizer.

Desse modo, desde 2018, trabalhamos metodologicamente com o que Franco (2019)
denominou de conversas pedagdgicas: espacos de trocas entre os pares, sejam 0s mais experientes ou
nao, sobre nossos avangos e desafios como docentes e pesquisadores do campo da formagao e da
alfabetizacao, bem como sobre o que nos movia a estar ali, quinzenalmente, naquele grupo de
pesquisa. Em 2021, em pleno periodo pandémico, o grupo de pesquisa recebeu um numero
significativo de docentes que estavam iniciando a carreira. Alguns tinham acabado de ingressar
como efetivos nas escolas e estavam desolados por nao saberem, ao certo, o que fazer com as
criangas no trabalho remoto, que dispensaria aquilo que julgamos essencial no ato de ensinar a ler
e a escrever: a media¢ao qualificada de um sujeito mais experiente e autorizado a exercer tal funcao.

A partir dessa necessidade, iniciamos uma a¢ao mais efetiva com professoras que estavam
em inicio de carreira, contando com a participagao colaborativa dos outros pares mais experientes
e que ja atuavam no grupo desde o inicio de sua cria¢ao. Nas primeiras rodas de conversas pedagdgicas,
sentfamos a angustia das professoras: falavam de suas concepgdes de alfabetizagao; do uso de
materiais didaticos; das formagdes continuadas aligeiradas; da intensificagdo do trabalho docente.
Mas a maioria delas — e nao s6 as professoras iniciantes — tratava do conhecimento que o professor
alfabetizador deveria ter para alfabetizar. Em conversas informais, diziam reiteradamente que
sentiam falta da apropriacio de um conhecimento profissional especifico de sua area, que fugisse
dos processos mecanicos e sem significados a que foram submetidos quando estudantes. A partir
de entdo, acordamos que a formagao se daria conjugada com a pesquisa de modo continuo, na
tentativa de ruptura com a racionalidade técnica — cuja énfase recafa na apropriagao de saberes
instrumentais, tomando a pratica como mera aplicacio de conhecimentos técnico-pedagogicos.

Trabalhamos na contramao de uma concep¢ao mercantilista de formagao, com suas
embalagens para pronta-entrega a espera de professores sem historias, sem experiéncias; com
exposi¢oes feitas tdo somente por um especialista na area, que, com seus videos, s/ides e apostilas
muito bem elaborados vio ditando as regras de um jogo no qual, muitas vezes, nem se pede para
entrar. Querfamos voltar nosso olhar “[...] para analise do vivido de forma consciente e critica”,
uma formagao que “[...] ocorre num jogo dialético de dentro para fora e de fora para dentro; da
pratica para a teoria e vice-versa; do empirico para o conceitual; do particular para a totalidade”
(Franco, 2019, p. 99).

A inten¢dao nao era a de normatizar as praticas das professoras; elaborar um guia a ser
seguido igualmente por todas. Desejavamos uma formagao que buscasse os sentidos existentes nas
praticas, descrevendo-as, analisando-as para, entdo, “[...] buscar os caminhos de transformagao de
forma coletiva, emancipatoria, distante da perspectiva de mera regulagio, prescricio ou
manipulagao das praticas” (Franco, 2019, p. 99). E isso deveria ser feito coletivamente, em um
trabalho meticuloso, de estudo e persisténcia. Um trabalho de conversas pedagdgicas. Um espago
criado, intencionalmente, para tratar dos significados da vida profissional docente, mediado por
textos que subsidiassem melhores compreensdes sobre os temas. Com essa reflexdo, apontamos
algumas das possibilidades do trabalho formativo e de pesquisa realizado com as conversas pedagdgicas:

1) inicialmente, as professoras relataram como foi a chegada ao grupo de pesquisa e as
situagoes desafiadoras desse inicio da profissao; falaram dos seus medos, das angustias e das buscas
por acompanhamento. A esse importante momento de escuta sensivel e de acolhimento a quem
estava chegando, conjugamos estudos sobre o que havia sido discutido — que, muitas vezes, surge
apenas de forma romantizada. Consideramos que esse momento foi bem-sucedido, pelo
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tratamento dado as narrativas das professoras: quais modelos de alfabetizagao traziam? Quais
outras vozes apareciam em seus relatos? Nesse momento inicial, muito mais do que avaliar o que
diziam as professoras, colocamo-nos na postura de ouvi-las com muita tengao, legitimando cada
manifestacao proferida. Juntos, famos tecendo nosso cronograma de formagao a partir das
necessidades que emergiam das muitas indagacSes. Essa nao foi uma etapa facil: acostumadas que
estdo a somente ouvir, as professoras mostraram-se silenciosas, com receio de colocar suas
manifestagoes de modo mais efetivo, ainda que o clima favorecesse a conversa informal;

1) fortalecidos os vinculos, instigamos a escrita de suas experiéncias. Era momento de
esbogar, por escrito, suas compreensoes acerca das indagacoes realizadas;

1if) o grupo tornou-se, entao, um espago para a professora da educagio basica se expressar
por escrito. Era preciso pensar por escrito e, para isso, trabalhamos com a leitura e a escrita
articuladas com as referéncias bibliograficas, com os métodos e com os problemas conceituais que
iam aparecendo sobre o campo da formagao e da alfabetizagao. Consideramos que esse processo
foi um desencadeador de atitudes critico-reflexivas, de desapego a verdades absolutas. Foi um
processo também dificil, pois a pratica da escrita nao é algo corriqueiro nos processos formativos.
Compreendemos, porém, com Bolzan, Santos e Powaczuk (2013), que a possibilidade de colocar
o pensamento em palavras permitiria as professoras maiores compreensoes sobre os temas em
discussao. Gerava-se, assim, uma postura de indagac¢ao, favorecendo a reflexdo acerca de seus
saberes e fazeres pedagogicos e proporcionando a (re)dimensao das praticas educativas;

1v) juntava-se a esse movimento no grupo o acompanhamento presencial a duas dessas
professoras nas escolas em que atuavam, por meio do trabalho de iniciagdo cientifica. O que era
observado nas turmas também vinha para as comversas pedagigicas, mas o nosso maior condutor
sempre foi o de compreender os fazeres das professoras por via daquilo que diziam nas conversas;

V) esses momentos, com muitas idas e vindas, resultaram em elaboragoes multiplas pelo
grupo: exposi¢oes de relatos de experiéncias, com apresentagdes internas no grupo e, depois,
publicagdes por meio de /ves ou eventos hibridos; comunicag¢ao de trabalhos em eventos cientificos;
publicagbes em revistas qualificadas; realizagdes de processos de avaliagbes diagndsticas nas
turmas, com descri¢ao, analises tedricas e proposicoes para o planejamento; elaboragao de
relatérios de pesquisa, entre outras;

vi) hoje, de modo progressivo, essas professoras se apresentam como “[...] sujeito de
pesquisa, um sujeito de discurso, pressupondo-o como apto a assumir uma posi¢ao ativa frente as
discussdes e proposi¢oes dos atuais resultados de pesquisa [..]7. Acreditamos estarmos
conseguindo “[...] deslocar este sujeito professor da posi¢ao em que lhe encontramos [...]”; em um
processo formativo “que acaba lhe marcando como leitor, estudioso de teorias, adulto profissional
em formagao” (Andrade, 2014, p. 186).

Com essa metodologia, pudemos refletir o quanto a oralidade, a leitura e a escrita podem
ser vias de mao dupla, servindo como processo de aprendizagem e de ensino também. Discutimos
com as professoras o valor do dialogo e da escuta sensivel — por meio dos quais compreendemos
e analisamos qualitativamente as suas falas —, bem como da escrita engajada, tendo como suporte
diferentes referéncias bibliograficas no exercicio de aprender a escrever de modo reflexivo.
Ressaltamos, por fim, que esse modelo de abordagem pode também ser utilizado por elas quando
estiverem em suas salas de aula com as criangas.
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O CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR ALFABETIZADORE A
DIMENSAO SOCIOPOLITICA DA PRATICA PEDAGOGICA

Lembremos que nas conversas pedagigicas a maior necessidade relatada era sobre os
conhecimentos especificos apropriados para que alfabetizassem as criangas — esse era o ponto de
fragilidade mais apontado. As principais duvidas, ainda apegadas a questao dos métodos de ensino,
eram as mesmas que surgem nos diferentes cursos de formagao continuada aligeirados que ja
conhecemos: com quais tipos de letras iniciam a alfabetizagdo; o que fazer com as criangas que
“engolem” as letras; como resolver os problemas de criangas que copiavam tudo “direitinho” do
quadro, mas de repente o fazem de modo errado etc.

A reivindicagao de apropriagao de conhecimentos especificos da area ¢é legitima, afinal:

Todas as profissdes que construiram ao longo do tempo o reconhecimento de
um estatuto de profissionalidade plena (médicos, engenheiros, arquitectos, entre
outros) se reconhecem, se afirmam e sdo distinguidas, na representagao social,
pela posse de um saber préprio, distinto e exclusivo do grupo que o partilha,
produz e faz circular, conhecimento esse que lhe legitima o exercicio da funcio
profissional em causa (Roldao, 2007, p. 96).

A questao aqui colocada é sobre a natureza da apropriagao desse conhecimento, que muitas
vezes aparece tdo somente no campo do “como fazer” — da mesma forma que, inicialmente,
apontaram as professoras. Para extrapolar esse aspecto mais superficial no ensino de determinados
assuntos, nos debrucamos na bibliografia da alfabetizacdo discursiva (Mortatti, 2009; Gontijo;
Schwartz, 2009). Sio referéncias que apresentam explicagdes histéricas e tedricas para
determinadas ocorréncias das criangas diante de sua aproximagao convencional com a linguagem
escrita. Iniciamos discussdes acerca do conhecimento profissional docente, considerando também
as teorizagoes de Roldao (2007). Esta autora indica alguns aspectos que, em nossa percep¢ao, sao
geradores de especificidade do conhecimento profissional do professor, distinguindo-o de outros
profissionais na singularidade de suas a¢bes. Para os limites deste texto, apresentaremos apenas o
trabalho realizado com dois desses aspectos: o conhecimento didatico do conteddo e sua
capacidade analitica.

O primeiro aspecto do conhecimento profissional que distingue o professor de outros
profissionais a ser considerado por Roldao (2007, p. 100) ¢ a sua natureza composita, o que significa
dizer que “[...] ndo basta que se integrem os conhecimentos de varias naturezas, mas que eles se
transformem, passando a constituir- se como parte integrante uns dos outros”. Nas palavras de
Roldio (2007, p. 100):

o conhecimento didactico de conteudo incluird, modificando-o, o conhecimento
de conteudo. Nio basta ao professor conhecer, por exemplo, as teorias
pedagodgicas ou didacticas e aplica-las a um dado contetdo da aprendizagem, para
que dai decorra a articulagdo desses dois elementos na situacdo concreta de
ensino. Ha que ser capaz de transformar conteudo cientifico e conteidos
pedagbgico-didacticos numa acgdo transformativa, informada por saber
agregador, ante uma situacdo de ensino por apropriacio mutua dos tipos de
conhecimento envolvi dos, e ndo apenas por adi¢io ou mera aplicagao.
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A partir dessa concepgao, foi possivel compreender que nao existe uma didatica unica.
Afinal, os modos de ensinar esse ou aquele conteudo se diferenciam: seja pela natureza do préprio
conteudo, seja pelas apreensdes que as criangas fazem do mesmo e ou pelas interagdes construidas
entre o professor, a crianga e o conteddo em questao. Tal compreensao questiona a ideia de que
para ensinar algo basta repetir o que ja vem sendo feito hd anos — a exemplo do ensino da leitura e
da escrita por meio dos métodos sintéticos e analiticos, e de sua didatica do treino.

As professoras trouxeram as conversas pedagigicas alguns exemplos do tratamento dado a
alguns conteudos de alfabetizagao, em especial aqueles retirados de livros didaticos. Tomaram
como exemplo o uso da letra R. Usualmente, apresenta-se o R inicial por uma boa temporada, para
s6, bem depois, apresentar o R intervocilico. A crian¢a aprende a letra R representando o som /R/
como em rato, rua, rede. Com ele, faz copias, ditados, separagao sildbica etc. Passado um tempo, a
crianga se depara, em casa, na escola ou em qualquer outro lugar com uma palavra cujo R ¢é
intervocalico, como em caro. O que ela fara? Lera carro, afinal, até entao, aprendeu e acha que s6
existe o som inicial da letra R, assim como a palavra caro, que é conhecida em seu universo
vocabular. Desse modo, ensinamos a crian¢a a cometer um erro de leitura e também um erro de
escrita, pois, se tiver que escrever a palavra carro, ela podera escrever caro — ja que lhe fora
apresentado por um longo tempo tio somente que a letra R representa o som ¢, aparecendo sempre
em unica posi¢ao na palavra.

Concluimos que, como procedimento didatico, teremos duas opgdes: a) recorrer a falsos
artificios, dizendo que o R sozinho ¢é “fraquinho” e, para ter mais for¢a e ganhar a corrida, da suas
maos ao RR, seu irmaozinho, exemplo tipico do que aprendemos nas cartilhas, ou b) compreender
teoricamente a explicagdo desse conteudo, sabedores de que o que define uma letra, do ponto de
vista funcional, é a ortografia (Gontijo; Schwartz, 2009). Isto é: ao escrever uma palavra, nao
podemos usar qualquer letra ou usa-la em qualquer posi¢ao. Desse modo, poderemos construir,
com a crianga, a regra do jogo, apontando que a letra R podera aparecer nas palavras em diferentes
posi¢des e que, dependendo dessa posi¢ao, ela sofrera variagao em seu som, a exemplo de Rua,
VaRa, CaRo. Como no exemplo abaixo, reelaborado pelas professoras, apds as discussdes nas
conversas pedagigicas.

Figura 1 - Regularidade ortografica condicionada a posigao

REGULARIDADE ORTOGRAFICA CONDICIONADA A POSICAO

Qs yce cuermelo nas palaveas pareoe “““
sempre na mesma posi¢ao?

PAREDE CAROCO REDE
= Vamos ler? Ela tem 0 mesmo som em todas as
palavras?
Qual ¢ aposicao dessas letras nas palavras: no RAIZ RUA CARETA
inicio, fio meio ou no fim?
Coyho vocé separaria essas palavras de acordo com MURO RAMO REI
esfas diferengas? Faga pequenos grupos
ue outras palavras vocé colocaria em cada grupo? CORACAO REMO CARECA

Fonte: atividade reelaborada no Grupo de Pesquisa (2022).
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Com essa simples atividade, exercitamos nossa capacidade analitica — o que nos coloca na
contramao de um agir rotineiro, sem maiores consequéncias. Nao podemos mais aceitar ensinar
aquilo do qual nio nos apropriamos. Como bem defendido por Roldao (2007, p. 100), “nao ¢ a
pericia técnica da aula, tampouco a pura inspiragao criativa, que fazem a especificidade do saber
docente”. F preciso debrugar-se com rigor tedrico sobre aquilo que vamos ensinar a crianca, afinal:

[...] s6 se converte em conhecimento profissional quando |...] se exerce o poder
conceptualizador de uma analise sustentada em conhecimentos formalizados
e/ou expetienciais, que permite dar e identificar sentidos, rentabilizar ou ampliar
potencialidades de ac¢ao diante da situagdo com que o profissional se confronta

(Roldio, 2007, p. 100).

Um bom exemplo para prosseguir com a discussao sobre o conhecimento didatico do
conteudo e de sua capacidade analitica foi a dificuldade encontrada nas produgdes das criangas na
segmenta¢ao das palavras. Mesmo apos a fase inicial de alfabetizagao, as criangas continuam
apresentando desafios para realizar a segmentac¢ao convencional de nossa lingua. O que fazer sobre
isso? Quais procedimentos podemos adotar? Esse foi um momento interessante de discussio, no
qual algumas professoras expuseram que, sem saber como fazer — e muitas vezes com receio de
que o estudante “juntasse” vocabulos diferentes — langaram mao de praticas rotineiras e muito
utilizadas na escola: a leitura artificial, fazendo pausa ap6s cada vocabulo lido, para que as criangas
percebessem a presenca dos espagos existentes entre as palavras.

A partir do estudo tedrico de Zorzi (1998) e Tenani (2010) compreendeu-se que: a
separacao entre as palavras é uma convencgao do nosso sistema de escrita; que para a compreensao
da juncao que as criangas fazem, deverfamos nos debrugar sobre as diferencgas entre pausa sonora
e pausa escrita; que segmentar as palavras na escrita ndo é apenas uma exigéncia formal, mas
funciona como um recurso facilitador do processo de significado do texto; que os critérios para a
colocagao de espacos em branco entre as palavras diversificam-se entre critérios morfologicos,
fonologicos, lexicais e semanticos, dificultando seu ensino para criangas em inicio do processo de
alfabetizacao. Isso acontece porque, em fase inicial de alfabetizagao, as criangas utilizam-se muito
do critério fonolégico. Em “a casa”, por exemplo, o uso de um artigo mais um substantivo justifica,
morfologicamente, o espago em branco entre as duas palavras. Contudo, nossas criangas,
utilizando-se do critério fonoldgico, escrevem /a’kaza/ por considerar que nao haveria justificativa
para separar os dois vocabulos. E também porque, nessa escrita inicial, é bastante comum que a
crianga utilize sua fala como referéncia para a constru¢ao da escrita — e, ao falar, ndo percebe esse
recurso grafico como uma evidéncia. Desse ponto de vista, segmentar a escrita significa criar uma
pausa, um espago em branco naquilo que a crianga acredita ser um continuo.

A segmenta¢io nao convencional, segundo Tenani (2010), ocorre em dois tipos: na
hipossegmentagao e na hipersegmentacao. Segundo a autora, na hipossegmentagao, ocorre a
auséncia do espago em branco ou do hifen, como, por exemplo, nos casos: “comcerteza” (com
certeza); “conquistalo” (conquista-lo). Ja na hipersegmentagao ocorre a segmentagao inadequada
da palavra, seja por um espago niao preenchido ou pelo uso do hifen também nio convencionado
pela ortografia oficial da lingua portuguesa, em casos como “a gora” (agora) e “a qui” (aqui).

As professoras, de posse desse conhecimento profissional sobre segmentagdo nao
convencional, construiram, coletivamente, formas de comunicabilidade e circulagio de outras
formas de conceber esse assunto nas escolas. Lancamos mao de diferentes atividades, inclusive
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aproveitando as dos livros didaticos, ou ainda refazendo-as em prol dos objetivos propostos e das
concepgoes de alfabetizagao as quais nos vinculamos. Vejamos o exemplo abaixo:

Apbs realizar avaliacdo diagnodstica, a professora analisa as produgoes escritas das criangas,
e destaca em seu planejamento o trabalho sobre segmentacio nio convencional, a partir
dificuldades apresentadas nas produgdes textuais. Reelabora uma atividade retirada de um livro
didatico, com o poema “Nome de gente”, de Pedro Bandeira.

Figura 2 — Segmentagao

Segmentacao
{ At w8 ” 1. Vocé percebeu a dificuldade que foi ler esse
: I \ag - 3 g
. Rty : texto? Isso ocorreu devido a uma diferenca
« omedagente . i
- EUNAOGOSTO existente entre a forma como este texto foi
DOMEUNOMI
NAOFUIEU apresentado e a forma como os outros textos
QUEMESCOLHEU a z .
- FUNAOSE] que vocé costuma ler. Qual é essa diferenga?

POROQUIESEMETEM
COMUMNOMIE
QUEESOMEU

i 2. Com lapis de cor, separe as palavras do jeito

By . ; ,
= 1 p B como vocé acredita que é cada uma delas.
Fonte: ORCHIS, Amilia; CHU, Angelina ¢ SL\XONCFJ:J.O. Vera.
Registrando descobertas: Lingna Portuguesa. Sio Paulo: FTD, 2005, p. 51

Fonte: atividade reelaborada no Grupo de Pesquisa (2022).

Ao observar a justificativa para separar ou nao as palavras, a professora compreendeu que
as criangas operavam com diferentes critérios para fazer as separagdes e que, mesmo estando no
quarto ano, elas ainda aplicavam o critério fonolégico na segmentagao. Tal constatagao levou a
considerac¢ao de que é no contato constante com a escrita institucionalizada que as criangas langam
reflexGes e fazem abstracoes sobre o funcionamento do nosso sistema de escrita. Por isso, é
importante que tenham a possibilitar de transitar na escola por diferentes géneros textuais, em
praticas constantes de leitura e de escrita. Nessas praticas, cabe a professora sinalizar a importancia
dos espagamentos como importantes elementos graficos. A aquisi¢ao da escrita é um processo
complexo, que exige capacidade de abstracao e reflexao da crianga para a construgao de novos
conhecimentos. Desse modo, a atividade acima proposta contribui para que esses dois importantes
processos sejam mobilizados, possibilitando que a crianca formule hipéteses relativas ao
funcionamento da linguagem escrita como objeto de conhecimento.

CONCLUSOES

Para este artigo, tomamos como objetivo investigar se as comversas pedagdgicas, cOmo
abordagem formativa, atendem as necessidades das professoras e contribuem para seu
desenvolvimento profissional em inicio de carreira. Os resultados demonstraram que esse
procedimento nao apenas favoreceu o processo formativo e investigativo, bem como permitiu que
as professoras transformassem “palavras alheias” em discursos pessoais e coletivos sobre
alfabetizacao; possibilitou ainda espacos para analises, reflexGes e criacdo de estratégias de
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intervengao pedagogica. Tal constatacao reforca a importancia de espagos formativos colaborativos
e dialégicos para a inser¢ao profissional de professores alfabetizadores.

Por certo, esse percurso nao foi linear e nem teve aceita¢ao de todas as pessoas. Algumas
professoras, acostumadas com a pressa das respostas, deixaram a experiéncia no meio do caminho;
outras persistiram, e estao ainda hoje no grupo, fortalecendo os que se integram desde o inicio,
trazendo, muitas vezes, as mesmas indagagoes. Nesse percurso formativo, muitas “palavras alheias”
foram incorporadas, transformadas, rebatidas e refutadas. Muitas se tornaram as nossas palavras,
contribuindo para a constituicio de nossos discursos pessoais acerca dos conhecimentos
necessarios para alfabetizar. Se ha uma conclusao que podemos tirar desse trabalho formativo é
que as conversas pedagogicas, utilizadas como espago concreto de discussao e dialogo, instauraram a
autoria mesmo em meio a muitas outras vozes que atravessaram os nossos discursos e que, as
vezes, teimavam em nos desestabilizar. Por esse viés, podemos dizer que a realizagao das atividades
formativas no grupo de pesquisa tem se constituido em espago para que professores em inicio de
carreira garantam suas vozes na construcao de sua profissio, num didlogo constante entre o seu
discurso e as muitas outras palavras que vao surgindo em meio as necessidades que se apresentam
cotidianamente.

A partir dessas perspectivas, o trabalho com as conversas pedagggicas tem nos colocado diante
da construcao de algumas conclusdes: i) o espago de interagoes de diferentes vozes e o intercambio
com diferentes experiéncias formativas tem redimensionado o papel do professor alfabetizador em
inicio de carreira porque articula diferentes olhares sobre uma determinada situagao didatico-
pedagodgica, sendo um construto individual e coletivo; if) considerar a formagao como espago de
articulagao de saberes diversos evidencia que, para realizar o acompanhamento do professor em
inicio de carreira, nao ha a obrigatoriedade de separa-lo dos demais professores mais experientes,
tampouco daqueles em processo de formagao inicial; iii) a0 considerarmos o saber das professoras,
desde as interacGes mais cotidianas, ndo minimizamos os conhecimentos dos quais precisam se
apropriar sobre as regulagoes institucionais, sobre o ensino-aprendizagem, sobre o objeto de
conhecimento e, por certo, sobre os conhecimentos da formagao profissional docente — chegando
a aspectos mais amplos, a exemplo da atengao dada as politicas educacionais que em muito
influenciam os modos de aprender e de ensinar.

Apesar de estarmos nessa caminhada ha algum tempo e considerarmos relevante o trabalho
realizado, temos consciéncia de que ainda sdo incipientes os resultados alcancados, perto das
necessidades que temos no campo da formacao de professores alfabetizadores, com destaque aos
que estao iniciando suas carreiras aqui no Para. Mas, junto a isso, compreendemos que esse tipo de
formagao vem continuamente tornando-se uma exigéncia, efetivando-se gradativamente, e que a
criagao de uma politica publica de formagao precisa se consolidar.

Sabemos que ainda ha um longo caminho a percorrer para que se efetive uma modificagdo
real nos processos de formagao do professor alfabetizador, em especial daqueles que estao em
inicio de carreira. Trata-se, portanto, de um desafio que precisa ser assumido coletivamente. Por
acreditarmos nessa possibilidade, seguimos assumindo esse desafio em nosso grupo de pesquisa.
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